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Prefácio

“[...] os estudos acerca do currículo cultural da Educação Física 
podem ser entendidos como uma manufatura coletiva [...]”.

A frase acima é apresentada por Marcos Garcia Neira, na intro-
dução desta obra. A coletividade, a cooperação e a participação con-
ferem atualidade e relevância para os debates do campo da Educação 
Física, mas, também, há algum tempo estão presentes no campo da 
Educação, nas lutas, militâncias e escritos de Darcy Ribeiro, Paulo 
Freire, Carlos Rodrigues Brandão e outros, pela justiça social e cur-
ricular. Um ensino que se propõe ser construído com o outro, nas 
relações cotidianas da Educação Física escolar, em que pesem signi-
ficados diversos, plurais e de reconhecimento de diferenças de todos 
os envolvidos, além de contra-hegemônico, é uma decisão por uma 
forma artesanal de manufatura, compartilhada.

A recente história da Educação Física escolar brasileira, a partir do 
denominado movimento renovador, tem produzido tensões em sen-
tidos contra-hegemônicos, e a produção científica no campo parece 
diagnosticar as ausências e invisibilidades emergentes, com o “pon-
teiro da bússola” apontando para uma direção de enfrentamento das 
desigualdades e injustiças sociais e curriculares de um projeto hege-
mônico – ainda e cada vez mais – em curso. Assim, parece desafiador 
problematizar a questão proposta por Bracht (2001, p. 69)1: “[...] por 
quais razões a Educação Física passou a integrar os currículos escola-
res? [...]”. A resposta parece permanecer potencializada nas reflexões 
e argumentos dos projetos educacionais que a situam – Educação Fí-
sica – na intencionalidade didático-pedagógica que vá para além do 
determinismo histórico advindo da colonização de outro campo de 

1. Bracht, V. Saber e Fazer Pedagógicos: acerca da legitimidade da Educação Física 
como Componente Curricular. In: Caparroz, F. E. (org.). Educação Física Escolar: 
política, investigação e intervenção. Vitória: Proteoria, 2001, v. 1, p. 67-80. 
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conhecimento e da conveniência da produção de consumidores, na 
insistência em ensinar o que não tem sentido para alunos e professores. 

A legitimidade estaria, assim, na produção do reconhecimento, 
dos significados circunscritos e compartilhados nas culturas dos que 
operam nas “margens” de um projeto hegemônico, colonizador, da 
masculinidade branca e de mercado. Está há tanto tempo por aí, que 
nem mesmo o vemos como tal, pela força de sua capilarização dou-
trinária, na disseminação das identidades culturais dominantes. Há 
muitos casos interessantes na literatura nacional sobre o ensino da 
Educação Física na escola, mas, também há “arranjos”, “jeitinhos”, 
“simbioses”, “enxertos” e “Frankensteins” nos projetos curriculares 
e nas prescrições didáticas para ensinar esse componente curricular 
na escola (e aqui emprego escola no singular mesmo, pois a receita 
parece servir para todas de maneira igual). De maneira radicalmente 
contrária, Paulo Freire defendia uma educação progressista posicio-
nada para “[...] saber que ensinar não é transferir conhecimento, 
mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou a sua 
construção [...]” (Freire, 1997, p. 52)2. Simples? Não!

O livro Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica 
é a narrativa do posicionamento e da militância de professores de 
Educação Física por um projeto contra-hegemônico de reconheci-
mento dos significados produzidos e compartilhados sobre as prá-
ticas corporais com os alunos e alunas nas culturas escolares. Não 
é prescrição, não é manual e nem se encerra em si mesmo, como 
verdade ou doutrina. Pelo contrário! É o desafio de aprender com 
e sobre os significados das práticas corporais e as formas que a cer-
cam e produzem representações. É uma narrativa do conhecimento 
produzido no desafio cotidiano dos professores, alunos e alunas de 
escolas cheias de vidas, dinâmicas e ameaçadas pela reprodução das 
desigualdades. Nosso desafio está em nos reconhecer ali, nas descri-
ções, interpretações, argumentações, enfim, na militância provoca-
tiva de confrontar e enfrentar as formas cristalizadas de vida de um 

2. Freire, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessários à prática educativa. Rio de 
Janeiro: Paz e Terra, 1997. 
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projeto hegemônico em que não há esperança e nem lugar para as 
crianças, jovens e adultos que se posicionam em favor das “crenças 
epistemológicas pertencentes aos setores minoritários”. 

Nesses tempos difíceis que estamos vivendo no Brasil, em que 
o projeto de mercadorização das nossas existências avança brutal-
mente, precarizando ainda mais os estratos populares, as lutas dos 
marginalizados historicamente, mulheres, negros, índios, homos-
sexuais, transexuais, pobres, enfim, a narrativa do Marcos Garcia 
Neira nos provoca e convida-nos a pensar o outro, com o outro. 
Basta acessar o endereço do Grupo de Pesquisas em Educação Físi-
ca Escolar da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo 
e identificar como a manufatura coletiva é central e se firma na luta 
por um currículo escolar que promova justiça social. A Educação 
Física cultural não é para ser entendida como redenção ou “no-
vidade”, mas como uma possibilidade real de enfrentamento das 
desigualdades, porque é fruto das experiências e interpretações que 
constroem os próprios atores sociais imersos em contextos produ-
tores e reprodutores das injustiças sociais, e como uma forma de 
conhecer o mundo e se posicionar nele. 

Fabiano Bossle
Escola de Educação Física, Fisioterapia e Dança

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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Introdução

Muito se diz sobre o conhecimento produzido por professores e 
professoras no exercício da docência. O enfrentamento do cotidia-
no escolar exige não somente a mobilização de conceitos extraídos 
dos campos teóricos de referência, como também a sua ressignifica-
ção. Sem reduzi-lo a mero domínio de um saber fazer baseado em 
teorias implícitas, o conhecimento docente está imbricado em rela-
ções sociais, haja vista a inseparabilidade entre prática pedagógica 
e atuação política. O conhecimento que o professor ou professora 
produz não brota do ato pedagógico, é construído lenta e cuidado-
samente através da avaliação criteriosa dos efeitos das ações didáticas 
emaranhadas em suas próprias circunstâncias. 

Embora as pesquisas acadêmicas tratem o assunto como fato 
consumado, a inclusão dos saberes docentes nos cursos de licen-
ciatura ou de formação continuada não é tão comum. Ainda mais 
rara é a emergência de propostas curriculares baseadas nesse tipo de 
conhecimento. Ao menos no campo da Educação Física, até recen-
temente, não se tinha notícias de algo parecido. As teorias curricu-
lares nascidas na segunda metade do século passado – psicomotora, 
desenvolvimentista, saúde renovada e crítica – resultaram de traba-
lhos científicos, foram adotadas nas propostas oficiais, ensinadas nas 
universidades e, só então, chegaram às escolas.

A Educação Física cultural, também chamada de currículo 
cultural, culturalmente orientado ou pós-crítico, seguiu outro 
caminho. Em 2004, um coletivo de professores e professoras da 
Educação Básica passou a reunir-se quinzenalmente nas depen-
dências da Faculdade de Educação da Universidade de São Pau-
lo para estudar e debater as teorias pós-críticas3. Inconformados 
com a falta de conexão entre as propostas4 existentes à época e 

3. As teorias pós-críticas que inspiram o currículo cultural da Educação Física são 
abordadas no Capítulo 3.
4. Neira e Nunes (2006; 2009) desnudaram as propostas tradicionais ou não críti-
cas da Educação Física, identificando-as como aquelas que perseguem a melhoria 
da aptidão física, a adoção de um estilo de vida fisicamente ativo, o ensino espor-



Marcos Garcia Neira

14

as realidades que enfrentavam nas escolas, encontraram guarida 
nos estudos culturais e, mais tarde, no multiculturalismo crítico. 
Com o passar do tempo, outras análises do social despertaram o 
interesse do grupo, mais especificamente, o pós-estruturalismo, o 
pós-modernismo e o pós-colonialismo. 

Ao mesmo tempo em que se aprofundavam nas discussões 
“pós”, os educadores e educadoras implementavam mudanças peda-
gógicas por sua própria conta e risco, chegando a enfrentar represá-
lias das equipes gestoras ou olhares enviesados dos colegas de traba-
lho. Foi um começo difícil, mas fundamental para a construção de 
uma outra maneira de conceber a Educação Física. Nas reuniões do 
coletivo batizado de Grupo de Pesquisas em Educação Física escolar 
(GPEF)5, os participantes pensavam em situações didáticas baseadas 
nas noções de cultura, linguagem, conhecimento e identidade/dife-
rença que singularizam as teorias pós-críticas, impulsionados pelo 
desejo de criar uma proposta pedagógica voltada para a construção 
de uma sociedade que priorizasse o cumprimento do direito que 
todas as pessoas têm de ter uma vida digna com a plena satisfação 
das suas necessidades vitais, sociais e históricas. 

As atividades realizadas nas escolas eram documentadas em forma 
de relatos orais, escritos ou audiovisuais e submetidas ao escrutínio 
do grupo nas reuniões das sextas-feiras à tarde. Seus autores e autoras 
incorporavam as sugestões dos colegas e, na semana seguinte, davam 
prosseguimento à artistagem6 do currículo cultural. Com o tempo, 

tivo, o desenvolvimento motor e a otimização das funções psicomotoras (esquema 
corporal, estruturação espacial e orientação temporal).
5. Informações sobre os trabalhos realizados encontram-se disponíveis em: <http://
www.gpef.fe.usp.br>
6. Sandra Corazza (2002, p. 15) cunhou o termo “artistagem”. Artistar é uma es-
tética, uma ética e uma política a se inventar junto a uma educação que procura “o 
não sabido, o não olhado, o não pensado, o não sentido, o não dito”. O trabalho 
do professor com seus alunos acontece nas zonas fronteiriças, na penumbra da cul-
tura, nas tocas mais estranhas da linguagem. Como em todo desenvolvimento de 
uma arte, artistar a educação implica entregar-se ao caos para extrair dali matérias 
para criações. É o “arriscar-se, assumir o risco da morte, que é estar viva/o, sem se 
considerar um produto acabado”.
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ficou cada vez mais latente que, ao tematizar7 as brincadeiras8, danças, 
lutas, ginásticas e esportes com a inspiração das teorias pós-críticas, 
os marcadores sociais que atravessam as práticas corporais passaram 
a ser questionados; as gestualidades dos vários grupos sociais foram 
reconhecidas; os encaminhamentos pedagógicos democráticos ganha-
ram espaço; e valorizou-se a análise crítica9 sobre o universo vivencial 
dos estudantes para, em seguida, aprofundá-lo e ampliá-lo mediante o 
acesso a outras significações. O currículo de Educação Física tornou-se 
um campo aberto ao debate, ao encontro de posicionamentos distin-
tos, à mercê de agenciamentos variados e à confluência da diversidade 
de práticas corporais10. Uma arena de disseminação de sentidos, polis-
semia e produção de identidades voltadas para a análise, significação, 
questionamento e diálogo entre e a partir das culturas corporais.

Apesar dos tropeços, questionamentos e incertezas, as experiên-
cias iniciais foram relatadas em eventos científicos, cursos de extensão 
e palestras em unidades escolares ou secretarias de educação e, para-
lelamente, transformadas em objetos de pesquisas vinculadas ou não 
a programas de pós-graduação. Muitos professores e professoras se 
debruçaram sobre nuances da ação didática culturalmente orientada, 
investigaram-na a fundo e fizeram emergir formulações como mapea-
mento, vivência, leitura, ressignificação, aprofundamento, ampliação, 

7. Tematizar consiste em realizar diversas atividades de ensino de modo a propi-
ciar aos estudantes uma compreensão mais elaborada dos inúmeros aspectos que 
caracterizam qualquer prática corporal. O assunto é discutido com profundidade 
no Capítulo 3.
8. Ao partilhar das acepções de Huizinga (1980), Caillois (1990), Brougère 
(1997) e Kishimoto (1997), o currículo cultural não distingue brincadeiras e jo-
gos. Conforme os autores citados, conceitualmente, o termo “jogo” abarca todas 
as práticas corporais.
9. Na acepção foucaultiana adotada pela Educação Física cultural, a análise crítica in-
terroga a verdade sobre seus efeitos de poder e o poder sobre seus discursos de verdade.
10. Na perspectiva pós-crítica, práticas corporais são os produtos da gestualidade 
sistematizada com características lúdicas, ou seja, as brincadeiras, danças, lutas, 
esportes e ginásticas. Enquanto textos da cultura, essas manifestações veiculam os 
significados dos grupos sociais que as criaram e recriaram conforme o contexto 
sócio-histórico e político. São formas de representação, passíveis de infinitas leitu-
ras,  significações e elaborações (Neira, 2014a).
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registro, avaliação, tematização, problematização, justiça curricular, 
evitar o daltonismo cultural, descolonização do currículo, ancoragem 
social dos conhecimentos, desconstrução, escrita-currículo, contra-
golpe social, metáfora da capoeira e etnografia das práticas corporais.

Separadamente, esses termos não dizem muito, podem até ser 
utilizados em outras teorias curriculares da Educação Física, mas, jun-
tos, e lidos a partir da teorização pós-crítica, configuram uma deter-
minada concepção de ensino. O que os une é o compromisso com a 
democratização das relações vivenciadas com as práticas corporais e 
os conhecimentos que as circundam, a valorização das diferenças e 
a problematização do modo como são produzidas no meio social. À 
medida que as experimentações se sucederam, ficaram cada vez mais 
visíveis as influências do pós-modernismo, estudos culturais, multi-
culturalismo crítico, pós-estruturalismo e pós-colonialismo na função 
que os docentes atribuem à Educação Física, nas noções de cultura e 
prática corporal que adotam e na forma de conceber os encaminha-
mentos pedagógicos e os conteúdos acessados. 

A compilação dos frutos desse processo no primeiro capítulo 
deste livro deixa transparecer o continuum das pesquisas que abar-
cam os conhecimentos construídos pelos professores e professoras 
sobre o fazer educacional. Perdem boa parte da sua força caso sejam 
vistas isoladamente. Assim como acontece com a proposta, os estu-
dos acerca do currículo cultural da Educação Física são manufatu-
rados coletivamente. Cada investigação foi planejada e esmiuçada 
no âmbito do GPEF, sofreu inúmeras contribuições durante a fa-
bricação e seus resultados são tomados como conquistas provisórias.

Seguindo o rastro dessas investigações, entre 2015 e 2017, de-
senvolvi o projeto A prática do currículo cultural da Educação Física 
na perspectiva dos professores11 com o auxílio da Fundação de Amparo 
à Pesquisa do Estado de São Paulo (Fapesp). Para melhor compreen-
der o processo do ponto de vista de quem diariamente pisa o chão 
da quadra, pátio ou sala de aula, recorri ao ferramental das teorias 
pós-críticas para analisar os relatos das experiências mais recentes, 

11. Processo Fapesp nº 2015/08168-3.
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procurando saber quais campos teóricos inspiram seus autores e au-
toras, como definem os temas, planejam e desenvolvem as situações 
didáticas, quais conteúdos emergem durante os trabalhos e de que 
maneira avaliam as próprias ações. 

Sem qualquer pretensão de julgar os percursos traçados pelos 
professores e professoras que disponibilizaram seus registros, assegu-
ro que os capítulos subsequentes atualizam e ampliam os conheci-
mentos sobre a proposta. Visando à adequação do relatório da pes-
quisa ao formato de livro, mantive alguns fragmentos dos relatos de 
experiência que constituíram o portfólio de análise, a fim de que o 
leitor ou leitora possa identificar as evidências que justificam minhas 
conjecturas. Todas as narrativas encontram-se publicadas no livro 
Educação Física Cultural: o currículo em ação, disponível na internet12 
para acesso gratuito. A manutenção da autoria nos excertos selecio-
nados objetiva estimular a consulta aos registros docentes na sua ín-
tegra e, quem sabe, suscitar outras invenções. Todas são bem-vindas.

Dada a importância dos conhecimentos produzidos pelos profes-
sores e professoras, nesta obra apresento uma radiografia sobre a peda-
gogia culturalmente orientada da Educação Física  com o intuito de 
subsidiar seu incremento nas escolas e colaborar com a sua consolidação 
enquanto alternativa curricular a favor das diferenças e da formação de 
sujeitos solidários e politicamente engajados. Assumo a responsabilida-
de pelas análises feitas e reafirmo o valor e representatividade dos relatos 
de experiência analisados. Partindo do pressuposto pós-estruturalista de 
que um discurso produz seu próprio objeto, interessei-me pela tradução 
em linguagem escrita do currículo efetivado nas escolas.

Nesta altura, o leitor ou leitora já deve ter percebido o meu 
envolvimento com o objeto de estudo. Quando se adota o refe-
rencial teórico-metodológico pós-crítico, os posicionamentos de 
quem pesquisa, além de necessariamente considerados, são tam-

12. Neira, M. G. (org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fa-
pesp/Labrador, 2017. Disponível em: <http://www.gpef.fe.usp.br/teses/livro_2017.
pdf>. Acesso em: 28 set. 2019.
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bém explicitados (Paraíso, 2014). Na condição de coordenador13 
do GPEF, reconheço a influência que as reuniões exercem na ge-
ração do currículo cultural da Educação Física. Logo, é impossível 
e, mais que isso, indesejável, desconsiderar minha ligação visceral 
com os professores e professoras participantes do grupo e, por con-
sequência, com os trabalhos que realizam. Assim, a falta de isenção 
e distanciamento das experiências interpretadas é, no caso presente, 
constitutiva da própria investigação. 

13. Esse lugar é compartilhado com o amigo Mário Luiz Ferrari Nunes, com quem, 
após ouvir os participantes, discuto tudo o que envolve o GPEF, desde a temática 
das reuniões e a bibliografia de apoio, até as atividades e seus resultados. Isso não 
significa que concordemos sempre. O que não representa problema algum, uma 
vez que a discordância, o questionamento e o incômodo são ingredientes aprecia-
dos pelos membros do grupo.
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1. Estado da arte

Iniciadas em 200514, as pesquisas sobre o currículo cultural da 
Educação Física têm contribuído para compreender suas nuances, 
entender os efeitos que causa nos sujeitos e fortalecer suas singulari-
dades. O desejo de sistematizar a proposta que surgia a partir de re-
flexões sobre os trabalhos realizados nas escolas culminou, em 2006, 
com a publicação do livro Pedagogia da Cultura Corporal: crítica e 
alternativas. Visto com os olhos de hoje, são perceptíveis o esforço 
para teorizar sobre algo ainda incipiente, o trato superficial dos refe-
renciais que permitiram entender o que os professores e professoras 
efetivamente faziam nas escolas e, principalmente, um certa pressa 
para anunciar a novidade. Essas falhas, quero crer, podem ter sido sa-
nadas três anos depois com a obra Educação Física, currículo e cultura, 
mais robusta, melhor fundamentada e, sobretudo, consistente nas 
análises das ações didáticas culturalmente orientadas. Desde então, 
as críticas desferidas no interior do próprio GPEF ou pela comu-
nidade científica15 e docente têm levado à revisão dos pressupostos 
teórico-metodológicos e ao aguçamento da potência da proposta 
para contribuir com a construção de uma sociedade menos desigual.

Este capítulo apresenta um mapa dos trabalhos que anunciam 
os saberes elaborados pelos professores e professoras que colocam 
em ação o currículo pós-crítico da Educação Física. A disposição 
cronológica tão comum em trabalhos desse tipo hibridizou-se com 
outras formas de agrupamento. As principais contribuições dispo-
níveis em artigos, capítulos de livro, dissertações e teses que se de-
bruçaram sobre o assunto foram organizadas conforme os contextos 
que acolheram os estudos, métodos de pesquisa que adotaram, refe-
renciais empíricos utilizados, presença da proposta em documentos 

14. Neira, M. G. Autonomia na elaboração do currículo escolar: em busca de uma Edu-
cação Física cidadã. Corpoconsciência, Santo André, v. 9, n. 1, p. 13-31, jan./jun. 2005.
15. Destacam-se os trabalhos de Vilarinho Neto (2012), Maldonado (2012), Hele-
no (2016), Salomão (2017), Oliveira e Souza (2017) e Freitas (2018).
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curriculares oficiais, práticas corporais tematizadas, marcadores so-
ciais problematizados, campos teóricos de inspiração, etc. Na ten-
tativa de reunir a produção docente sobre a perspectiva cultural da 
Educação Física, as páginas a seguir ensejam aquilo que a literatura 
científica denomina por estado da arte.

Inicio pela abordagem dos diferentes contextos. No âmbito da 
educação infantil, Macedo (2010) examinou os efeitos do currículo 
cultural da Educação Física no estímulo às vozes e posicionamentos 
das crianças pequenas em uma creche na capital paulista. A pouca 
idade não foi empecilho para a problematização do marcador de 
classe social que perpassa a prática circense. Souza (2012), com vis-
tas à produção de identidades democráticas, desenvolveu uma pes-
quisa em interação junto às crianças e professoras de uma unidade 
escolar situada em um bairro periférico de Aracaju-SE. Na ocasião, 
discentes e docente tematizaram o break e o futebol disponíveis na 
comunidade e questionaram a ausência de espaços públicos para o 
lazer. Figueiredo, Sá e Ravazzi (2016), por sua vez, defenderam a 
validação das culturas corporais infantis no currículo, oferecendo 
elementos teórico-práticos que sustentam tal posicionamento. 

Experimentada por meio da pesquisa-ação em realidades tão dis-
tintas como uma escola municipal paulistana (Lima, 2007) e uma 
escola do campo situada em território quilombola mato-grossense 
(Eto, 2015), independente do local, a Educação Física cultural pos-
sibilitou a inserção e valorização das práticas corporais verificadas nas 
comunidades, modificando modos de fazer arraigados e, sobretudo, 
as formas como os atores escolares significam o papel do componente, 
as situações didáticas e os saberes abordados nas aulas.

Submetidas à análise mediante o confronto com as teorias pós-crí-
ticas, as experiências com o currículo cultural da Educação Física relata-
das por docentes deram vazão aos princípios motivadores da proposta e 
aos encaminhamentos pedagógicos que a caracterizam (Neira, 2011a). 
Na época, estabeleci uma analogia com a imagem da arquitetura curri-
cular e terminei por denominar os primeiros de alicerces e os segundos 
de alvenaria. Com o passar do tempo e a emergência de outros estudos, 
a rigidez que esses termos anunciam se esfacelou. Embora os princípios 
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e as situações didáticas tenham sido posteriormente reforçados pelos 
professores e professoras que colocam as mãos na massa (Neira, 2013a), 
deixaram de ser entendidos como elementos estruturantes. Também 
procurei saber como os docentes selecionam os temas de ensino, che-
gando à conclusão de que além do mapeamento do repertório cultu-
ral corporal dos estudantes, são considerados os objetivos e finalidades 
educacionais expressos no projeto político pedagógico da escola ou nos 
documentos da rede em que atuam (Neira, 2013b).

Acerca da presença dessa perspectiva em currículos oficiais, 
Aguiar (2014) identificou o sujeito desejado pelas orientações do 
município de São Paulo, publicadas em 2007, e a maneira como os 
docentes definem os temas e organizam as atividades de ensino. Os 
dados reunidos evidenciam uma ação educativa em franco diálo-
go com a perspectiva cultural da Educação Física. Françoso (2011) 
entrevistou professores e professoras com o objetivo de perceber as 
dificuldades, facilidades e possibilidades de implementação da pro-
posta. Por fim, Lima (2015) verificou que os cursos de formação 
continuada pautados nessa perspectiva e ministrados pela Secretaria 
Municipal de Educação de São Paulo, entre 2006 e 2012, levaram 
um docente a ressignificar a sua prática pedagógica, hibridizá-la e 
inventar outra forma de desenvolver o trabalho pedagógico.

A análise dos estudos publicados também pontuou que o cur-
rículo cultural da Educação Física foi alvo de investigações in loco. 
Martins e Neira (2014) e, mais tarde, Martins (2017), investigaram 
experiências bem-sucedidas de inclusão de alunos com deficiência. 
O cenário do primeiro estudo foi o Ensino Fundamental regular e, 
o do segundo, a Educação de Jovens e Adultos. 

A tematização das práticas corporais tampouco passou desperce-
bida. Aguiar e Neira (2014) se debruçaram sobre o trabalho com o 
samba em uma escola municipal. Escudero e Oliveira Júnior (2014) 
focalizaram as situações didáticas em torno do muay thai junto às 
turmas de 7º anos. Bonetto e Neira (2017) discutiram as significações 
elaboradas pelos estudantes durante a tematização dessa mesma luta. 
Borges (2014), por sua vez, ancorou-se nos pressupostos do currículo 
cultural para problematizar a ocorrência da Copa do Mundo no Bra-
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sil em uma escola estadual situada no município de Sorocaba (SP). 
Durante a tematização da ginástica junto às turmas do 4º ano de uma 
escola municipal da capital paulista, Martins (2014) problematizou 
os modos de significação enquanto práticas voltadas para a saúde, 
lazer e competição. Dois anos depois, a professora trouxe a público 
um trabalho com essa mesma prática corporal na Educação de Jovens 
e Adultos. Na oportunidade, os estudantes travaram contato com di-
versas formas de ver a ginástica (Martins, 2016). Defendendo a vez e 
a voz das pessoas que frequentam essa modalidade de ensino, Martins 
(2018) descreveu com riqueza de detalhes a experiência de implan-
tação do currículo cultural num Centro Integrado de Educação de 
Jovens e Adultos. Finalmente, em 2019, a mesma autora discutiu as 
especificidades da proposta nessa instituição. 

Diferentes lutas foram abordadas nos trabalhos conduzidos por 
Gonçalves e Vaghetti (2012), Nery e Souza (2016) e Cruz (2016). 
Em todos os casos, as concepções iniciais, quase sempre contamina-
das pelo preconceito, foram reelaboradas a partir da problematização 
das representações dos estudantes. Com relação às práticas corporais 
radicais, Santos et al. (2016) interpretaram duas experiências de te-
matização do skate em escolas públicas; Oliveira Júnior, Souza Júnior 
e Vieira (2016) analisaram um relato em que o skate e os patins 
foram tematizados com turmas do 4º ano do Ensino Fundamen-
tal. Irias e Lima (2016) problematizaram o modo como o boliche 
e o jogo de taco eram significados pelas crianças de uma escola da 
periferia paulistana; e Melo e Neira (2017) organizaram e promove-
ram encaminhamentos pedagógicos voltados para a desconstrução 
da mercadorização do jogo de pega-varetas em uma escola privada.

Barbosa et al. (2016) levaram as crianças a desconstruir as repre-
sentações sobre o conjunto de normas que regem os gestos, práticas 
e discursos que significam determinados modos de brincar. Em se 
tratando da dança, Quaresma e Neves (2016) discutiram o estigma 
que envolve o funk, problematizando-o mediante situações didáticas 
que incluíram o convite a MCs para conversar com as turmas, com-
posição de letras e músicas e produção danças. Na esteira das come-
morações carnavalescas, Santos e Neves (2016) tematizaram o frevo. 
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A intenção foi inicialmente desprezada pela equipe gestora, mas, em 
contrapartida, apoiada e reconhecida pelos estudantes. 

Os procedimentos adotados por uma professora da rede muni-
cipal de Osasco (SP) para incorporar ao currículo a cultura corpo-
ral popular também foram analisados. A valorização da identidade 
comunitária decorreu do reconhecimento dos saberes das crianças 
e das funcionárias da instituição (Neira, 2007). Em outro estudo 
(Neira, 2014b), debrucei-me sobre os relatos de experiência que te-
matizaram o esporte. Constatei que a docência culturalmente orien-
tada leva à realização de atividades de ensino que extrapolam as vi-
vências corporais. Seguindo os pressupostos do currículo cultural da 
Educação Física, Lins Rodrigues (2015) tematizou as danças da tra-
dição afro-brasileira em escolas públicas da Baixada Santista, o que 
repercutiu positivamente na comunidade. Entre os trabalhos que 
problematizaram o gênero enquanto marcador social da diferença, 
Castro et al. (2016) reposicionaram a mulher na prática do futsal 
em uma escola no interior da Bahia. Nascimento (2017) problema-
tizou as representações da queimada. A visão sexista que permeava a 
brincadeira foi deslegitimada através de atividades que indagaram a 
formação das equipes, confecção de uniformes, formas de disputa e 
classificação baseada no desempenho.

Após examinar as razões que impulsionaram professores e profes-
soras das redes públicas a atuarem com o currículo cultural da Edu-
cação Física, Mazzoni (2013) enumerou as experiências pessoais, o 
olhar para a contemporaneidade e o modo como enxergam a escola. 
Também busquei averiguar como a proposta posiciona os sujeitos da 
educação (Neira, 2016a). Observei mudanças com relação às formas 
de significar as práticas corporais e seus participantes. 

Bonetto (2016) expandiu os campos teóricos que fundamentam 
a perspectiva cultural quando confrontou os registros e as informa-
ções obtidas junto aos professores e professoras com a filosofia deleu-
ziana. Percebeu que os docentes agem a partir da interiorização de 
princípios ético-políticos comuns, mas sua atuação didática intercala 
aproximações e afastamentos com relação aos referenciais que inspi-
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ram a proposta. O pesquisador foi contundente: o currículo cultural 
não é um novo método a ser aprendido e aplicado, muito pelo con-
trário, cada docente é o seu autor, artistando-o à sua maneira. 

Nunes e Neira (2017) também se apoiaram no trabalho de Gil-
les Deleuze para ressignificar a noção de diferença que atravessa o 
currículo cultural. Na tentativa de colocar uma pedra sobre os bi-
narismos de todos os tipos (rico/pobre, branco/negro, homem/mu-
lher, cristão/não cristão, sem deficiência/com deficiência), explica-
ram que a diferença está contida na identidade e, ao mesmo tempo 
que a constitui, a desestabiliza. Para o pós-estruturalismo, não há 
identidade sem diferença e vice-versa. Com base nesses argumen-
tos, defenderam uma Educação Física atenta às pequenas questões, 
aquelas que parecem irrelevantes, que contaminam as representa-
ções, pois é nelas que o jogo das diferenças ganha vida.

Françoso e Neira (2014) extraíram da obra de Paulo Freire as 
noções de mapeamento, tematização e problematização que carac-
terizam a pedagogia cultural da Educação Física. Santos (2016) 
aprimorou a discussão ao identificar que os professores e professo-
ras promovem uma reterritorialização16 dos temas geradores e da 
educação problematizadora. Percebeu que a proposta extrapola o 
legado freiriano, pois os docentes criam e desenvolvem situações 
didáticas atentas às condições de imanência, avaliam-nas constan-
temente e percorrem um traçado não linear, dado que o conheci-
mento é tecido de forma rizomática17. O estudo sublinhou o ca-
ráter abrangente da tematização e o papel da problematização na 
costura das atividades de ensino. 

A etnografia empreendida por Müller (2016) dá continuidade 
ao trabalho de Escudero (2011), mas, desta vez, com o foco nos 
registros dos encaminhamentos pedagógicos e respostas dos estu-
dantes. O primeiro retoma e amplia a concepção elaborada pela 

16. O conceito é explicado no Capítulo 3.
17. Deleuze e Guattari (2000) metaforizaram o termo tomado de empréstimo da 
Botânica. A contribuição desse conceito para o currículo cultural da Educação 
Física é explicada no Capítulo 5.
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segunda, para quem a avaliação no currículo cultural pode ser to-
mada como uma escrita autopoiética. Além disso, ressalta o papel 
do registro como ação didática inseparável da avaliação, pois é o 
que possibilita rever o planejamento inicial, retomar atividades e 
reorganizar os trabalhos, ou seja, redirecionar a rota.

A etnografia pós-crítica empreendida por Oliveira Júnior 
(2017a) em uma escola municipal paulistana agrupou e analisou epi-
sódios de ensino e expressões dos estudantes com relação às próprias 
experiências com o currículo cultural. Observou o reconhecimento 
e importância das situações didáticas que escapam da simples vivên-
cia motora. Nunes (2018) investigou o trato destinado às diferen-
ças pelos professores e professoras que afirmam colocar em ação a 
Educação Física culturalmente orientada. Para tanto, selecionou e 
submeteu à análise cultural relatos de experiências que tematizaram 
brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas em realidades distin-
tas. Percebeu que os docentes atuam na chave da diferença, pois ao 
validar as práticas corporais dos grupos minoritários, instigar a pro-
blematização dos discursos sobre elas e seus representantes, utilizar 
diferentes estratégias para afetar os estudantes em suas significações e 
desconstruir representações preconceituosas, acaba por se apresentar 
como uma força que, no tecido social e escolar, produz novos modos 
de conceber as práticas corporais e as pessoas que delas participam.

Neves (2018) interessou-se por avaliar o quanto a proposta 
contribui para o modo como os sujeitos significam as práticas 
corporais e seus representantes. Contrariando investigações ante-
riores, averiguou que o processo acontece durante toda a tema-
tização, mas com vieses distintos. As atividades de mapeamento 
promovem encontros com as representações culturais dos colegas, 
o aprofundamento viabiliza a problematização e a desconstrução 
dos discursos pejorativos, e a ampliação impulsiona novas signifi-
cações quando propicia o contato com as representações anuncia-
das por quem vivencia a manifestação.

O mapa das produções sobre a docência culturalmente orientada 
também inclui trabalhos que sintetizaram as contribuições das pes-
quisas realizadas, as quais passo a enumerar. Em Neira (2009), recu-
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perei as análises das teorias critico-reprodutivistas, identifiquei seus 
limites e apresentei as linhas gerais de uma pedagogia da Educação 
Física que tomasse as teorias pós-críticas como referencial epistemo-
lógico. Mais tarde (Neira, 2015), defendi a importância da elabora-
ção e implementação de um currículo que valoriza a cultura corpo-
ral da comunidade e submete o patrimônio de conhecimentos em 
circulação a uma análise crítica, denunciando as relações de poder 
que legitimam determinadas brincadeiras, danças, lutas, ginásticas 
e esportes em detrimento de outros. Práticas como o funk, o rap, o 
skate, o parkour, o hip hop, o carrinho de rolimã, o baralho, o ma-
culelê e a capoeira devem receber a mesma atenção que as considera-
das hegemônicas, tendo em vista a realização de uma ação educativa 
atenta à formação de identidades democráticas. Assim, ressaltei o 
trabalho com a linguagem corporal como ponto de partida para a 
compreensão da sociedade mais ampla, e situei a instituição educati-
va como locus da construção de uma postura aberta ao diálogo com 
as diferenças, aspecto cada vez mais relevante quando se considera a 
característica multicultural da sociedade contemporânea.

Apesar dessas tentativas de sumarizar a pedagogia da Educação 
Física cultural, a produção incessante de conhecimentos sobre a prá-
tica tornaram necessária a elaboração de um texto sinóptico, algo que 
julgo ter alcançado com a publicação do Carta de Navegação (Neira, 
2016b). Nesse artigo adotei uma linguagem metafórica para descrever 
o modus operandi dos professores e professoras entusiasmados com a 
proposta. Finalmente, em Neira (2018), compilei e analisei exclusiva-
mente os trabalhos científicos, deles extraindo material suficiente para 
atualizar os campos de fundamentação da proposta, os princípios cur-
riculares, os procedimentos didáticos e, pela primeira vez, discutir a 
concepção de conhecimento que trespassa os encontros letivos.

Com o objetivo de compreender como o currículo cultural vem 
se constituindo, Borges (2019) analisou mais de 140 relatos de expe-
riência. Tamanha dedicação permitiu inferir a ocorrência de tecnolo-
gias pedagógicas de si que incitam à participação e à reflexão dos dis-
centes, engendrando subjetividades democráticas e multiculturais. 



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

27

Para concluir este estado da arte, ressalto o esforço que os mem-
bros do GPEF vêm empreendendo na elaboração de uma teoria 
de ensino da Educação Física a partir da sua efetivação nas escolas. 
Considerando a juventude da proposta, constatar a instabilidade de 
alguns conceitos chega a ser algo inusitado. Os trabalhos finalizados 
nos últimos anos atribuíram um outro sentido aos princípios do 
currículo cultural, ampliaram a abrangência da tematização, sina-
lizaram a relevância de campos teóricos até então pouco visitados, 
reposicionaram os encaminhamentos pedagógicos voltados para a 
problematização e a desconstrução, concederam maior importância 
ao registro das situações didáticas, atentaram ao tratamento destina-
do às diferenças, revelaram o potencial das vivências para a ressigni-
ficação das práticas corporais e chamaram a atenção para a amplitu-
de do que se pode considerar conteúdo nessa proposta.

Felizmente, uma grande parcela dos conhecimentos angariados 
tem sido divulgada por meio dos cursos de extensão, publicações, pa-
lestras, documentos curriculares, etc. Eis o que justifica a existência 
de um grupo de pesquisas sediado em uma universidade financiada 
com recursos públicos. Desde que os educadores e educadoras pos-
sam decidir o próprio rumo, os conhecimentos produzidos no seio do 
GPEF oferecem outros modos de definir as práticas corporais a serem 
tematizadas, organizar e conduzir as ações didáticas, conceber a cultura 
corporal e avaliar os efeitos do trabalho efetivamente realizado. 

Apesar do empenho de tantas pessoas, é imperativo reconhecer 
que ainda há muitas perguntas sem resposta sobre a Educação Fí-
sica cultural. É com esse espírito que realizei o presente estudo. Os 
próximos capítulos fazem um apanhado do que foi constatado ao 
reproduzir a pesquisa concluída em 201118, quando escrutinei os 
relatos de experiência elaborados nos primórdios da proposta. Em 
um momento em que os estudos sobre o tema ainda engatinhavam, 

18. Neira, M. G. O currículo cultural da Educação Física em ação: a perspectiva dos 
seus autores. 2011a. 323 f. Tese (Livre-Docência) – Universidade de São Paulo, 
Faculdade de Educação, São Paulo, 2011a.
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dirigi o olhar para a organização e desenvolvimento das aulas. Desta 
vez, considerando a bagagem acumulada, interpelei, com novas e 
velhas questões, um portfólio de registros mais potente. Antecipo 
que os resultados obtidos representam apenas posições transitórias, 
pois, de maneira similar ao que se passa com o currículo cultural, 
o aspecto maleável da produção de conhecimentos ao seu respeito 
me leva a suspeitar que o traço mais marcante da proposta é uma 
infinita capacidade de se metamorfosear.
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2. Campos de inspiração

O exercício da docência na Educação Física cultural implica to-
mar várias decisões político-pedagógicas, a começar pela definição 
da prática corporal que será tematizada. O professor ou professora 
faz uma boa leitura do contexto em que se encontra e, na medida 
do possível, participa da elaboração do projeto político pedagógi-
co da instituição onde atua, evitando assim, o risco de enveredar 
por assuntos de pouca relevância, descontextualizados, que se afas-
tam das finalidades da escola e que, provavelmente, redundarão em 
desgaste e perda de tempo. Por conseguinte, é imprescindível um 
estofo conceitual que lhe permita ler o mundo à sua volta e traçar 
o caminho que percorrerá em companhia dos seus alunos e alunas. 
Conforme indicam os relatos das experiências culturalmente orien-
tadas, a preocupação com um ensino sintonizado com a sociedade 
contemporânea e a função que a escola adquiriu nos últimos tem-
pos têm levado os docentes comprometidos com a construção de 
relações menos desiguais a recorrer a campos teóricos que oferecem 
outras formas de explicar o social, as chamadas teorias pós-críticas19.

Geradas em meio aos movimentos que questionaram os de-
sígnios culturais, políticos e econômicos da Modernidade, as 
teorias pós-críticas ampliam as análises realizadas pelas teorias 
críticas quando indagam as pretensões totalizantes das grandes 
narrativas, do sujeito autônomo e centrado do projeto moderno 
e os processos de dominação e poder baseados em relações sociais 
pautadas na divisão de classes.

19. Sem intenção de produzir uma genealogia do termo, é importante men-
cionar sua presença na literatura anglo-saxônica desde meados dos anos 1990. 
Peter McLaren (1995) publicou Post-Modernism, post-colonialism and pedagogy, 
onde o conceito post-critical é empregado diversas vezes. William Pinar (1995), 
no livro Understanding Curriculum, aborda a influência das teorias pós-críticas 
nos estudos curriculares. Bill Green (1998) publicou o capítulo “Teaching for 
difference: learning theory and post-critical pedagogy”. No Brasil, a obra de 
Tomaz Tadeu da Silva é tida como precursora na utilização da expressão “teorias 
pós-críticas” no final dessa mesma década.
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As teorias críticas chamaram a atenção para os valores e conteú-
dos transmitidos pela escola capitalista, questionaram o modo como 
os conhecimentos são produzidos e validados socialmente, aponta-
ram as injustiças dos modelos reprodutores dos sistemas sociais e 
denunciaram a educação como um território em que a ideologia 
dominante impõe a sua lógica. A seu tempo, as teorias pós-críticas 
deslocaram a maneira de conceber a pedagogia, que passou a ser vista 
como prática social, logo, cultural, resultante da linguagem, dos tex-
tos, dos discursos, das relações de poder20, da história e dos proces-
sos de subjetivação (Neira, 2011b). Nas teorias pós-críticas, o poder 
é descentrado, espalhado por toda rede social. Já o conhecimento, 
qualquer que seja, não é exterior ao poder, mas parte inerente.

A eclosão das teorias pós-críticas deve-se ao esgotamento das fer-
ramentas conceituais disponibilizadas pelas teorias críticas para expli-
car as questões que afligem os sujeitos desde o final do século XX. Isso 
significa que os pressupostos marcados pelas influências do marxis-
mo, da Escola de Frankfurt e em alguma medida da fenomenologia 
são postos em xeque, afinal, a diferença, desigualdade, injustiça, sus-
tentabilidade, inclusão, etc. podem ser mais bem compreendidas com 
o amparo do pós-modernismo, pós-estruturalismo, pós-colonialismo, 
multiculturalismo, estudos culturais, entre outras.

O pós-modernismo é um movimento intelectual que procla-
ma uma nova época histórica, a Pós-Modernidade, radicalmente 
diferente da anterior, a Modernidade (Silva, 2011). Na Pós-Mo-
dernidade se questionam os princípios do pensamento social e po-
lítico estabelecidos e aprimorados desde o Iluminismo. O sujeito 
moderno era detentor de uma identidade estável e bem definida, 
que agora se torna fragmentada e mutável (Moita Lopes, 2002; 
Hall, 2006). O pós-modernismo coloca sob suspeita os princípios 
das “grandes narrativas” da Modernidade, pois nada mais são que a 
expressão da vontade de domínio e controle. Também rejeita a di-

20. A teorização pós-crítica adota a concepção de Foucault (1995), para quem o 
poder deve ser entendido como uma multiplicidade de relações de forças imanen-
tes, que formam cadeias ou sistemas transitórios e instáveis.
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visão entre “alta” e “baixa” cultura e entre conhecimento científico 
e conhecimento cotidiano (Silva, 2011). 

O diálogo da Educação Física com os referenciais pós-moder-
nos possibilita outras formas de constituir a experiência pedagógica, 
descentralizando o papel do conhecimento acadêmico e validando 
os saberes pertencentes ao senso comum, à cultura popular ou à 
cultura paralela à escola. A análise dos relatos de experiência permi-
tiu identificar as influências desse campo teórico na tematização do 
sertanejo (Oliveira, 2017)21, bate-copos (Soares, 2017), brincadei-
ras (Irias, 2017) e danças regionais (Martins, 2017). Observei que 
os pressupostos do pós-modernismo favorecem situações didáticas 
que valorizam as múltiplas identidades presentes na sociedade, colo-
cando em xeque a promessa educacional moderna de libertação do 
homem por meio do acesso às explicações elaboradas pela ciência.

No que lhe concerne, o pós-estruturalismo pode ser entendido 
como continuidade e, ao mesmo tempo, transformação e superação 
do pensamento estruturalista. Nesse campo teórico, “a ideia de estru-
tura é substituída pela ideia de discurso: não há estruturas fixas que 
fechem de forma definitiva a significação, mas apenas estruturações e 
reestruturações discursivas”. (Lopes, 2013, p. 13). O pós-estruturalis-
mo se propõe a explicitar a complexidade com que homens e mulheres 
“leem” e traduzem a realidade. Para tanto, toma a linguagem como 
algo não fixo e, portanto, não mais centrado na correspondência in-
questionável entre um signo e seu significado. Nele, a linguagem passa 
a ser compreendida como movimento, em constante fluxo, sempre 
indefinida, adiada e imersa em relações de poder (Williams, 2012).

Na visão pós-estruturalista, a fixidez do significado se transfor-
ma em fluidez, indeterminação e incerteza. O pós-estruturalismo 
desconfia das definições filosóficas de “verdade”, pois a questão 
não é saber se algo é ou não verdadeiro, mas por que se tornou 
verdadeiro. Ao implodir os binarismos de que é feito o conhe-
cimento presente na escola (masculino/feminino, heterossexual/

21. A identificação completa dos relatos de experiência analisados consta nas refe-
rências bibliográficas. 
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homossexual, branco/negro, científico/não científico), o pós-es-
truturalismo desconfia da concepção de sujeito autônomo, centra-
do e unitário. Não existe sujeito para o pós-estruturalismo, a não 
ser como simples e puro resultado de um processo de produção 
cultural e social (Foucault, 1995). 

Um olhar pós-estruturalista para o ensino da Educação Física 
concebe o currículo e as próprias teorias que o fundamentam como 
criações discursivas que influenciam o posicionamento dos sujeitos. O 
mesmo pode ser dito das práticas corporais. Elas também são produtos 
da linguagem, neste caso, não verbal. Assim, definir o tema22 de estu-
do e organizar, desenvolver e avaliar as atividades de ensino adquirem 
conotação política, uma vez que a depender da brincadeira, dança, 
luta, ginástica ou esporte abordados, e como isso é feito, determinadas 
representações serão postas em circulação, enquanto outras não.

O emprego do termo “representação” não tem nada a ver com a 
acepção mais corrente baseada na filosofia clássica e moderna, com 
o sentido de noção abstrata que se forma como reflexo do real ou 
como ato psicológico, em que um objeto se faz presente à imagi-
nação. Tomo representação como o resultado de um processo de 
produção de significados pelos discursos. Nesta concepção, “repre-
sentações são noções que se estabelecem discursivamente, instituin-
do significados de acordo com critérios de validade e legitimidade 
estabelecidos segundo relações de poder” (Costa, 1998, p. 41).

As experiências que tematizaram a sofrência (Quaresma, 2017), as 
práticas com brinquedos (Santos Júnior, 2017), o futsal (Lima; Mül-
ler, 2017), o caratê (Santos, 2017) ou o minecraft (Bonetto, 2017) 
desvelam os perigos escondidos na fixação e cristalização dos significa-
dos atribuídos às práticas corporais e às pessoas que delas participam. 
Na primeira, concepções hegemônicas referentes às formas de amar 
são problematizadas; na segunda, é o professor que se vê diante dos 
próprios preconceitos e revisa suas representações sobre os modos de 

22. Na perspectiva cultural da Educação Física, considera-se “tema” a ocorrência 
social de uma determinada brincadeira, dança, luta, esporte ou ginástica (Santos, 
2016). O assunto é abordado com profundidade no próximo capítulo.
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brincar das meninas; na terceira, várias possibilidades de jogar futsal 
são produzidas pelos estudantes; e, na quarta e quinta experiências, as 
problematizações desestabilizam a maneira de enxergar os conheci-
mentos cabíveis no currículo da Educação Física. Em todas as situa-
ções, os estudantes são levados a perceber que o modo como veem as 
coisas do mundo é fruto da assimetria que hierarquiza a sociedade.

No tocante à teorização pós-colonial, a ênfase recai naquelas 
relações de poder entre as nações que influenciam a disseminação 
de narrativas que produzem o outro como estranho ou exótico. As 
formas de representar os grupos étnicos e religiosos minoritários en-
contram-se em toda parte, principalmente nos materiais didáticos, 
nos exemplos utilizados pelos docentes e nos significados atribuídos 
aos participantes das práticas corporais. O pós-colonialismo anali-
sa tanto os discursos elaborados do ponto de vista do dominante 
quanto do dominado. À perspectiva pós-colonial somam-se as aná-
lises pós-modernas e pós-estruturalistas para questionar as relações 
e teorias que colocam o sujeito imperial europeu na sua atual po-
sição privilegiada. Na visão pós-colonialista, os conceitos de repre-
sentação, hibridismo, agenciamento e mestiçagem permitem com-
preender as culturas dos espaços coloniais ou pós-coloniais como 
resultados de complexas relações de poder, em que dominantes e 
dominados se veem profundamente modificados (Bhabha, 2014).

Nas propostas convencionais23 da Educação Física, é notório o 
privilégio das manifestações culturais de origem euro-estadunidense, 
brancas e com fortes raízes cristãs e masculinas, em detrimento de 
outros referenciais. Sendo as brincadeiras, danças, lutas, esportes e 
ginásticas textos da cultura que veiculam significados, é fácil con-
cluir que nenhuma seleção é isenta. Independente da manifestação 
escolhida, o sujeito da educação será posicionado de uma forma ou 
outra, interferindo na sua constituição identitária. 

23. Gramorelli e Neira (2016) denominaram de propostas convencionais da Edu-
cação Física aquelas que correspondem aos padrões sociais estabelecidos, sem dese-
jo algum de transformá-los, nomeadamente, a psicomotora, a desenvolvimentista 
e a educação para a saúde. 
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A influência do referencial pós-colonialista é facilmente perce-
bida nas experiências que tematizaram o tênis (Souza, 2017), o ma-
racatu (Neves, 2017) e o samba (Colombero, 2017). É interessante 
perceber como as ações didáticas realizadas ajudaram a combater a 
perspectiva do colonizador sobre os praticantes de tênis e os repre-
sentantes das práticas corporais da tradição afro-brasileira. 

As análises da contemporaneidade também se beneficiaram 
com a emergência do multiculturalismo. Um movimento de reivin-
dicação dos grupos minoritários residentes nos países do Hemisfério 
Norte para que suas culturas sejam reconhecidas e representadas. 
O multiculturalismo levanta uma importante questão ao transferir 
para o terreno político a compreensão da diversidade. Nesse cam-
po, não existe hierarquia entre as culturas. Cada qual resulta das 
diferentes maneiras dos seus membros, dadas as próprias condições 
históricas, intervirem no espaço social (Silva, 2011).

Candau (2008) reconhece três formas de expressão do multicultu-
ralismo. A primeira é adjetivada de conservadora, por defender a exis-
tência de uma cultura verdadeira que precisa ser assimilada por todos 
para o bem da sociedade. A segunda é tida como liberal ou humanista. 
Apoia-se na ideia de que as culturas expressam o potencial criativo que 
caracteriza os seres humanos. Nos dizeres de Silva (2011, p. 86), 

em nome dessa humanidade comum que esse tipo de multi-
culturalismo apela para o respeito, a tolerância e a convivência 
pacífica entre as culturas. Deve-se tolerar e respeitar a diferença 
porque sob a aparente diferença há uma mesma humanidade.

Por último, o multiculturalismo também pode ser tomado na 
sua perspectiva crítica. Nesta, não é apenas a diferença que resulta 
de relações de poder, mas a própria definição daquilo que se pode 
definir como “humano”. Uma proposta pedagógica inspirada no 
multiculturalismo crítico não se limita a ensinar a tolerância e o 
respeito, ao invés disso, analisa as relações assimétricas e desiguais 
que produzem a diferença. Nesses termos, a diferença deixa de ser 
tolerada ou respeitada para ser questionada permanentemente.
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O multiculturalismo crítico adota a concepção pós-estrutura-
lista da diferença, tomando-a como processo linguístico e discur-
sivo, não existindo à revelia da significação. A diferença não é uma 
característica natural, mas relacional e discursivamente produzida. 
Não se é diferente de forma absoluta, mas sim com relação a alguma 
coisa, considerada como não diferente. Mas esse não diferente tam-
bém resulta do processo discursivo de significação. Logo, enquan-
to relação social, o processo de significação que produz a diferença 
encontra-se em conexão direta com relações de poder (Silva, 2011).

O multiculturalismo crítico compreende os marcadores so-
ciais da diferença (raça, etnia, classe, gênero, religião, deficiência 
etc.) como o resultado de lutas sociais no campo da significação. 
Os sujeitos produzem e reproduzem significados em um ethos geo-
metricamente configurado pelo poder. Isto engloba o modo pelo 
qual o poder, sob a variedade de formas que assume, ajuda a cons-
truir a experiência coletiva, atuando favoravelmente à supremacia 
branca, ao patriarcado, ao elitismo de classe e a outras forças do-
minantes (McLaren, 1997).

Os professores que tematizaram a luta olímpica (Borges, 2017),  
a ginástica rítmica (Oliveira Júnior, 2017b) e o jiu-jitsu e o MMA 
(Silva Júnior, 2017), em um movimento aberto de reconhecimento 
político e valorização do patrimônio dos grupos minoritários, incor-
poraram ao currículo saberes contra-hegemônicos, isto é, represen-
tações elaboradas pelos setores desfavorecidos, e disponibilizaram 
aos estudantes o ferramental indispensável para compreender por 
que determinadas práticas corporais e formas de realizá-las são exal-
tadas, enquanto outras são vilipendiadas. 

Como observei nos relatos de experiência analisados, um currí-
culo de Educação Física que se deixa inspirar pelo multiculturalis-
mo crítico, além de incluir o estudo das manifestações pertencentes 
aos grupos posicionados em desvantagem, promove uma reflexão 
acerca do modo como se produzem e disseminam os discursos pe-
jorativos sobre elas e seus participantes, ou seja, como se instituem 
as diferenças. Afinal, o questionamento da cultura corporal domi-
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nante exige atividades que investiguem os mecanismos de regula-
ção e elaboração dos significados. 

Os estudos culturais constituem outra teoria pós-crítica que ofe-
rece ferramentas para compreender a atualidade. Seu objeto princi-
pal são as relações entre a cultura contemporânea e sociedade. Do 
ponto de vista político, os estudos culturais objetivam construir um 
projeto de transformação social e, do teórico, pretendem compor um 
novo campo conceitual interdisciplinar e comprometido com o exa-
me das práticas culturais, considerando seu envolvimento com e no 
interior das relações de poder (Nelson; Treichler; Grossberg, 2008).

Nunes e Neira (2016) explicam que os estudos culturais sofre-
ram influências de variadas correntes. Segundo Escosteguy (2010), 
a recorrência inicial ao marxismo foi importante para analisar a in-
terface cultural e econômica. Apesar da crítica desferida ao reducio-
nismo e economicismo e da contestação ao modelo de base-superes-
trutura, a perspectiva marxista foi fundamental para compreender a 
“autonomia relativa” da cultura. Ela não é dependente das relações 
econômicas, nem tampouco seu reflexo, mas sofre consequências 
que não devem ser desprezadas.

Nos anos 1970, o debate deslocou-se para os conceitos rela-
cionados às concepções gramscianas de ideologia e hegemonia. Os 
argumentos do filósofo italiano marxista Antonio Gramsci levaram 
os estudos culturais a incluírem o conceito de “intelectual orgâni-
co”, passando a defender que o trabalho teórico e a ação política 
são inseparáveis, logo, a produção intelectual não deixa de ser uma 
prática política. Graças à influência dos franceses Michel Foucault, 
Michel De Certeau e Pierre Bourdieu, na década de 1980, os estu-
dos culturais se internacionalizaram e o predomínio do marxismo 
cedeu lugar ao pós-estruturalismo, gerando novos deslocamentos e 
rupturas no interior do campo (Hall, 2009).

O entendimento da dimensão pessoal como política extrapolou 
a leitura dos processos identitários baseada na classe social. Deu-se a 
expansão radical da noção de poder e a centralidade nos mecanismos 
de subjetivação. As questões de gênero, sexualidade e raça ganharam 
relevo, assim como as noções de resistência e política cultural. Os 
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estudos culturais modificaram seus fundamentos, de modo que a 
classe deixou de ser o conceito crítico central para tornar-se mais 
uma variável nas análises (Escosteguy, 2006). Todavia, a transfor-
mação mais importante que atingiu esse campo teórico foi a “virada 
linguística”, quando a emergência da discursividade desencadeou a 
necessidade de repensar as questões de cultura através das metáforas 
da linguagem e da textualidade (Hall, 2009).

Os estudos culturais lançam um olhar diferenciado para a pe-
dagogia. Entendida como artefato cultural, uma proposta de ensino 
é um território de disputa da significação e da identidade, em que 
diferentes grupos sociais tentam estabelecer sua hegemonia. Tanto a 
ação didática quanto os conteúdos são construções sociais, encon-
tram-se imersos nas relações de poder que fizeram valer determina-
das formas de proceder e negaram outras, assim como incluíram 
certos saberes e excluíram outros (Nunes; Neira, 2016).

A influência dos estudos culturais é percebida nas experiências 
em que repertórios distintos foram mesclados, intercalando situações 
didáticas que oportunizaram às crianças e jovens o acesso a produções 
discursivas oriundas de fontes variadas, dando-lhes a perceber que 
uma mesma prática corporal ou seus participantes podem ser signi-
ficados de várias maneiras. Veja só: Müller (2017), ao tematizar a gi-
nástica, discutiu com os alunos os conteúdos disponibilizados em tra-
balhos científicos e na produção midiática; Oliveira (2017) abordou 
obras historiográficas e ficcionais a respeito da dança sertaneja; Soares 
(2017) problematizou a produção cinematográfica e as experiências 
infantis com o bate-copos; e Bonetto (2017) promoveu debates sobre 
o acesso aos videogames do ponto de vista legal e comercial.

Os estudos culturais inspiram o professor ou professora a con-
frontar modos de conceber as práticas corporais sem qualquer privi-
légio a uma fonte em detrimento da outra. Nesse raciocínio, é pri-
mordial que os estudantes entendam que os discursos em circulação 
são fortemente influenciados por relações de poder. Nenhuma brin-
cadeira, dança, luta, esporte ou ginástica é essencialmente boa ou 
ruim, feminina ou masculina, adequada ou inadequada. Qualquer 
representação anunciada precisa ser interrogada e desnaturalizada. 
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Isso tudo não quer dizer que uma proposta de ensino inspirada 
na teorização pós-crítica promove a substituição da cultura corpo-
ral dominante pela dominada (Neira, 2017). Apenas propõe que 
os conhecimentos relativos à cultura corporal subordinada sejam 
incluídos na agenda dos debates escolares por terem sido, ao longo 
dos séculos, desdenhados e tergiversados. O que se espera, com o 
apoio em Sousa Santos (2010), é que a cultura corporal dominan-
te seja analisada sob outros ângulos, tomando por base as crenças 
epistemológicas não dominantes. Não há dúvida que os signifi-
cados atribuídos às práticas corporais pelos grupos minoritários e 
majoritários precisam compor o currículo. Entretanto, o processo 
que constituiu os primeiros como negativos ou menos importantes 
precisa ser destrinchado e o mesmo deve ser feito com a maquina-
ria que positivou os segundos. A ausência dessas análises levará as 
crianças, jovens, adultos e idosos24 à folclorização das manifesta-
ções subjugadas e à conformidade com as expressões dominantes. 

O fato de terem se inspirado na teorização pós-crítica levou os 
docentes a reconfigurarem a noção de cultura corporal, algo que 
transparece nos relatos de experiência. A concepção de cultura en-
quanto instrumento ideológico de dominação, mas também de li-
bertação, adotada pelas teorias críticas e mais tarde modificada pela 
antropologia social25, é desfigurada pela visão pluralista presente nos 
Parâmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998) e, finalmente, aba-
lada com a eclosão das teorias pós-críticas, em específico, dos estu-
dos culturais na sua vertente pós-estruturalista. (Neira; Gramorelli, 
2017). Sob esse prisma, os significados atribuídos às práticas corpo-
rais são fruto do embate entre grupos e setores da sociedade, ou seja, 
enquanto artefatos culturais, as brincadeiras, danças, lutas, ginásticas 
e esportes são atravessados por relações de poder. Não é por acaso 
que em um dado contexto uma modalidade esportiva pode ser pro-
duzida discursivamente como feminina e, em outro, vista como mas-

24. Há que se considerar que muitos idosos frequentam a Educação de Jovens 
e Adultos.
25. Faço referência às contribuições da obra de Daolio (1995) para reconceptuali-
zação da cultura no âmbito da Educação Física.
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culina, tal como aconteceu com a ginástica rítmica tematizada por 
Oliveira Júnior (2017b). Uma dança popular pode ser desterritoriali-
zada e, em seguida, apropriada por membros da elite, tome-se como 
exemplo o sertanejo universitário, cuja tematização é relatada por 
Oliveira (2017), assim como, uma luta tida como prática marginal e 
desprestigiada num dado momento, pode, em outro, ter seu sentido 
atrelado a um espetáculo para consumo em larga escala. Tomo como 
ilustração a transição experimentada pelo UFC abordada no relato 
de experiência de Silva Júnior (2017). Nas situações mencionadas, o 
que define uma posição ou outra não é algo próprio ou específico da 
prática corporal, mas o resultado de ações e discursos que legitimam 
o significado que interessa aos grupos mais poderosos. 

Como se observa, as teorias pós-críticas modificam substancial-
mente o objeto de estudo do componente anunciado pelas teorias 
críticas. Ao compreender a gestualidade como uma das formas que 
os diferentes grupos culturais utilizam para expressar os significados 
atribuídos às experiências vividas, não só os signos presentes nas 
brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas, como também os 
significados que lhes são atribuídos, tornam-se elementos constitu-
tivos da chamada cultura corporal.

Compreender a cultura corporal como um território de dispu-
ta implica planejar atividades de ensino que identifiquem a quem 
interessa a disseminação de uma determinada maneira de signifi-
car as práticas corporais e seus participantes. Para tanto, é desejável 
que se planejem e desenvolvam situações didáticas que possibilitem 
aos estudantes conhecer ou reconhecer discursos e posicionamentos 
antagônicos, assim como fizeram Nascimento e Florentin (2017), 
Müller (2017), Santos Júnior (2017) e Santos (2017), ao discutirem 
as representações de corpo, respectivamente, no basquete, na ginás-
tica, nas brincadeiras infantis e no caratê. Aspectos distintos sobre a 
violência foram analisados por Lima e Müller (2017) durante a te-
matização do futsal; Quaresma (2017) problematizou a orientação 
sexual durante a tematização da dança; Borges (2017) abordou os 
discursos sobre o gênero que atingem a luta olímpica; Souza (2017) 
interpelou o estigma de classe social na experiência pedagógica com 
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o tênis; Neves (2017) focalizou o preconceito religioso durante o 
estudo do maracatu; e Colombero (2017) debateu as narrativas ra-
cistas que impregnam o samba.

A atuação didática baseada na ideia de que a cultura corporal é 
um território contestado solicita uma determinada configuração do 
ambiente institucional. Em primeiro lugar, todos os envolvidos têm 
de reconhecer o trabalho pedagógico como um conjunto de expe-
riências pautadas na incerteza dos resultados. Precisam considerar 
que as práticas corporais nada mais são do que artefatos culturais 
gerados no campo de disputas da cultura mais ampla, por isso car-
regam os signos dos grupos sociais em que são criadas e recriadas. 
Logo, a leitura e interpretação dos significados atribuídos e às forças 
que atuam na produção das brincadeiras, danças, lutas, esportes e 
ginásticas constituem situações pedagógicas indissociáveis da vivên-
cia e elaboração corporal. Colocando de outra maneira, o exame 
da teia de relações que envolvem as manifestações não pode se di-
vorciar da experiência de produção cultural realizada pelos sujeitos. 
Caso as atividades de ensino sejam entendidas dessa forma, docente 
e discentes terão dado um passo decisivo para compreender o que 
acontece na sociedade (Neira; Gramorelli, 2017).

Nos relatos de experiência do currículo cultural da Educação Fí-
sica é fácil identificar a ruptura com as práticas pedagógicas funda-
mentadas nas teorias críticas da educação e suas promessas de eman-
cipação, superação, conscientização ou libertação, influenciadas pelo 
projeto moderno. Percebo, na modificação substancial do objeto 
de estudo, os efeitos de uma opção teórico-metodológica inspirada 
no multiculturalismo crítico, pós-colonialismo, pós-estruturalismo, 
pós-modernismo e estudos culturais. Tendo em vista que em todos 
os documentos examinados os professores e professoras se detiveram 
não somente na produção da linguagem corporal, mas também nos 
discursos que envolvem as práticas corporais e seus representantes, 
a perspectiva pós-crítica abandona de vez a expressão cultura cor-
poral de movimento, para adotar simplesmente “cultura corporal”, 
considerada como resultado dos embates em torno dos significados 
atribuídos às brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas.
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Por último, relembro que o olhar pós-crítico sobre a cultura 
corporal é avesso a manuais técnicos de aplicação ou sequências 
de atividades predefinidas. Não há como dizer “faça assim, assim e 
assim, e se torne pós-crítico”. Tampouco espero que essa visão ad-
quira hegemonia na área. Seria pura contradição. O que constato, 
com base nas narrativas docentes, é a existência de outra possibi-
lidade pedagógica e curricular, apenas mais um modo de pensar e 
fazer a Educação Física.
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3. Definição do tema e planejamento 
das situações didáticas

Nos relatos de experiência elaborados pelos professores e professo-
ras que afirmam colocar em ação o currículo cultural da Educação Fí-
sica é notório o agenciamento26, na definição do tema e planejamento 
das situações didáticas, pelos seguintes princípios ético-políticos: reco-
nhecer o patrimônio cultural corporal da comunidade, articulação com o 
projeto político pedagógico da escola, justiça curricular, descolonização do 
currículo, rejeição ao daltonismo cultural e ancoragem social dos conheci-
mentos. Operando como dispositivos27 no sentido foucaultiano, esses 
princípios agenciam os docentes, levando-os a definir a prática corpo-
ral que será tematizada e os encaminhamentos pedagógicos necessários 
para tanto. O princípio não é um ente fixo e inabalável, muito pelo 
contrário, é uma agência móvel, que varia durante a tematização. Lon-
ge de constituir-se como traço negativo, essa flutuação é o que leva o 
professor ou professora a eleger práticas corporais e planejar situações 
didáticas que respondam ao caráter multifacetário do cenário escolar.

Reconhecer o patrimônio cultural corporal da comunidade com 
vistas a desenvolver um trabalho educativo em profunda sintonia 
com a cultura de chegada é o princípio que mobiliza simultanea-
mente a definição da prática corporal a ser tematizada e uma boa 

26. “O agenciamento é o encontro entre os enunciados, as coisas e as pessoas. O 
agenciamento é uma ocasião, especificamente produzida em uma mistura de for-
ças, o choque de vetores, um emaranhado de intensidades que pode, por exemplo, 
ser entre uma pessoa e um livro, uma pessoa e um acontecimento e entre duas ou 
mais pessoas”. (Bonetto; Neira, 2019, p. 06)
27. “[...] trata-se no caso de uma certa manipulação das relações de força, de uma 
intervenção racional e organizada nestas relações de força, seja para desenvolvê-las em 
determinada direção, seja para bloqueá-las, para estabilizá-las, utilizá-las etc. O disposi-
tivo, portanto, está sempre inscrito em um jogo de poder, estando sempre, no entanto, 
ligado a uma ou a configurações de saber que dele nascem mas que igualmente o condi-
cionam. É isto, o dispositivo: estratégias de relações de força sustentando tipos de saber 
e sendo sustentadas por eles” (Foucault, 1992, p. 246). Conforme Aleikseivz (2016, p. 
09), “o conceito de dispositivo permanece como um princípio de organização”.
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parcela das ações didáticas. Primeiramente, com o intuito de valo-
rizar as raízes culturais da comunidade na qual a escola está inseri-
da, a(s) brincadeira(s), dança(s), luta(s), ginástica(s) ou esporte(s) 
disponíveis no universo cultural28 dos alunos e alunas são transfor-
madas em temas culturais. Corazza (1997) propôs uma reterritoria-
lização29 dos temas geradores freirianos pela via do pensamento pós-
-estruturalista, denominando-os temas culturais. Um tema cultural 
agrega os conhecimentos à sua volta, está sempre em tensão, nunca 
apaziguado. Injeta os conhecimentos subjugados no cenário escolar, 
passando a tratá-los como conteúdos. Por isso, os conhecimentos 
que qualquer estudante acessa através das mídias, conversas com 
amigos e familiares, passeios, observações do cotidiano, etc. consti-
tuem um referencial importante para ler e traduzir o mundo à sua 
volta, nele incluídas as práticas corporais (Neira, 2011a).

Para escolher o estilo, convidamos os alunos a gravar e trazer 
à escola as músicas que conheciam. Promovemos algumas vi-
vências de pop, pop rock, sertanejo, pagode, samba, funk e 
rock. O sertanejo foi mencionado em todas as turmas, prova-
velmente devido à sua disseminação nas mídias. Alguns parti-
cipavam das vivências, mas a maioria não se sentia confortável 
neste primeiro momento com a dança. (Oliveira, 2017, p. 45)

[...] pude reconhecer uma aluna da turma que havia aca-
bado de ingressar na escola e que era praticante da moda-
lidade. Por ser nova naquele espaço, na aula anterior ela 
não havia se manifestado. Aos poucos, na vivência, ela foi 
explicando e apresentando algumas características da GR. 
Assim, combinei que na próxima aula ela explicaria e apre-
sentaria alguns gestos e sequências para a turma, como tam-
bém auxiliaria nos momentos de vivências e no manuseio 
dos aparelhos. (Oliveira Júnior, 2017b, p. 117)

28. A expressão “disponíveis no universo cultural” alude a todas as práticas corpo-
rais conhecidas, o que extrapola, em muito, as vivenciadas.
29. Na nomenclatura introduzida por Deleuze e Guattari (2000), reterritorializar 
significa codificar submentendo a novas regras e controles.
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Convém ressaltar que perguntar à turma o que querem estudar, 
promover eleições para definição da manifestação a ser tematizada 
ou, simplesmente, repetir nas aulas o que fazem em outros espaços 
como escolinhas, clubes etc., está fora de questão. Reconhecer a cul-
tura corporal da comunidade implica criar condições para que os 
estudantes se expressem sobre o tema de todas as formas possíveis.

Outro ponto na entrevista [com uma professora de GR 
convidada] que chamou a atenção das alunas e alunos foi a 
afirmação de que a GR era uma prática destinada ao públi-
co feminino, porque envolvia “graça, beleza e movimentos 
sincronizados”, ou seja, um assunto que já havíamos proble-
matizado em aulas anteriores. Poucas crianças se posiciona-
ram contra aquele argumento apresentado pela professora, 
perguntando coisas do tipo “professor, será que ela conhece 
a GR que os homens fazem?” ou, então, dizendo que “nem 
toda mulher precisa ser delicada”.
Registrei atentamente essa discussão no caderno com o 
objetivo de retomá-la num momento adiante, pois ob-
servei que a maioria da turma ainda não havia percebido 
o teor das problematizações. Minha intenção era tentar 
atingir o máximo de estudantes sobre aqueles debates a 
fim de provocar-lhes certas desestabilizações em suas sig-
nificações e representações. Não estava preocupado em 
fazer mudanças em suas ideias apenas, mas sim, visava a 
oferecer possibilidades de entendimento de que aquelas si-
tuações não eram “naturais”. Então, seguimos para a vivên-
cia da GR na quadra embalada ao som de músicas diversas. 
(Oliveira Júnior, 2017b, p. 122)

O risco desse princípio ético-político reside no fato de que o reco-
nhecimento poderá se apoiar em categorias que são, em grande parte, 
elaboradas por quem está no poder e, por conseguinte, construídas à 
imagem dele. Uma forma de evitá-lo é estimular análises críticas30 da 
prática corporal, a fim de que as representações venham à tona e se-

30. Esse conceito é abordado na Introdução.
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jam problematizadas e desconstruídas31 (Neves, 2018). Nem sempre 
isso acontece, pois, às vezes, a temática abordada se encontra alinha-
vada aos setores majoritários e o contexto escolar acaba dificultando a 
expressão de desconforto com o que é dito, o que leva ao silenciamen-
to e invisibilidade dos incomodados. 

Reconhecer o repertório cultural corporal da comunidade e in-
corporá-lo ao trabalho pedagógico não é uma tarefa fácil. Existem 
nuances discriminatórias específicas que passarão despercebidas caso 
sejam abordadas as brincadeiras, danças, lutas, esportes ou ginásticas 
com os quais os estudantes se identificam. Não raro, a ênfase pedagó-
gica que vigora no tratamento de certos temas, impede a explicitação 
de questionamentos e contribui para ocultar os modos de ser, pensar 
e agir dos grupos minoritários. O resultado só pode ser a desquali-
ficação dos seus saberes, impedindo-os de aprender mais sobre sua 
cultura e, assim, compreender as condições em que vivem.

No início do ano letivo de 2016, algo me chamou a atenção: 
ao andar pelo pátio da escola, notei que alunos reunidos em 
pequenos grupos faziam batidas ritmadas no chão utilizando 
copos. Noutro dia, ao entrar na sala do 3º D, alguns alunos 
estavam brincando com os copos em cima da carteira e, logo 
que me viram, rapidamente esconderam o material. Obser-
vando isso, constatei que seria uma boa tematização, pois se 
tratava de uma manifestação cultural que acontecia às mar-
gens da cultura escolar e já estava na hora de desestabilizar 
as forças que agiam sobre essa prática corporal, colocando-a 
numa posição marginalizada. (Soares, 2017, p. 53)

A coordenação e direção da escola concordaram com o meu 
plano de ensino, mas para alguns professores tudo ficou pior 
quando apresentei que entre os ritmos que estudaríamos 
estava o funk. Por diversos motivos o funk não é bem visto 
por alguns grupos sociais, porém no meu entendimento ele 
é um ritmo que representa a região sudeste, pois São Paulo 
e Rio de Janeiro são grandes produtores dessa manifestação, 

31. O conceito é abordado no Capítulo 4.
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além do ritmo ser reconhecido mundialmente como 
brasileiro. (Martins, 2017, p. 101)

Passei a observar que antes e depois das aulas, e durante os 
intervalos, alguns alunos brincavam nas quadras e no pátio 
de uma brincadeira de correr, que envolvia uma luta com 
espadas de garrafas pet, formação de grupos e por aí vai. Em 
certa ocasião, ouvi o termo minecraft e parei para perguntar 
sobre o que estavam fazendo. Foi então que uma estudante 
descreveu o jogo, disse que era minecraft, e que eles tinham 
inventado um jeito de craftar na escola. Curioso, anotei as 
regras e os detalhes da brincadeira. (Bonetto, 2017, p. 184)

Retomando os ensinamentos de Freire (2005), é sempre útil re-
cordar que tematizar uma prática corporal pertencente ao universo 
vivencial dos estudantes não significa permanecer naquela cultura, 
mas ratificar os saberes dela provenientes, favorecendo a sua análi-
se, aprofundamento e ampliação mediante o entrecruzamento com 
outros repertórios culturais. Daí o peso do segundo princípio no 
momento da definição do tema a ser estudado: a possibilidade de 
articulação com o projeto político pedagógico da escola.

Espero que o leitor ou a leitora compreenda que não se trata 
de uma operação corriqueira. O docente tem que extrair, dentre 
o vasto repertório cultural corporal do alunado, um tema cultural 
cujo estudo se coadune com os objetivos institucionais definidos 
coletivamente. Tomando como base as metas da escola, cabe ao res-
ponsável pela turma definir a prática corporal a ser tematizada. 

Foi aí que retomamos nossos registros e, considerando o 
projeto pedagógico da instituição, traçamos as seguintes 
expectativas de aprendizagem para o decorrer do trabalho: 
explicar e demonstrar corporalmente e oralmente as brin-
cadeiras vivenciadas em contexto familiar e comunitário; e 
promover, mediante a vivência, modificações na estrutura 
das brincadeiras, considerando a demanda e características 
do grupo, do espaço e materiais. (Irias, 2017, p. 62)
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Para o encerramento do trabalho realizado com as danças 
e que contemplasse o projeto da escola, organizamos a fes-
ta: “Meu Brasil brasileiro que canta e encanta”. Uma festa 
onde tentamos apresentar um pouco da diversidade cultural 
brasileira estudada em nossas aulas. Organizamos a festa de 
uma forma que apresentasse um pouco da cultura brasileira. 
Figurinos, danças, enfeites, comidas, enfim, tentamos valori-
zar um pouco de cada região. Durante as apresentações das 
danças eu contava um pouco da região e das características 
da dança que seria apresentada, desde o grupo que pratica, os 
figurinos, as letras das músicas, para que os pais também en-
tendessem um pouco mais sobre essa diversidade que estava 
ali presente. Tivemos a apresentação32 de sertanejo, fandango 
gaúcho, rancheira, frevo, samba, boi-bumbá, hip-hop, funk, 
xaxado e catira. (Martins, 2017, p. 113)

O presente projeto teve como justificativa articular as aulas 
de Educação Física ao TCA (Trabalho Colaborativo Auto-
ral) de forma interdisciplinar, visando ao protagonismo, à 
autonomia e à autoria do aluno frente à construção do co-
nhecimento. Considerando o PPP (Projeto Político Peda-
gógico), o PEA (Plano Especial de Ação) e o TCA, o samba 
foi escolhido como tema. (Colombero, 2017, p. 190)

A definição da manifestação a ser tematizada não tem nada a 
ver com questões técnicas. É o momento em que o educador ou a 
educadora assume um posicionamento político e pedagógico. Ora, 
enquanto artefatos culturais, as práticas corporais são textos produ-
zidos pela gestualidade, discursos não verbais que os grupos sociais 
elaboram e reelaboram para colocar em circulação os seus signifi-
cados. Logo, quando transformadas em temas do currículo escolar, 
validam certas representações. Nada há de ingênuo ou casual nesse 
processo. A escolha de uma prática corporal e não outra implica a 
disseminação de certos significados a respeito dela própria e do(s) 
grupo(s) que a cultiva(m).

32. Disponível em: <https://goo.gl/MbpfKJ>.
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A preocupação com o privilégio concedido a determinadas iden-
tidades, conhecimentos e discursos em prejuízo de outros, leva os 
professores e professoras que colocam em ação o currículo cultural a 
modificar as condições de minimização e desqualificação dos saberes 
pertencentes aos grupos não hegemônicos. Apoiado no multicultura-
lismo crítico, posso afirmar que a distribuição equilibrada das práticas 
corporais, considerando o seu grupo social de origem e pertencimen-
to, influencia positivamente na validação daqueles patrimônios cul-
turais tradicionalmente excluídos do currículo e, por consequência, 
fortalece as respectivas identidades. Influenciando na seleção do tema 
de estudo, o princípio da justiça curricular visa a romper com a exclu-
sividade de valores que intensificam noções de superioridade/inferio-
ridade e que atribuem conotações discriminatórias aos setores sociais 
em desvantagem nas relações de poder (Connell, 1995).

Uma seleção cuidadosa da brincadeira, dança, luta, esporte ou 
ginástica que será abordada legitima diversos saberes culturais e, em 
função disso, os alunos e alunas podem entender a heterogeneidade 
social mediante a democratização das políticas de identidade, isto é, 
do direito às diferenças (Torres Santomé, 1998). O que não quer di-
zer preencher o currículo com práticas corporais pertencentes aos gru-
pos minoritários, muito menos, como costuma acontecer em algumas 
escolas, conferir-lhes um tratamento episódico: danças sertanejas nas 
festas juninas, capoeira e jongo na Semana da Consciência Negra, etc. 

A definição do tema com base na justiça curricular desestabili-
za o viés colonialista na descrição do outro. Uma Educação Física 
culturalmente orientada destaca não só os conhecimentos e práticas 
sociais dos grupos dominados, como também suas histórias de luta. 
Ademais, valoriza a diversidade da população e proporciona o am-
biente necessário para que as narrativas sejam efetuadas a partir da 
própria cultura, de forma a relatar as condições enfrentadas e parti-
lhar formas de resistência.

À medida em que ouvíamos as canções, coisas interessantes 
começaram a acontecer. Responsáveis pelxs estudantes 
foram à escola reclamar que o professor de Educação Física 
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não estava “dando aula direito”. A gestão notificou-me so-
bre as angústias dos familiares e a única coisa que fiz foi ex-
plicar que o procedimento fez emergir as relações presentes 
na sociedade atual, não invisibilizando certos corpos e, sim, 
reconhecendo as vozes de todxs e isso às vezes incomoda.
Na semana seguinte fiquei sabendo de um evento na re-
gião, o Periferia Trans. Consegui o contato de um dos or-
ganizadores, acessei informações na internet e apresentei-as 
axs estudantes. Perguntaram: mas o que é trans? Fizemos 
uma discussão sobre travesti, mulher trans e homem trans. 
(Quaresma, 2017, p. 78)

Para instigar o debate, lancei algumas questões: o que sabem 
sobre a presença do negro no Brasil? O que sabem sobre a 
África? É um país ou um continente? Como vocês acham 
que são as pessoas de lá e como elas vivem? Qual imagem 
representa melhor a África?
Todos disseram que a África era um país. Os poucos que 
responderam às outras perguntas disseram que a escravidão 
foi uma coisa muito ruim, que na África as pessoas vivem 
na miséria e a imagem que vem à cabeça é de um lugar bem 
pobre e miserável. 
Aos poucos fui trazendo informações sobre o continente, 
destaquei a diversidade de culturas que o habitam utilizan-
do um mapa da divisão política atual, apresentei dados so-
bre a diversidade étnica e, na sequência, a rota dos navios 
que trouxeram as pessoas da Guiné, Congo, Angola, Mo-
çambique etc., à força para o Brasil. Também mostrei-lhes 
uma imagem de como o colonizador representou a vinda 
dos negros e comparei com outras que relatavam o interior 
do navio negreiro e a população negra sendo comercializa-
da no Cais do Valongo, no Rio de Janeiro. Li um trecho 
de uma música e com isso discuti a resistência e a chegada 
desse grupo que traz na sua cultura traços da luta e da sua 
história. Os estudantes ficaram indignados com as imagens 
e disseram que aquilo era terrível demais. E que não imagi-
navam tamanha crueldade. (Neves, 2017, p. 168)



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

51

Quando as situações didáticas ampliam o leque de oportunida-
des de acesso a vários significados e proporcionam uma participação 
mais equitativa, aspecto central de uma escola comprometida com 
o exame crítico da cultura corporal, constata-se outro princípio do 
currículo cultural, a descolonização do currículo. Uma proposta des-
colonizada fabrica as condições para o diálogo entre culturas, convi-
vência e partilha coletiva com o diferente, questionando a existência 
de culturas particulares autênticas (Neira, 2011c).

Mas não se esqueça, caro leitor ou leitora, que até mesmo os 
estudantes pertencentes aos setores em desvantagem social inter-
nalizaram representações hegemônicas. Por vezes, o menor aceno 
de descolonizar o currículo é rejeitado, fazendo aflorar o dissenso. 
Em vez de romantizar ou silenciar os conflitos coercitivamente, o 
docente inspirado na perspectiva cultural sabe que a colisão de for-
mas distintas de representação advém da dificuldade de valorizar 
as diferenças, de tomá-las como um direito de existir, o que torna 
o dissenso ou mesmo o conflito, importantes para compreender o 
outro (McLaren, 2000; Candau, 2008). 

Vários conflitos surgiram no decorrer das vivências: grupos 
que invadiam os espaços em que outras crianças estavam 
brincando; crianças que queriam realizar determinadas 
ações ou representar determinados personagens e, devido 
à organização do grupo, não conseguiam; brincadeiras vi-
venciadas apenas por meninos e outras apenas por meninas; 
uma das turmas que, praticamente, não utilizava os objetos 
produzidos com papelão e cartolina. Muitos desses conflitos 
foram discutidos abertamente, a fim de encontrar soluções 
para os problemas identificados. (Irias, 2017, p. 68)

Mesmo tratando do racismo que permeou a história da ca-
poeira, um menino com raiva de uma colega negra durante 
uma atividade, a xingou de macaca e macumbeira. De ime-
diato parei a aula e conversei primeiro com os dois alunos 
e, em seguida, com toda a turma sobre o que tinha acabado 
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de acontecer, uma ação de preconceito e discriminação pela 
cor de pele. Informei à professora de sala sobre o ocorrido 
para que a mesma tivesse ciência e assim dar continuidade 
ao assunto. No dia seguinte, a mãe da aluna foi até a escola 
tirar satisfações. (Silva Júnior, 2017, p. 2010)

A Educação Física cultural assume uma posição a favor dos mais 
fracos, dos que ao longo do tempo não viram suas produções cul-
turais corporais contempladas pelos currículos escolares. Rejeita o 
jogo dos poderosos, prefere enfrentá-los com um olhar pedagógico. 
Nunes (2018) constatou que, em vez de camuflar as diferenças para 
que não possam ser vistas, o currículo cultural promove o confronto 
e abre espaço para que os alunos e alunas externem e analisem os 
sentimentos e impressões pessoais que eclodem nos momentos de 
divergência. Com suas intervenções, o professor ou professora ajuda 
os estudantes a identificar vestígios de preconceitos conectados às 
práticas corporais, problematizando a sua ocorrência. Para tanto, 
procura reverter as posições por meio da própria argumentação ou 
planeja atividades  que explicitam as diferenças. 

Também me procuraram algumas mães, principalmente de 
meninos, apenas a mãe de uma menina, me pedindo para 
que eu deixasse os seus filhos fora das aulas porque eles não 
gostavam de dançar. Novamente argumentei sobre a impor-
tância de participar das aulas, pois a Educação Física é um 
componente curricular que ajudaria seus filhos a conhece-
rem as diferenças que existem no nosso país com relação 
às danças e, principalmente, no fato de que eu não estava 
preocupada com que os seus filhos aprendessem um jeito 
certo de dançar. Afirmei ainda que eu não daria nota para 
os mais habilidosos, mas que o meu trabalho era contribuir 
para que eles conhecessem a diversidade das danças no Bra-
sil, sem a preocupação de se tornarem dançarinos. Com-
binamos que seguiriam participando das aulas das formas 
que eles pudessem contribuir se sentindo à vontade para 
dançar ou não. Com esse acontecimento, percebi o quanto 
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essa prática corporal ainda carrega consigo uma marca fe-
minina, mas que por parte dos alunos eu ainda não havia 
percebido. Me questionei: se era um certo preconceito por 
parte das mães com relação a essa prática ou se as crianças 
estavam realizando as atividades “forçadas” e eu não estava 
percebendo? (Martins, 2017, p. 106)

A turma do 1º ano de Eletrônica encontrava-se vivenciando 
o futsal na quadra quando um incidente que envolveu dois 
estudantes nos fez interromper a atividade. Um deles chu-
tou propositadamente a bola com muita força, machucando 
o colega. Os demais presenciaram a cena, ficaram perplexos 
com a situação e condenaram veementemente aquela atitu-
de. Diante do quadro, propus problematizarmos a questão 
da violência que atravessa não somente os esportes, mas a 
sociedade como um todo. (Lima; Müller, 2017, p. 158).

Nesse movimento de escolha, a turma ficou sensível ao 
desejo de estudar as culturas periféricas e, para dialogar 
com o projeto, escolhi tematizar o maracatu. Além das 
mencionadas, pesaram outras percepções. Após conversar 
com minha colega a respeito da decisão tomada, muitos 
estudantes fizeram cara feia e murmuraram diante dessa 
possibilidade; para alguns deles, em função de suas crenças re-
ligiosas, seria uma péssima opção estudar coisas do demônio. 
(Neves, 2017, p. 164)

Para enfrentar o dissenso, os docentes são agenciados por mais 
um princípio ético-político, a rejeição ao daltonismo cultural, tanto 
na definição das práticas corporais a serem tematizadas, quanto nos 
encaminhamentos pedagógicos. A existência de diferentes culturas 
no espaço escolar é uma riqueza que não pode ser desprezada nem 
apagada pela homogeneização ou uniformização (Stoer; Cortesão, 
1999). Por isso, o currículo cultural reivindica atividades que per-
mitam lidar com a heterogeneidade, sem almejar a padronização dos 
efeitos formativos. Para que se tenha a exata dimensão da promoção 
de situações didáticas que evitam o daltonismo cultural, basta dizer 
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que dentre as 17 experiências analisadas, 13 propuseram a assistência 
a vídeos, 7 elaboraram registros escritos, 5 fizeram registros pictóricos, 
5 filmaram, 3 analisaram textos científicos, 4 leram matérias jornalís-
ticas, 2 discutiram obras da literatura, 2 partilharam atividades com 
outras turmas, 3 organizaram apresentações para a comunidade, 1 
fez uma saída pedagógica, 2 construíram materiais, 9 entrevistaram 
representantes das práticas corporais, 2 organizaram debates,  11 pro-
puseram pesquisas sobre o tema na sala de informática ou em outros 
ambientes e todas fotografaram, examinaram imagens presentes nas 
mídias, realizaram demonstrações, rodas de conversa e propuseram 
modos variados de vivenciar as práticas corporais.

Essas atividades podem ser tomadas como dispositivos de dife-
renciação pedagógica se forem acompanhadas da sutileza que singula-
riza as ações didáticas voltadas para a valorização das diferenças e dos 
saberes dos estudantes (Cortesão; Stoer, 2008). Justamente por isso, 
os professores e professoras procuraram: identificar as leituras e tradu-
ções do alunado acerca das práticas corporais; estimular, ouvir e discu-
tir os posicionamentos que surgiram; apresentar sugestões; expor co-
nhecimentos oriundos de pesquisas em fontes variadas; e reconstruir 
criticamente a manifestação abordada. Isso resultou no reposiciona-
mento dos membros de diferentes grupos como sujeitos da recriação 
das práticas corporais e dos significados que lhes são atribuídos.

Na Educação Física cultural, o ponto de partida do trabalho 
pedagógico é a ocorrência social da brincadeira, dança, luta, espor-
te ou ginástica. Agenciado pelo princípio da ancoragem social dos 
conhecimentos, o professor ou professora propicia a análise sócio-
-histórica e política da prática corporal. No entendimento de Mo-
reira e Candau (2003), essas atividades hibridizam as representações 
iniciais com informações obtidas em outras fontes.

Conversando sobre o tema, xs estudantes disseram que o 
basquete se joga com as mãos e seu objetivo maior é lançar 
a bola na cesta adversária e impedir que isso ocorra contra 
a sua cesta. Compartilhando dessa ideia, dividimos a tur-
ma em dois grupos e propusemos a vivência. Sem qualquer 
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preocupação com as regras e suas técnicas específicas, as 
crianças buscaram apenas acertar a bola na cesta adversá-
ria. Durante esses momentos ocorreram brigas, discussões 
e até mesmo agressões entre xs estudantes, pois em diver-
sos momentos elxs ficavam nervosxs por não conseguirem 
jogar. As vivências pareciam grandes batalhas, com carri-
nhos, empurrões, puxões de coletes, roubadas de bola das 
mãos dxs adversárixs, montinho para tentar pegar a bola 
no chão e pontapés. Enquanto elxs batalhavam, ficávamos 
ali observando e esperando que se organizassem elaborando 
estratégias, posições, troca de passes, armação de jogadas, 
marcação em bloco e/ou individual e o lançamento correto 
e certeiro para a cesta. Mas isso não acontecia e as aulas aca-
bavam quase sempre com alguns choros e arranhões. 
Era preciso organizar ações que favorecessem axs estudantes 
uma compreensão mais afinada da prática para que se orga-
nizassem melhor durante o jogo, caso contrário, as vivências 
perderiam a graça. Foi então que levamos para as turmas 
dois vídeos, a fim de ampliar e aprofundar nossos conheci-
mentos. O primeiro foi um grande jogo de basquete prota-
gonizado por Pateta e seus amigos, que muito se aproximava 
do que tinham sido os jogos das crianças até então. Risadas, 
gargalhadas e comparações iam sendo feitas pelxs estudantes 
durante a apreciação. O segundo foi um tutorial produzido 
por Sidney Gabriel no canal do YouTube “Dois Por Cento 
TV”, com a participação do ex-árbitro internacional e ago-
ra comentarista da SporTV Carlos Eduardo dos Santos, o 
Renatinho. Nesse vídeo, os dois apresentam brevemente as 
regras básicas do basquete de quadra e do basquete de rua. 
No final do encontro, um estudante questionou se o Rena-
tinho não poderia ir à escola para ensinar as regras, e nos 
dispusemos a tentar entrar em contato com ele por meio 
das redes sociais. No encontro seguinte, apresentamos ima-
gens antigas do basquete e contamos a sua história, que está 
disponível no portal eletrônico da Confederação Brasileira 
de Basquetebol (CBB). Segundo esse órgão, o esporte foi 
inventado pelo professor canadense James Naismith, com o 
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objetivo de criar uma modalidade que xs estudantes pudes-
sem praticar em um local fechado, pois o inverno era muito 
rigoroso, o que impedia a prática do baseball e do futebol 
americano. (Nascimento; Florentin, 2017, p. 12-13)

Com base na pesquisa realizada pelos alunos, procurei no You-
Tube vídeos do Palavra Cantada, da Sofia Oliveira e também 
da atriz Ana Kendrick, que num clipe se apresenta cantando 
num restaurante e os clientes batendo seus copos, música co-
nhecida como Cup Song. Os alunos ficaram muito empolga-
dos, principalmente quem citou na pesquisa a Sofia Oliveira 
e o grupo Palavra Cantada. Após a assistência ao vídeo, co-
mentei que o bate-copos ficou muito famoso também num 
filme da Anna Kendrick chamado Pitch Perfect e, inspirado 
na variedade de batidas diferentes, instiguei-os a refletir sobre 
as maneiras de brincar de bate-copos. São muitas as formas e 
várias as batidas. (Soares, 2017, p. 55)

Os relatos de experiência revelam que a seleção das práticas 
corporais a serem tematizadas diverge do privilégio concedido aos 
esportes euro-estadunidenses, às brincadeiras descontextualizadas, 
às tarefas psicomotoras ou à realização de exercícios físicos, tão ao 
gosto das teorias curriculares tradicionais33. Ao tomar como ponto 
de partida a ocorrência social das práticas corporais, observa-se um 
dos encaminhamentos que distinguem a perspectiva pós-crítica da 
Educação Física das denominadas críticas34. Também não se nota 
nas práticas pedagógicas examinadas qualquer preocupação dos do-
centes com o desnudamento da ideologia que impregna a cultura 
corporal dominante com vistas a oferecer aos estudantes a verdade 

33. Em trabalho anterior (Neira, 2011a), explicitei os argumentos que permitem 
classificar os currículos psicomotor, desenvolvimentista e da educação para a saúde 
como tradicionais.
34. No mesmo estudo, também discriminei as teorias curriculares críticas da Educação 
Física. Nestas, a prática social é tomada para “criar um clima de predisposição favorá-
vel à aprendizagem. Uma das formas de motivar os alunos é conhecer sua prática social 
imediata a respeito do conteúdo curricular proposto” (GASPARIN, 2015, p. 13)
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sobre a brincadeira, dança, luta, esporte ou ginástica objeto de es-
tudo. Tampouco as aulas se transformam em palco para enunciação 
dos conhecimentos científicos, tomados como representação da 
realidade e meio de empoderamento das camadas populares para 
sua luta histórica contra os opressores. 

A proposta é bem distinta. O que se deseja é viabilizar situa-
ções de leitura e análise do modo como as práticas corporais são 
produzidas e reproduzidas na sociedade, ou seja, das representa-
ções sobre elas e seus participantes postas em circulação pelos dis-
cursos, desconstruir os marcadores sociais da diferença que lhes 
foram atribuídos e, por meio do diálogo, fomentar a sua recons-
trução crítica35 na escola e fora dela. Enquanto dispositivos cur-
riculares, os princípios ético-políticos da Educação Física cultural 
agenciam o professor ou professora na definição do tema e dos 
encaminhamentos pedagógicos. Mas só isso não basta. Há que se 
considerar a forma como são desenvolvidas as situações didáticas. 
Assunto do próximo capítulo.

35. O que se pretende é a reelaboração da prática corporal mediante a análise críti-
ca foucaultiana, conforme explicitado na Introdução.
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4. Desenvolvimento das situações 
didáticas

As narrativas docentes acerca do currículo cultural da Educa-
ção Física realçam o desenvolvimento das situações didáticas que 
lhes são inerentes: mapeamento, leitura, vivências, ressignificação, 
aprofundamento, ampliação, registro e avaliação. Apesar de respon-
sabilidades e atribuições distintas, na perspectiva cultural, docente 
e discentes assumem a autoria curricular. Enquanto o primeiro 
seleciona o tema de estudo, organiza as atividades de ensino, con-
duz o processo e interpela os estudantes, estes, em posse de certas 
representações, negociam e traduzem os conhecimentos veicula-
dos conferindo-lhes novos significados. Assim, sugerem, alteram, 
propõem e enriquecem as aulas, participando do que lhes é pro-
posto de muitas maneiras.

Sabe-se que, conforme o grupo social, o contato com as práticas 
corporais difere bastante. As famílias costumam socializar as crian-
ças em um patrimônio cultural corporal específico, mas, à medida 
que crescem, diversificam e multiplicam as oportunidades de acesso 
às brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas. Seja através dos 
meios de comunicação, escola, comunidade, experiências formaliza-
das ou nos momentos de lazer, as pessoas constroem e reconstroem 
constantemente o próprio repertório. 

Inspirado nas teorias pós-críticas e agenciado pelos princípios 
ético-políticos explicitados no capítulo anterior, a análise dos relatos 
de experiência indica que o professor ou professora define a manifes-
tação que será abordada com base no patrimônio cultural corporal da 
comunidade, reconhecido por meio de um mapeamento. Mapear sig-
nifica identificar quais práticas corporais estão disponíveis aos alunos 
e alunas, bem como aquelas que, mesmo não compondo suas vivên-
cias, encontram-se no bairro da escola ou no universo cultural mais 
amplo. Mapear também tem o sentido de reconhecer os saberes que 
os estudantes possuem sobre uma determinada prática corporal. Não 
há um padrão ou roteiro a seguir. Durante o mapeamento, os do-
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centes conversam com as turmas, pesquisam o entorno, observam os 
momentos de entrada e saída dos estudantes, os intervalos, condições 
efetivas da escola, etc. As informações recolhidas constituem-se em 
elementos fundamentais para dimensionar o tema que será tratado e 
suas possibilidades pedagógicas (Neira; Nunes, 2009):

[...] conversei com xs estudantes para saber o que conhe-
ciam sobre as práticas corporais e o que já tinham estudado 
nas aulas de Educação Física dos anos anteriores. Majori-
tariamente responderam sobre suas experiências com os 
esportes, algumxs participavam de turmas de treinamento 
na escola e disputavam campeonatos. Não satisfeito, per-
guntei quais práticas corporais acessavam fora da escola, em 
casa ou em outros lugares. Como a dança foi repetidamen-
te mencionada, pensei que seria importante tematizá-la. 
(Quaresma, 2017, p. 74)

O tema minecraft foi definido a partir da fala dos alunos, sur-
giu como patrimônio cultural de grande parte da turma. Du-
rante as rodas de conversa, observamos que todos conheciam 
o jogo, muitos jogavam-no cotidianamente, alguns já haviam 
terminado o jogo e vários também costumavam acessar canais 
de vídeos online para ver os comentários e truques. Os estu-
dantes também disseram que jogar pelo computador era mais 
complexo, por isso mais interessante. (Bonetto, 2017, p. 178)

Os professores Quaresma e Bonetto definiram a prática corporal 
que tematizariam somente após o mapeamento. A esse respeito é in-
teressante observar a avaliação feita por Bonetto (2018) relativamente 
ao próprio trabalho com as brincadeiras de todos os lugares junto às 
turmas do Ensino Fundamental em uma escola municipal paulista-
na: “é importante dizer que em nenhum momento do planejamento 
da prática pedagógica, definiram-se objetivos ou temas sem que os 
discursos dos estudantes fossem considerados, ao invés disso, eram es-
pecialmente as falas deles e delas que nos orientavam na definição das 
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tematizações” (p. 226).  Portanto, mapear não tem qualquer seme-
lhança com “levantar os conhecimentos prévios”. Isto posto e diante 
da confusão que paira sobre o assunto, peço permissão para abrir um 
parêntese e explicar o que distingue uma ação didática da outra. 

A pedagogia tradicional, quer seja na vertente laica ou reli-
giosa, foi impactada com a “descoberta” que os estudantes sempre 
possuíam algum conhecimento acerca do conteúdo que o docen-
te pretendia ensinar. Com a emergência das pedagogias ativas e, 
principalmente, sob influência do construtivismo pedagógico, tor-
naram-se usuais as sondagens e o levantamento dos conhecimentos 
prévios do alunado a respeito do conteúdo programático com vistas 
a mobilizá-los durante as aulas e, assim, estabelecer a conexão entre 
o saber pré-existente e o que deveria ser aprendido, facilitando a 
apropriação de um conhecimento de “nível mais elevado”.

Ora, as noções de mapeamento e levantamento dos conhecimen-
tos prévios divergem frontalmente, desde os campos conceituais que 
as sustentam até os objetivos que pretendem alcançar. Os docentes 
que se deixam influenciar pelas teorias pós-críticas utilizam o mapea-
mento como porta de entrada ao universo cultural corporal dos dis-
centes, a fim de que possam considerá-lo no momento da definição 
da prática corporal a ser estudada, bem como na organização e desen-
volvimento das situações didáticas. Uma vez selecionada a brincadei-
ra, dança, luta, esporte ou ginástica, as representações dos estudantes 
também precisam ser mapeadas. O que não deixa de ser uma boa 
ocasião para identificar sua gestualidade e os discursos disseminados 
sobre a manifestação em tela e as pessoas que dela participam. Não 
é por acaso que a pesquisa de Bonetto (2016) amalgamou o encami-
nhamento pedagógico do mapeamento com o princípio ético-políti-
co do reconhecimento da cultura corporal da comunidade.

Segundo os estudantes, os personagens que compõem o tê-
nis são jogadores(as), árbitros, gandulas, torcedores, treina-
dores (personagem que eles tinham dúvidas se existiam ou 
não nesse esporte) e imprensa. Entre as características dos 
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personagens, as mais citadas foram: são homens e mulheres, 
brancos, altos, fortes, magros, ricos, inteligentes, educados, 
bonitos, profissionais, possuem nomes estranhos e cabelos 
lisos. Enquanto os educandos apontavam essas caracte-
rísticas, uma aluna fez a seguinte pergunta: – Professor, o 
estranho é que todas as vezes que eu assisto aos jogos só 
vejo pessoas brancas. Olho na quadra, na arquibancada e 
não vejo ninguém negro. Só existe jogador de tênis branco? 
Incomodados com o comentário de que não havia no tênis 
atletas negros, chegaram afirmar que alguma coisa estava 
errada com o tênis, pois se tem negro no futebol, teria que 
ter negro no tênis. (Souza, 2017, p. 134)

[Sobre o minecraft, os estudantes] [e]xplicaram que existem 
três formatos de jogo – o modo criativo, em que o jogador 
tem todos os itens, pode voar, não perde vida, não é ata-
cado pelos mobs (monstros); o modo survival, no qual o 
jogador precisa procurar, minerar e confeccionar os itens, 
sofre danos e, como o próprio nome diz, precisa zelar pela 
sua sobrevivência e, o terceiro modo são os mods (modifi-
cações), tipo de jogo não oficial, disponível na internet e 
confeccionado por jogadores do mundo todo. Cada criador 
elabora seu mod como bem entende, normalmente são mi-
nigames, ou seja, pequenos jogos com objetivos específicos. 
(Bonetto, 2017, p. 178)

Se aceitarmos que o patrimônio cultural corporal se encontra 
imerso em um emaranhado de relações e significados, promover a lei-
tura das práticas corporais constitui-se em uma ação didática que pre-
cede a crítica cultural. Moreira e Macedo (2001) enxergam na crítica 
cultural uma via para analisar as identidades, examinar mitos sociais 
que subjugam determinados grupos, gerar conhecimento baseado na 
multiplicidade e construir um ambiente solidário em torno dos prin-
cípios da liberdade, prática social e democracia. A crítica cultural pode 
ser suscitada pela organização de atividades de leitura das práticas cor-
porais devidamente contextualizadas, ocasião em que se explicitam os 
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olhares divergentes. Tanto o silêncio quanto a univocidade são inimi-
gos da crítica cultural. Se outras vozes não se manifestam, o educador 
ou a educadora pode recorrer a materiais que ofereçam posicionamen-
tos distintos do que foi expressado no coletivo.

Vale lembrar que uma brincadeira, dança, luta, esporte ou gi-
nástica é um texto da cultura produzido pela linguagem corporal, 
passível, portanto, de inúmeras leituras, elaborações e reelaborações. 
Sendo a Educação Física um componente da área das Linguagens, é 
de se esperar, também, a proposição de situações didáticas que pro-
movam a leitura dos signos e códigos da ocorrência social da manifes-
tação, bem como das narrativas ao seu respeito. O exame dos relatos 
de experiência permite observar que na leitura das práticas corporais e 
na problematização dos discursos sobre elas reside a força do currículo 
cultural. A intenção é desmantelar os mecanismos que produzem e 
perpetuam modos de significar pejorativos atribuídos à brincadeira, 
dança, luta, ginástica ou esporte cultivados pelos grupos minoritários 
e aos seus representantes. Por meio da leitura, os estudantes analisam, 
sob diversos ângulos, o formato, regras, técnicas, táticas, participan-
tes, recursos necessários, ambiente, posição que ocupa no tecido so-
cial, discursos disseminados a seu respeito, como é representada pelos 
praticantes e por outros grupos, etc. Ou seja, a infinidade de aspectos 
passíveis de leitura remete à problematização da existência cotidiana 
daquela prática corporal, sendo necessário valer-se de outras áreas do 
conhecimento para adquirir uma noção da complexidade das relações 
sociais que envolvem as vivências36.

Os grupos trocaram ideias e registraram suas posições. Em 
seguida, ampliaram a conversa expondo seus pontos de vista 
para a turma. Alguns(mas) estudantes que geralmente não se 

36. Escapando da armadilha da racionalização escolar, os momentos de vivência 
são pura expressão da gestualidade a partir das referências que os estudantes pos-
suem. Seria contraditório um “ensinar a fazer”. O foco reside muito mais no fazer 
como já fez ou como se acha que deve fazer. É esse brincar, dançar, lutar, praticar 
o esporte ou ginástica descompromissados com o pensar sobre que potencializa a 
dimensão estética, o sentir na pele.
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posicionavam tiveram suas vozes ouvidas. Houve quem rela-
cionasse a situação ocorrida durante o jogo de futebol com a 
violência percebida e vivenciada cotidianamente fora da escola. 
Conforme os grupos se posicionavam, registrávamos as falas 
na lousa e, em alguns momentos, fomentávamos a discussão 
de determinadas manifestações, sempre com a preocupação 
de não induzir as respostas, mas de problematizar as represen-
tações que emergiam, muitas delas visivelmente influenciadas 
pelo discurso midiático. (Lima; Müller, 2017, p. 159)

Enquanto isso, nas aulas de história a turma estudava o 
contexto de surgimento do samba, discutindo passagens 
como a Guerra dos Canudos, o processo de reurbani-
zação do centro do Rio de Janeiro no início do século 
XX, a era Getúlio… Essas vivências deram suporte à me-
diação na construção do conhecimento com os alunos. 
(Colombero, 2017, p. 194)

Tão importante quanto realizar vivências da prática corporal 
convertida em tema de estudo é  examinar as relações nela imbri-
cadas. Qualquer que seja a  manifestação, docente e discentes têm 
diante de si um texto profícuo ao debate, haja vista a variedade de 
inter-relações com as conotações raciais, étnicas, de gênero, classe so-
cial e religião que as brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas 
adquiriram em diferentes momentos históricos. A problematização 
desencadeada pela leitura da forma como acontecem na sociedade 
possibilita o acesso às significações dos colegas, fomenta análises cada 
vez mais profundas e viabiliza o diálogo com outras narrativas. Pro-
blematizar é uma postura pedagógica imanente ao currículo cultural 
da Educação Física (Santos, 2016). Implica destrinchar, escrutinar e 
desfamiliarizar o que está estabelecido. É o enfrentamento das repre-
sentações dominantes que permite compreender não só a manifesta-
ção em si, como também os sujeitos que a produzem e reproduzem. 

Como se observa, essa noção difere do modo como as pedago-
gias críticas concebem a  problematização. Na vertente histórico-
-crítica, problematizar “representa o momento do processo em que 
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a prática social é posta em questão, analisada, interrogada, levando 
em consideração o conteúdo a ser trabalhado e as exigências sociais 
de aplicação desse conhecimento” (GASPARIN, 2015, p. 34). Por 
sua vez, a problematização freiriana se preocupa com o “aprofun-
damento da tomada de consciência que se opera nos homens en-
quanto agem, enquanto trabalham” (FREIRE, 2005, p. 76). Ao 
problematizar o objeto de ensino, o educador cria condições para 
que os educandos superem o “conhecimento no nível da doxa pelo 
verdadeiro conhecimento, o que se dá no nível do logos” (p. 71). 

Bem distante dessas concepções, no currículo cultural os discur-
sos sobre as práticas corporais e seus participantes são problemati-
zados mediante o questionamento das representações aceitas como 
naturais ou inevitáveis. A ideia é que que os discentes coloquem em 
xeque aquilo com que usualmente lidam de modo acrítico.

Diante da fala das crianças, inferiu-se que as questões re-
lativas à violência e ao predomínio da presença masculi-
na nas lutas requeriam ser problematizadas pela classe. As 
discussões foram retomadas nas aulas seguintes a partir da 
exibição do curta metragem Nayelis – que apresenta a his-
tória de uma menina de 11 anos, única praticante de luta 
olímpica na pequena cidade de Baracoa, em Cuba. Após a 
assistência, as crianças reconheceram que a representação 
das lutas como algo tipicamente do universo masculino pa-
rece ser predominante em diversos contextos e se colocaram 
– sobretudo as meninas – de modo contrário ao posicio-
namento do pai da protagonista do curta metragem, que 
considerava algumas práticas corporais mais “apropriadas” 
ao público feminino enquanto outras, como as lutas, seriam 
exclusivamente masculinas e, por conseguinte, inadequadas 
às meninas. Apontaram, ainda, a resistência e determinação 
de Nayelis que, apesar da convicção de seu pai, seguia pra-
ticando as atividades que apreciava. (Borges, 2017, p. 35)

Como alguns meninos continuavam chutando e empurran-
do, apresentamos vídeos de baladas extraídos do YouTube. 
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“Quem não dança faz o que? Fica empurrando e chutan-
do?” “Não professora, se fizer isso é expulso”. Outros disse-
ram que isso acontece para não atrapalhar quem está dan-
çando porque pode machucar alguém. “Quem não dança 
fica sentado”. Os alunos que estavam empurrando questio-
naram: “o que eu posso fazer? Não quero ficar sentado e não 
quero dançar”. Apresentando a questão à turma, um aluno 
que fazia dança no Centro da Juventude sugeriu: “pode ser 
figurinista ou coreógrafo, precisamos de alguém para anotar 
o que estamos fazendo”. Fizemos uma lista com as várias 
funções da apresentação e os alunos se inscreveram naquilo 
que tinham mais interesse. (Oliveira, 2017, p. 48)

A não presença ou pouca presença de certas pessoas na repre-
sentatividade dos brinquedos, muitas vezes passam desper-
cebidas. A expressão de um dos alunos corrobora essa ideia: 
“É mesmo, né? Tem pouca boneca negra”. “Eu não conheço 
boneca menino”. Essa paisagem precisa mais do que nunca 
sofrer alguns questionamentos no sentido de identificar e 
desmontar algo que aparentemente se apresenta como nor-
mal nas práticas sociais das crianças. Essa naturalização dos 
produtos infantis pode, em certa medida, tornar as relações 
entre as pessoas cada vez mais conflituosas, provocando o 
não reconhecimento da multiplicidade de sujeitos e grupos 
presentes na sociedade. (Santos Júnior, 2017, p. 89)

Outra característica distintiva do currículo cultural da Educa-
ção Física é a despreocupação com a performance motora segundo 
padrões estabelecidos externamente. Diante das condições que di-
ferenciam a prática social da manifestação no seu locus original e a 
realidade da escola (tamanho da turma, disponibilidade de espaço, 
tempo, materiais, etc.), o professor ou professora estimula o grupo 
a vivenciar os esportes, lutas, brincadeiras, danças e ginásticas no 
formato conhecido para, se necessário, reelaborá-los com a intenção 
de facilitar a compreensão da plasticidade da cultura e do processo 
de transformação vivido por todas as práticas corporais. 
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Conversamos sobre como poderíamos lutar caratê em nossas 
aulas, e nesse momento, as crianças que possuíam experiência 
na luta auxiliaram as demais, ensinando alguns golpes. Outra 
contribuição dada por essas crianças foi a apresentação dos 
adereços (kimono, luvas, faixas, bandagem). Elas também ex-
plicaram algumas partes do treinamento de caratê que faziam 
em suas academias, sendo elas o kihon, o kata e o kumite. 
Para complementar a vivência dos golpes, levei às aulas algu-
mas folhas com imagens de como são realizados e vídeos com 
tutoriais sobre as técnicas empregadas no caratê. Ao analisa-
rem os vídeos, as crianças de todas as turmas perceberam que 
o professor “gritava” ao final de cada golpe. No 5º ano A, o 
Illison explicou que o grito se tratava do kiai, e que também 
existia o kime, que seria a força do golpe concatenada com a 
respiração, aumentando assim a potência do mesmo. Já o kiai 
seria uma forma de soltar a energia e de intimidar o oponen-
te. (Santos, 2017, p. 145)

Naquele mesmo dia, as regras já eram diferentes das regras 
descritas pelas alunas quando as vi jogar pela primeira vez. 
Conforme jogavam, as regras iam ficando cada vez mais 
elaboradas: as garrafas pet marrons tornaram-se espadas de 
madeira, as brancas, de ferro, e as verdes, de diamante. O 
dano também mudava conforme as regras originais do mi-
necraft, ou seja, espada de madeira pouco dano, de ferro, 
um dano maior e, de diamante, causava um alto dano. Com 
o passar das aulas, adicionavam cones como arcos e flechas, 
petecas como lanças, além de outros materiais. Se um jo-
gador inventasse um objeto e fizesse dele um item, sendo 
a criação aprovada pelo grupo (o critério era se realmente 
tinha relação com o jogo original), logo se transformava em 
uma nova ação que os demais tentariam copiar. Fizemos 
esse jogo por várias aulas e, quase todos os dias, as regras 
sofreram modificações. (Bonetto, 2017, p. 186)
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As peculiaridades de cada grupo e escola são consideradas du-
rante a reconstrução coletiva da prática corporal, o que proporcio-
na aos estudantes uma experiência concreta da dinâmica cultural. 
Apesar da relevância das vivências corporais como ponto de partida 
para a remodelação das práticas, a participação dos alunos e alunas 
envolve também a identificação de aspectos que possam ser modifi-
cados e a incorporação de mudanças à execução propriamente dita. 
Essas posições alternam-se ao longo das atividades de ensino. En-
quanto uma parcela dos estudantes vivencia, outra faz a leitura, aná-
lise e sugere modificações. Considerando que as representações que 
possuem sobre as práticas corporais foram construídas com base na 
ocorrência social, a tentativa de vivenciá-las dentro da escola (com 
os limites que esse ambiente apresenta), na maioria das vezes levará 
à reconfiguração do modo como a brincadeira, dança, luta, esporte 
ou ginástica são vistos. Logo, o currículo cultural reconhece os sig-
nificados hegemônicos, mas não os impõem aos estudantes.

Tal encaminhamento pedagógico se denomina ressignificação. Res-
significar implica atribuir novos significados a uma manifestação pro-
duzida em outro contexto com base na própria experiência cultural. 
Trata-se de posicionar os alunos e alunas como sujeitos históricos e 
produtores de cultura. Na vida cotidiana, a atribuição de novos signi-
ficados a objetos, posturas, discursos, conceitos, etc. é algo rotineiro. A 
ressignificação não tem qualquer controle, pois não há como pressupor 
quais são os significados atribuídos quando os sujeitos deparam com 
manifestações pertencentes a outros grupos (Neira; Nunes, 2009).

A Educação Física cultural experimenta os diversos formatos 
das práticas corporais conhecidas e oferece condições para as mu-
danças necessárias, a fim de que os estudantes vivenciem diferentes 
papéis sociais e elaborem seus próprios produtos. Por meio de um 
percurso não linear, inventam e reinventam técnicas corporais, re-
gras, formatos, códigos, etc. Ora mantêm o sentido original, ora 
alteram-no, assumindo a autoria do processo.

Na turma que fizeram duplas, houve muito conflito para essa 
escolha, mas ao final das discussões e da retomada das ativi-
dades em que homens fizeram duplas e mulheres também, 
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o problema desapareceu. Constataram que poderiam dançar 
com quem quisessem, o que abriu espaço para duplas mistas, 
de menino com menino ou menina com menina. Naquelas 
ocasiões em que a coreografia exigia duplas, criaram gestos 
para incluir aqueles que preferiam dançar em separado. Os 
coreógrafos e quem fazia o registro das aulas se organizaram 
e posicionaram cada aluno na apresentação. Os figurinistas 
se responsabilizaram pela preparação dos trajes. Ninguém 
ficou de fora por não ter vestimentas. (Oliveira, 2017, p. 49)

Após aulas e aulas, quando notei que o grupo se apropriara 
da gestualidade, decidi propor que ressignificassem as for-
mas de batidas e as músicas cantadas. Perguntei se só era 
possível fazer o bate-copos de um jeito ou se havia outras 
possibilidades de bater ou ritmos diferentes. Desafiei-os a 
pensar como fariam, mas sugeri que formassem grupos e 
cada grupo elaborasse uma produção rítmica diferente da 
batida conhecida. Antes de vivenciar as formas criadas pe-
los grupos, coloquei algumas questões para casa no quadro 
com a pretensão de discuti-las nas próximas aulas. Lem-
brando que alguns dos vídeos que assistimos eram tutoriais, 
conversamos sobre a importância do tutorial, da coreografia 
e da percussão corporal. O processo de criação que se suce-
deu durou algumas aulas. (Soares, 2017, p. 56)

Ainda no tocante à ressignificação, o presente estudo confirma 
o posicionamento de Neves (2018), para quem a reelaboração dos 
significados no currículo cultural da Educação Física ganha vida nas 
atividades de mapeamento, avançando pelas situações organizadas 
para aprofundar e ampliar os saberes dos estudantes. Desde o mapea-
mento, os alunos e alunas entram em contato com outros significa-
dos atribuídos às práticas corporais e às pessoas que delas participam. 

É um equívoco supor que uma determinada visão sobre as coisas 
do mundo não possa ser alterada durante as vivências ou mediante 
a fala dos colegas de turma. O estudo citado ressalta a importância 
dos encaminhamentos pedagógicos no acesso a  significados que 
podem desestabilizar as representações dos sujeitos. 



Marcos Garcia Neira

70

Enquanto situação didática, o aprofundamento pretende dar 
a conhecer melhor a prática corporal, identificando e analisan-
do suas inúmeras peculiaridades e os fatores que influenciaram 
na composição do seu atual formato, ou seja, aborda saberes que 
não emergiram nas primeiras leituras. A ampliação, por sua vez, 
implica recorrer a outros discursos e fontes de informação, prefe-
rivelmente àqueles que oferecem olhares distintos dos que foram 
disponibilizados até então (Neira; Nunes, 2009).

Durante o aprofundamento e a ampliação realizam-se atividades 
para compreensão do contexto social, histórico e político de produção 
e reprodução da prática corporal em foco, bem como a gestualidade 
empregada, as características e outras nuances que possam interessar. 
O estudo de Bonetto (2016) relacionou esses encaminhamentos pe-
dagógicos ao princípio da ancoragem social dos conhecimentos. Além 
de proporcionar outros olhares, a ancoragem ajuda a desconstruir as 
representações pejorativas, distorcidas ou fantasiosas eventualmente 
postas em circulação. Frise-se que desconstruir não é destruir, des-
construir requer procedimentos de análise do discurso “que preten-
dem mostrar as operações, os processos que estão implicados na for-
mulação de narrativas tomadas como verdades, em geral, tidas como 
universais e inquestionáveis” (Costa, 2010, p. 140). Dito de outro 
modo, a desconstrução põe a nu as relações entre discurso e poder.

O tratamento profundo do tema solicita o engajamento do 
professor ou da professora na proposta mediante a investigação do 
assunto e a seleção de materiais adequados. As situações didáticas de 
aprofundamento pesquisam as razões que impulsionam ou impul-
sionaram as modificações de determinada prática corporal ao longo 
do tempo. Nessa operação, as questões de raça, etnia, classe social, 
gênero, religião, deficiências, entre outras, muitas vezes escondidas, 
são obrigatoriamente desocultadas. 

Após a vivência das chamadas ginásticas tradicionais, os alunos 
leram dois textos a fim de aprofundarem as análises da prática 
corporal. A leitura de A maquinaria escolar e Gramática espa-
cial e a construção da identidade sociocultural da escola primária 
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proporcionou uma melhor compreensão sobre a produção da 
cultura material escolar (e a sua forma de controle sobre os 
corpos dos estudantes) e a forma como a escola se constituiu 
ao longo dos tempos, desde a sua criação (e seus principais 
objetivos da época de sua criação). (Müller, 2017, p. 25)

Pensando em aprofundar o conhecimento dos estudantes a 
respeito das danças, realizei uma atividade de reconhecimen-
to dos ritmos. Selecionei músicas que representassem (no 
meu entendimento) um determinado ritmo musical e fomos 
conhecendo um pouco mais sobre cada um dos ritmos apre-
sentados, algumas letras das músicas, os instrumentos utiliza-
dos em cada ritmo, os principais passos. Fiquei impressiona-
da com a fala de alguns alunos: reconheciam instrumentos, 
conheciam letras das músicas e relacionavam as músicas e os 
ritmos a ações da sua vida. Um aluno conhecia muito bem 
os instrumentos musicais e eu perguntei como ele conhecia 
e ele me respondeu que era porque o seu pai era da torcida 
‘Morro da Fumaça’ e que ele ia junto e tocava os instrumen-
tos da torcida. Outra aluna conhecia a música ‘Menino da 
porteira’, não muito presente no seu cotidiano, mas porque 
já havia assistido ao filme que leva esse mesmo nome e conta 
a história da música. Um outro aluno contou que seu avô ou-
via bastante aquele tipo de música, o sertanejo de raiz, quase 
todos os dias. (Martins, 2017, p. 107)

Após os momentos de vivência, e com o objetivo de com-
preender alguns aspectos históricos da luta, assistimos a 
alguns trechos de um filme sobre os Jogos Olímpicos da 
Grécia Antiga. Durante a exibição, algumas crianças obser-
varam, em imagens de pinturas que remetem ao período em 
questão, lutadores aplicando golpes semelhantes ao da luta 
olímpica contemporânea. Conversando após a exibição, foi 
possível perceber que reconheceram, além do aspecto espor-
tivo, o caráter religioso da competição e, ainda, a populari-
dade das lutas naquele contexto. Outro aspecto que chamou 
a atenção dos estudantes foi o fato de os atletas competirem 
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nus. Procurei explicar que, para os gregos antigos, o corpo 
era considerado uma “obra de arte”. Apesar das tentativas 
de explicação, as crianças riram e não viram sentido algum 
nessa prática. Dando continuidade ao trabalho, aos poucos, 
as crianças identificaram, com o auxílio do professor e a 
partir de pesquisas na internet, que o modelo de luta dos 
gregos antigos inspirou os franceses a “criarem”, no século 
XIX, o estilo hoje conhecido como luta greco-romana, que 
faz parte do Programa Olímpico da Era Moderna desde a 
sua primeira edição. (Borges, 2017, p. 32-33)

Visitas aos espaços onde a prática corporal acontece no seu for-
mato mais conhecido, aulas demonstrativas com praticantes, assis-
tência a vídeos, leitura de textos de gêneros literários variados, rea-
lização de pesquisas orientadas previamente, entre outras atividades 
de aprofundamento, permitem a análise dos pormenores da prática 
corporal, o que pode desestabilizar representações e propiciar uma 
melhor compreensão do tema. 

Enquanto isso, as atividades de ampliação permitem conhecer 
os pontos de vista dos grupos e pessoas que participam da mani-
festação cultural. Na ausência dessas situações didáticas, é provável 
que os estudantes permaneçam à mercê de perspectivas tenden-
ciosas que relacionam as brincadeiras, danças, lutas, esportes e gi-
násticas a finalidades mercadológicas ou posições preconceituosas 
referentes aos grupos que as cultivam. 

A elaboração de uma rede de conhecimentos sobre o tema é 
o principal objetivo da ampliação. Dentre tantas possibilidades, 
destacam-se as entrevistas ou conversas com pessoas cuja história de 
vida se vincula à manifestação, comparação entre visões distintas, 
incluindo as dos discentes e docente, participação em eventos, ex-
plicações de convidados, contato com artefatos alusivos às práticas 
corporais, etc. As atividades de ampliação confrontam o repertório 
cultural dos discentes e docente com outros, estimulam o contato 
com discursos divergentes e enriquecem as leituras realizadas.
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[...] propus que a turma assistisse a um vídeo que contrapõe 
a ideia de que a GR seria uma prática exclusivamente femi-
nina, conforme apontado pelo Comitê Olímpico Interna-
cional. O vídeo mostrava uma GR praticada por homens 
com outros tipos de materiais. Minha intenção com essa 
atividade foi desestabilizar as representações e significações 
que reforçavam a GR como território exclusivamente femi-
nino. Durante o vídeo, um aluno percebeu que os gestos 
daquela GR masculina lembravam as artes marciais. Então, 
discutimos sobre as gestualidades “impressas” nos corpos 
das pessoas e que a GR feminina é caracterizada por movi-
mentos “leves, sincronizados e delicados” e a GR masculina 
é caracterizada por movimentos “precisos, fortes e incisivos”. 
(Oliveira Júnior, 2017b, p. 119)

Recebemos um professor de tênis para conversar, pois a visita 
seria importante para enriquecer e permitir aos educandos co-
nhecer outras vozes e ter contato com um dos personagens do 
tênis – o técnico. Fizemos um roteiro de perguntas sugeridas 
pelos educandos das três turmas do período vespertino, e as 
questões foram divididas em três blocos: vida pessoal, profis-
sional e tênis. Entre esta aula (de elaboração das perguntas) e a 
entrevista com o professor Dino, aproveitamos para conhecer 
as regras utilizadas pela FPT37 para os jogos em duplas e co-
letivamente destacamos algumas regras para as vivências em 
duplas. (Souza, 2017, p. 138)

O registro e a avaliação encerram momentaneamente os enca-
minhamentos pedagógicos observados nos relatos de experiência. O 
registro facilita ao professor ou professora a retomada do processo 
para socialização de saberes, discussão em sala de aula e reorientação 
dos encaminhamentos pedagógicos. As anotações das observações 
e reflexões sobre o que acontece nas aulas, principalmente as falas 
e posturas dos estudantes, possibilitam a reunião das informações 

37. Federação Paulista de Tênis.
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necessárias para a avaliação do trabalho realizado. A avaliação no 
currículo cultural, para além da observação, apoia-se nos registros 
elaborados pelo docente ou discentes. As anotações durante ou após 
as aulas, filmagens, fotografias, gravações em áudio ou, até mesmo, 
os diversos aplicativos disponíveis nos celulares e smartphones, fi-
guram entre os recursos mais utilizados. Também convém recolher 
e arquivar exemplares dos materiais (desenhos, escritos, imagens, 
etc.) produzidos pelos estudantes durante as aulas ou a partir delas. 
A análise cuidadosa desses materiais subsidia a reflexão a respeito da 
prática educativa e propicia a observação de indícios tanto dos acer-
tos quanto dos possíveis equívocos cometidos no decorrer das aulas. 
No currículo cultural, “a avaliação é da prática educativa, e não de 
um pedaço dela” (Freire, 1982, p. 94):

Observei no baile que durante as músicas de ritmos pouco 
conhecidos, as crianças  faziam trenzinhos, rodas para dan-
çar no centro, ficavam paradas ou vinham me pedir para 
trocar a música e solicitavam as que elas queriam. Já quando 
as músicas da “moda” tocavam, as crianças dançavam ani-
madamente, na sua maioria repetindo coreografias dos clipes 
ou as danças apresentadas pelos cantores ou bandas. Essa 
observação me mostrou o quanto as nossas danças são in-
fluenciadas apenas pelas mídias, deixando de lado o processo 
criativo e expressivo dos sujeitos. Registrei no meu caderno 
que esse era um dos pontos importantes para trabalhar com 
os alunos, mas tinha clareza das dificuldades, pois o alcance 
das mídias é bem maior do que as nossas ações na escola. Po-
rém, tive certeza de que seria importante tentar discutir essas 
questões com os alunos, e fui pensando em como levar essas 
discussões para as aulas. (Martins, 2017, p. 103)

No dia da entrevista, todas as turmas envolvidas participaram 
da atividade na quadra. Rodrigo explicou as saudações, orga-
nizou uma vivência nos mesmos moldes das que propõe em 
sua academia, respondendo todas as perguntas elaboradas pre-
viamente e as que surgiram a partir de suas explicações. Após a 
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entrevista, registramos as informações fornecidas e as crianças 
puderam avaliar a atividade. Todas as falas foram positivas e 
consistiam em afirmar que foi uma experiência diferente, e 
que nunca haviam passado por isso. (Santos, 2017, p. 147)

Os registros da trajetória tiveram papel primordial, pois 
permitiram a reelaboração constante do caminho. A aná-
lise das fotos, do caderno de anotações, das produções 
dos alunos, das imagens e textos do Evernote38 e dos ví-
deos da apresentação da dança, deu visibilidade à trilha 
percorrida mediante o entrelaçamento de conhecimentos, 
vozes e significações de meninas, meninos e professora. 
(Oliveira, 2017, p. 52)

Conforme se depreende dos fragmentos acima, o registro fa-
cilita a identificação das insuficiências e dos alcances das situações 
didáticas propostas. Elas requerem um olhar atento, especialmen-
te quanto às relações estabelecidas entre os sujeitos envolvidos 
e entre eles e os conhecimentos abordados. Com frequência, os 
questionamentos, interesses e conflitos anotados pelos docentes 
assinalam a necessidade de replanejar as próximas atividades.

Em sua pesquisa sobre o papel do registro na pedagogia cultu-
ral da Educação Física, Müller (2016) esboçou uma analogia com 
o aplicativo Waze de navegação. Concluiu que a análise crítica da 
documentação elaborada por discentes e docente, para além de sub-
sidiar a continuidade do trabalho, possibilita a revisita e a reflexão 
sobre o processo formativo e a necessidade, ou não, de reorientar a 
rota. Em suma, nesta perspectiva, não existe avaliação sem registro. 

O acompanhamento contínuo e a documentação das atividades 
ratifica o reconhecimento do patrimônio cultural corporal dos estu-
dantes e o exame de como se dá o  diálogo com os padrões abraçados 
pelo professor ou professora. Isso agrega às funções da avaliação a 
valorização das diferenças e a identificação dos mecanismos de sua 
construção também no interior da escola (Escudero, 2011). Aliás, 

38. Aplicativo utilizado pela professora como instrumento para registro.
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sobre o assunto, saliento que a pesquisa de Nunes (2018) ressaltou a 
potência dos princípios ético-políticos e encaminhamentos pedagógi-
cos da Educação Física cultural no trato das diferenças.

As práticas avaliativas do currículo cultural escrevem percursos e, 
para tecerem essa escrita, educador ou educadora e estudantes, permi-
tem-se mexer no texto, apagá-lo, reescrevê-lo, dando-lhe uma forma 
permanentemente aberta. Tal abertura estreita os vínculos entre eles, 
vínculos esses que não só responsabilizam a todos pelo percurso vivi-
do, como também pelos encaminhamentos subsequentes. Cada qual 
com sua história contribui para a construção da história do grupo, 
tornando-se, simultaneamente, ator e roteirista (Escudero, 2011):

Finalizando o projeto, os estudantes produziram um vídeo so-
bre os conhecimentos acessados durante a tematização. Algu-
mas crianças ficaram responsáveis pela elaboração do roteiro e 
outras pela filmagem e disponibilização e seleção do arquivo 
de fotos. A produção final39 da turma foi postada no site de 
compartilhamento de vídeos YouTube. (Borges, 2017, p. 39)

Noutra aula retomei a explicação sobre os artefatos a serem 
produzidos. Em seguida, os alunos decidiram o que iriam 
realizar entre as opções. Passadas algumas aulas dedicadas 
aos ensaios, os grupos afirmaram que estavam preparados 
para ter suas coreografias filmadas em forma de tutorial e, 
também, para apresentar os cartazes. Cada grupo usou um 
celular próprio ou emprestei o meu. (Soares, 2017, p. 58)

Nas aulas seguintes, os grupos, distribuídos em naipes, 
exercitaram o processo de criação. Foram agendados vários 
ensaios coletivos. Além de compor a avaliação final40 do tra-
balho, a apresentação do cortejo foi programada para o Se-
minário Étnico que o Cieja Campo Limpo organiza todos 
os anos. (Neves, 2017, p. 177)

39. Disponível em: <https://goo.gl/VCtSai>.
40. Disponível em: <https://goo.gl/CZubWN>.
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Como se observa, também é possível organizar atividades avalia-
tivas finais para que se possa identificar os efeitos do percurso vivido. 
A análise dos produtos elaborados pelos alunos ao término dos traba-
lhos (coreografias, demonstrações, explicações, filmagens, etc.), quan-
do entrecruzada com os registros do processo, constitui-se em um 
elemento privilegiado para, ao final dos trabalhos, retomar os modos 
iniciais de significar as práticas corporais e seus representantes.

Parece não haver dúvidas de que o conjunto de relações e ele-
mentos abarcados pela prática pedagógica da Educação Física cul-
tural impossibilita a previsão e controle de tudo o que acontece e, 
principalmente, das reações e respostas do alunado. É certo que o 
bom andamento dos trabalhos depende da participação, mas não 
de forma alienada, nem tampouco restrita às vivências corporais. 
O envolvimento dos estudantes nas situações didáticas propostas 
acontece de várias maneiras: é possível participar sugerindo, expe-
rimentando, discutindo, produzindo, registrando, planejando, etc.

Conforme se observa nos relatos de experiência, a tessitura dos 
encaminhamentos pedagógicos assemelha-se a um jogo de capoeira 
(Neira, 2010). O capoeirista não joga com base em uma sequência 
preestabelecida e memorizada. Os golpes surgem como respostas à 
gestualidade antagônica, o que faz do praticante um leitor atento 
do texto produzido pelo seu adversário. Quando a metáfora da ca-
poeira se introduz como preocupação metodológica da perspectiva 
cultural, estudantes e docente modificam sua compreensão sobre 
a pedagogia. Tal como os capoeiristas dialogam corporalmente, o 
professor ou professora que coloca em ação o currículo cultural da 
Educação Física reorganiza a proposta a partir dos posicionamentos 
dos estudantes com relação ao tema, à atividade ou a qualquer si-
tuação ocorrida em aula. O papel desempenhado por uma prática 
escolar amparada na “metáfora da capoeira” desencadeia outra visão 
de mundo, fundada na imaginação pedagógica e no compromisso 
com a democracia, a justiça social e os demais valores que deveriam 
orientar a sociedade contemporânea.
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A “metáfora da capoeira” faz do planejamento um espaço vivo, 
participativo e imanente. Aqui não cabe a tal progressão dos conheci-
mentos  defendida pelas vertentes tradicionais e críticas da Educação 
Física que levam o docente a hierarquizar os temas conforme a etapa 
de escolarização. Desde que se considere o patrimônio da comunida-
de e a articulação com o projeto político pedagógico da escola, qual-
quer prática corporal pode ser tematizada em todos os segmentos da 
Educação Básica. Tampouco há uma sequência apropriada para os 
encaminhamentos pedagógicos. Realizado o mapeamento e assumin-
do a condição de artista, o professor desenvolve situações didáticas em 
que os estudantes possam vivenciar, ler e ressignificar a manifestação, 
além de aprofundar e ampliar os conhecimentos a respeito.

Provocado pela filosofia deleuziana, Bonetto (2016) estabeleceu 
relações entre o capoeirista e o artista, reforçando o viés artístico que 
inspira a pedagogia cultural mediante um trabalho interpretativo e 
criativo. Interpretando o mundo à sua volta, o artista vai constituin-
do, descobrindo, redescobrindo e inventando. 

O artista é aquele que suspende o cotidiano das opiniões 
(doxa) e convenções, perfurando o caos a fim de deixar pas-
sar um pouco de caos livre que são as inspirações criativas, a 
própria noção de criatividade. (p. 73) 

Assim é a docência culturalmente orientada, dá vazão ao pensa-
mento e à ação, concebe cada situação didática como um encontro, 
um acontecimento em que se cultivam a liberdade e a expressão.

Para finalizar, é interessante notar que o fazer educacional expres-
so nos relatos de experiência não implica fases ou etapas a serem se-
guidas. Não há uma ordem a ser cumprida nem um modo correto de 
começar ou terminar o trabalho pedagógico. Apesar dos documentos 
analisados darem a perceber ocasiões de mapeamento, leitura, vivên-
cia, ressignificação, aprofundamento, ampliação, registro e avaliação, 
o tempo de duração e o momento em que acontecem divergem se-
gundo as reações dos estudantes. Docente e discentes vão tecendo 
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o currículo ao seu modo e em profunda sintonia com as condições 
disponíveis. Portanto, distanciando-se mais uma vez das demais pro-
postas da Educação Física, a perspectiva cultural não adota sequências 
didáticas e definições antecipadas ou obrigatórias de temas e conteú-
dos. Todas as facetas da prática pedagógica são pensadas a partir do 
contexto e, principalmente, no transcorrer das situações didáticas.
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5. Emergência dos conteúdos

Escapando das normativas que determinam que os conteúdos41 
sejam definidos a priori, no currículo cultural da Educação Física, os 
conhecimentos abordados nas aulas emergem à medida que se de-
senvolve a tematização das práticas corporais. Quando tematiza uma 
brincadeira, dança, luta, esporte ou ginástica, o professor ou profes-
sora emaranha a própria cultura experiencial e as dos estudantes com 
outros saberes (acadêmicos, do senso comum, populares, etc.). No 
bojo da triangulação promovida pelas situações didáticas, as práticas 
corporais são ressignificadas. 

Com o intuito de aprofundar os conhecimentos, passei a 
perguntar sobre as músicas que estávamos escutando. A tur-
ma percebeu que o sertanejo sofrência era o mais tocado. 
Questionadxs sobre o conteúdo das letras, responderam 
que falam de amor. Analisando os versos, percebemos que a 
maioria narra um homem sofrendo de amor por uma mu-
lher. Foi aí que um dos estudantes surpreendeu o grupo di-
zendo que “essas músicas não me representam, pois eu amo 
outros meninos”. Muitxs estudantes riram e o chamaram de 
“veadinho”. O fato levou-me a propor que buscassem músi-
cas que pudessem representar o colega. Imediatamente, cedi 
o meu celular para que pesquisassem músicas do sertanejo 
LGBT. Enquanto algumxs ficaram quietxs, outrxs disseram 
“claro, vamos procurar prof”. Ao digitar no Google e no no 
YouTube a expressão “sertanejo LGBT” apareceu uma du-
pla chamada Zé Barreiro e Catuaba. Ouvimos várias músi-
cas. Também recorri ao grupo do WhatsApp de professorxs 
amigxs que trabalham com o currículo cultural e perguntei 

41. Segundo Gimeno Sacristán (1998), conteúdo é tudo aquilo que ocupa o tem-
po escolar. Enquanto construção social, o que se ensina, se sugere ou se obriga 
a aprender, expressa os valores e funções que a escola difunde em um contexto 
histórico concreto. 
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se alguém conhecia alguma música sertaneja com essa temá-
tica. A querida amiga e professora Dayane indicou a dupla 
As bofinhas. (Quaresma, 2017, p. 78)

A Educação Física cultural potencializa o contato com diversos 
saberes, não apenas os hegemônicos e legitimados42. Se o que se pre-
tende é combater a ascensão do fascismo social43, não há valores e 
conhecimentos universais que devam ser exaltados, pois se sabe que 
essa condição é apenas discursiva e varia de acordo com a posição de 
poder de quem a enuncia. Um tema é legítimo quando emana da 
sociedade, o que abre caminho para que as práticas corporais per-
tencentes a todos os grupos sociais, independente da origem, sejam 
transformadas em objeto de estudo. 

A tematização das brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginás-
ticas com base na sua ocorrência social e a problematização dos sig-
nificados postos em circulação, objetiva imergir os estudantes nas 
águas da realidade. A efetivação desse processo depende de várias 
outras medidas analíticas e propositivas quando se deseja que os su-
jeitos assumam posturas crítico-reflexivas sobre o que acontece nas 
diferentes esferas do tecido social (mídias, trabalho, poder público, 
política, lazer, etc.). As situações didáticas culturalmente orientadas 
não abrem mão de descrever e examinar pontos de vista a favor 
e contra. Cada qual sofre influências das posições de lealdade aos 
grupos que pretende servir. Uma vez que não existem categorias in-
dividuais de significação, liberdade ou razão, a solidariedade forma 
a base da análise ideológica e se constitui no fundamento da tarefa 
educacional (Neira, 2016).

42. Emprego os termos hegemônico, legitimado, universal, valorizado, reconhe-
cido, etc. para adjetivar aquele conhecimento que tradicionalmente preenche os 
currículos convencionais, o conhecimento científico.
43. Sousa Santos (2017) cunhou a expressão “fascismo social” como alusão a um 
regime social de relações de poder extremamente desiguais que concedem à parte 
mais forte o privilégio de vetar a vida e o modo de viver da parte mais fraca.
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Na aula seguinte levamos tal consideração para uma con-
versa com todo o grupo e notamos que vários outros alunos 
da sala possuíam a mesma opinião sobre a princesa, “uma 
personagem branca e magra”. Começamos a pensar em ma-
neiras de conversar sobre o tema e de instrumentos e mate-
riais que pudessem ser utilizados. Por recomendação de uma 
professora da escola, recorremos ao livro infantil O capitão 
e a sereia, onde, nas ilustrações, a sereia é representada de 
uma maneira diferente daquela exposta pelas crianças: “era 
negra e não era magra”. Além disso, buscamos imagens que 
representassem as personagens de sereias e princesas de dife-
rentes maneiras. Numa das aulas fizemos a leitura do livro e 
focamos a discussão nas imagens da sereia. Muitas crianças 
deram risada e consideraram aquela sereia feia. Discutimos 
então sobre quais motivos nos levaram a pensar que ela era 
“feia” ou “engraçada”. Percebemos, mediante o diálogo e a 
leitura de outras imagens, que os diferentes textos e discursos 
apresentados às crianças durante toda a sua vida não repre-
sentavam a sereia, e nem mesmo a princesa, da forma como 
aquele livro fazia. Muito pelo contrário. Além disso, tenta-
mos compreender que a representação da sereia e da princesa 
não são as mesmas em todos os lugares e em todas as cul-
turas, e aquilo que consideramos “feio” ou “engraçado” em 
uma determinada cultura, pode não ser em outra. Por isso, 
recorremos a outros materiais e fizemos a leitura de imagens 
de princesas africanas. (Irias, 2017, p. 70)

Na condição de artefato cultural, qualquer prática corporal 
veicula concepções que, sem a devida atenção, insuflam tendências 
segregacionistas ou integracionistas, que tanto podem reforçar o 
preconceito e a injustiça social quanto valorizar o direito à diferença 
(Nunes, 2018). Cabe ao docente e aos discentes analisar os signos 
do poder que impregnam as manifestações, examinar as relações de 
dominação e subjugação envolvidas e, consequentemente, observar 
quais identidades são exaltadas e quais são menosprezadas. A leitura 
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crítica evita a formação de sujeitos segundo os pressupostos neolibe-
rais que fixam significados de um grupo e suas práticas. 

Na semana seguinte, contamos com a presença da Sarith 
Anischa, ex-atleta de basquete, irmã de outro atleta, Arthur 
Pecos (melhor sexto homem do NBB Caixa 16/17 pelo 
Paulistano) e atualmente técnica e responsável pelo projeto 
de basquete do Pirituba F. C. Logo que ela entrou na sala, 
alguns estudantes disseram que ela era pequena se compa-
rada à Marta44. Ela mede 1,60 m. Foi então que, após se 
apresentar, falou sobre os corpos que atuam no basquete, 
explicando que o tamanho pode interferir na posição que x 
jogadorx ocupa na quadra e que pessoas pequenas ajudam 
o seu time em jogadas rápidas, por exemplo. Sorridente, 
disse que ao dar instruções para xs atletas solicita que elxs 
fiquem sentadxs para que possa ser vista e ouvida. Segundo 
ela, há diversos corpos atuando de forma diferenciada no 
basquete e suas funções são distribuídas a partir de suas 
qualidades físicas, técnicas, motoras, entre outras. Seu po-
sicionamento contribui para desnaturalizar representações 
do tipo “pessoas pequenas não jogam basquete”, “basquete 
é para fortes”, abrindo espaço para novas possibilidades. 
(Nascimento; Florentin, 2017, p. 17)

Além de abrir espaço e assinalar os saberes que tradicionalmente 
foram renegados, a Educação Física cultural traz para o debate a 
variedade de significados atribuídos às práticas corporais e a quem 
delas participa. As representações elaboradas sobre os grupos mino-
ritários e suas manifestações culturais precisam ser identificadas e 
examinadas, pois qualquer produção discursiva que desqualifique 
algo ou alguém contribui apenas para afirmar determinados grupos 
e negar outros, levantando muros entre as pessoas. Se forem trans-
formadas em objeto de análise durante as aulas, será possível pon-
tuar as origens desses significados, a serviço de quem se encontram 
e, o que é mais importante, desnaturalizá-los (Neira, 2017).

44. A ex-atleta Marta Sobral visitara a escola a convite das professoras semanas antes.
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No processo de identificar a formação social das relações assi-
métricas, professor ou professora e estudantes terão, nos diferentes 
contextos históricos, elementos para análise crítica dos mecanismos 
de subjugação. Quando, por exemplo, as questões de gênero presen-
tes na ginástica rítmica (Oliveira Júnior, 2017b), de raça e etnia que 
perpassam o samba (Colombero, 2017),  de religião que contami-
nam o maracatu (Neves, 2017) e a de classe que atravessam o tênis 
(Souza, 2017), foram problematizadas nas aulas, foi possível iden-
tificar e analisar aspectos das práticas corporais para além da mera 
vivência. Os estudantes perceberam nas situações analisadas a cons-
trução, afirmação e exclusão de determinadas identidades45. Logo, a 
problematização dos marcadores sociais das diferenças presentes nas 
brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas fornece elementos 
importantes para compreender o funcionamento dos mecanismos 
regulatórios que formatam as opiniões das pessoas a respeito de si 
mesmas, das demais e de tudo o que as cerca.

As mais variadas formas de discriminação contidas nos textos cul-
turais (televisão, livros, reportagens, propagandas, etc.) não podem 
ser ignoradas, pois divulgam, o tempo todo, concepções de beleza, 
corpo, saúde, sexualidade, mulher, homem, ginástica, dança, esporte, 
etc. À mercê de uma indústria cultural disseminadora de significados 
que atendem aos interesses neoliberais de consumo e impõem pa-
drões estéticos e performáticos no tratamento das práticas corporais, 
analisar como isso acontece e quem se beneficia equivale a afrontar o 
pensamento hegemônico. É uma forma de ação e luta política da qual 
o docente não pode abster-se. Afinal, como lembra Costa (2010, p. 
146) “seremos cúmplices se permanecermos omissos”. 

45. Não se busca identificar o poder em atuação para tentar eliminá-lo, gerando 
uma situação de não poder. Entende-se que o poder não está centralizado nas mãos 
de uma instituição ou de alguém e que possa ser tomado, ele ocorre nas microrre-
lações da sociedade, está espalhado pela rede social, entre as diferentes identidades. 
Ele se transforma, mas não desaparece. Portanto, tem-se por objetivo combater o 
poder incessantemente para construir relações transformadas e mais democráticas 
(Foucault, 1992).
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Mas a resistência em relação às vivências prosseguia: “Tem 
sanfonas e berrantes no sítio do meu avô, meu pai gosta de 
sertanejo, mas eu não”. Enquanto isso, outros alunos traziam 
passos que já conheciam ou pediram que os familiares lhes en-
sinassem. A partir daí, criavam coreografias, inspirando-se nos 
vídeos que mostravam danças agitadas, lentas, com giros, sem 
giros, nos bailes em frente a igrejas e nas baladas de diferen-
tes épocas. Percebendo que as músicas eram diferentes, uma 
aluna perguntou: “quais são os tipos de sertanejo?” Repeti a 
pergunta à turma, que respondeu com base nas músicas ouvi-
das: • Arrocha – Pantera cor de rosa; • Universitário – Camaro 
amarelo; • Romântico – Tudo que você disser; • Ostentação – 
Camaro amarelo. Após pesquisar o assunto, notamos que não 
existe um sertanejo “ostentação”, mas que no clipe o cantor 
ostenta o automóvel. Verificamos que o arrocha está contido 
no universitário e que existe o sertanejo de raiz, que todos os 
tipos falam sobre coisas da vida das pessoas, sobre seu con-
texto social. Traçamos uma linha do tempo mostrando como 
o sertanejo se modificou e como seria difícil elaborar uma 
classificação. Discutimos sobre os instrumentos que utiliza, 
as influências musicais e seus contextos sociais, entrelaçando 
tudo com os vídeos assistidos anteriormente. Buscamos apoio 
na obra De caipira a universitário, de Edvan Antunes. O autor 
explica a emergência do estilo e sua transformação de caipira 
a universitário, passando por raiz e romântico. Também abor-
damos a questão da mulher na música e as principais canto-
ras que penetraram num universo exclusivamente masculino. 
(Oliveira, 2017, p. 47-48)

Engana-se quem pensa que a desigualdade, o preconceito ou a 
injustiça social interessam a alguém. Todos os grupos presentes nas 
instituições escolares precisam se unir na luta comum pelo forta-
lecimento da democracia. Uma pedagogia que ajuda a entender a 
produção das diferenças e apreciar os princípios da equidade não 
constrói consensos, pois prefere a noção de solidariedade, conceito 
bem mais inclusivo e transformador. 
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Os benefícios políticos e pedagógicos da valorização das dife-
renças podem se manifestar através da apresentação e discussão das 
concepções dos estudantes e do docente, examinando também a 
forma como são expressadas. É desejável que as atividades de ensino 
promovam a exposição a um grande número de vozes divergentes, 
convidando a ver as coisas de outra maneira. O esforço de com-
preender os esquemas sociais daqueles que pensam e agem de forma 
distinta possibilita um conhecimento mais profundo dos próprios 
sistemas de crenças, conceitos e preconceitos. Sousa Santos (2010) 
exalta o potencial epistêmico das situações didáticas nas quais as 
representações dominantes vão de encontro às visões dos setores 
desfavorecidos. Tal interconhecimento provoca a compreensão de 
outros saberes a partir dos próprios. No fim das contas, não pode 
haver nada mais nocivo do ponto de vista didático que a concordân-
cia silenciosa ou o pensamento homogêneo. 

Sem esquecer que qualquer conhecimento sempre enfrentará 
outras formas de conhecimento, Bhabha (2014) explica que o tra-
balho nas fronteiras da cultura acaba por gerar a necessidade da 
tradução ou da negociação. No terreno pedagógico, isso significa 
combater a guetização dos conhecimentos constatada no tratamen-
to exótico ou folclórico destinado a determinadas práticas corporais 
ou aos saberes de certos grupos. Não foi por acaso que Oliveira Jú-
nior criou condições para que sua aluna relatasse como ela e seu pai 
confeccionaram a fita de ginástica; Bonetto e Soares deram impor-
tância à forma como os estudantes brincavam nos momentos livres; 
Lima, Müller, Quaresma e Santos Júnior organizaram atividades de 
apresentação dos saberes da turma; Colombero, Santos, Silva Jú-
nior, Neves, Irias e Nascimento e Florentin receberam membros da 
comunidade cujos saberes anunciados sobre as práticas corporais 
não figuram entre os conhecimentos científicos.

Essas situações ilustram o que Sousa Santos (2010) denomina 
de pensamento pós-abissal, radicalmente distinto do pensamento 
abissal. Alicerçado no conhecimento científico, o pensamento abis-
sal divide, regula e submete populações inteiras ao redor do glo-
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bo. Por outro lado, o pensamento pós-abissal pode ser sumariado 
como um aprender com o Sul, através das suas epistemologias. O 
pensamento pós-abissal confronta a monocultura da ciência moder-
na com uma ecologia de saberes. É uma ecologia, porque se baseia 
na heterogeneidade dos conhecimentos (sendo um deles a própria 
ciência moderna) e em interações sustentáveis e dinâmicas entre sa-
beres populares, urbanos, camponeses, indígenas, tradicionais, etc., 
sem comprometer as respectivas autonomias.

A ciência ocidental, fruto da ideologia europeia e do protago-
nismo masculino das classes abastadas, não é a única fonte a qual se 
pode recorrer. Os relatos de experiência evidenciam que os saberes 
relativos às práticas corporais encontram-se à disposição nas mídias 
e nos espaços formais e informais como parques, praças, academias, 
escolinhas, clubes, centros esportivos, balneários, casas de cultura, 
praias, instituições de ensino ou qualquer outro lugar em que crian-
ças, jovens, adultos ou idosos se reúnam para vivenciá-las, conversar 
sobre elas ou apresentá-las. A partir dos conhecimentos acessados e 
devidamente documentados, é possível fazer análises e estabelecer 
conclusões que, se abordadas com seriedade nas aulas, enriquecerão 
o percurso formativo (Neira, 2018).

Tamanho conjunto de elementos e relações impossibilita a pre-
visão de todas as condições do fenômeno educativo (atividades, 
respostas dos alunos, surgimento de novas ideias, modificações do 
contexto, etc.), de modo a garantir um só percurso. Daí atribuir-se 
ao currículo cultural um caráter aberto, não determinista, não linear 
e não sequencial; limitado e estabelecido apenas em termos amplos, 
no qual se tece, ininterruptamente, uma rede de significados a partir 
da ação e interação dos seus participantes.

Durante o projeto, buscou-se efetuar uma leitura cuidadosa 
dos elementos constituintes da luta elencada como tema de 
estudo. Essa leitura envolveu diversas atividades de vivência 
e ressignificação da luta olímpica, bem como pesquisas em 
grupo, análise de registros fotográficos, assistência a vídeos, 
filmes e curta-metragem sobre aspectos sócio-históricos da 
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luta, entrevista com praticante da modalidade, reflexões a 
respeito de algumas representações da prática corporal e pro-
dução final de um vídeo sobre as questões levadas ao longo da 
tematização. A decorrência de todo esse processo forneceu o 
acesso a uma variedade de conhecimentos que, acreditamos, 
possibilitou em alguma dimensão a produção de novas per-
cepções e significações, levando as crianças a distinguirem as 
diversas explicações sobre a luta estudada e, mesmo que de 
modo incipiente, a operarem criticamente no que concerne 
a alguns de seus regimes discursivos. (Borges, 2017, p. 40)

Opondo-se à ramificação hierarquizada do saber, na pedagogia 
culturalmente orientada o conhecimento é tecido rizomaticamente. 
“Tradicionalmente concebe-se o conhecimento como uma relação 
entre o sujeito e o objeto, sendo função do sujeito apreender o objeto, 
e a do objeto, ser apreendido pelo sujeito” (Toscano; Silva, 2015, p. 
199). A visão rizomática, por sua vez, não estabelece começo nem 
fim para o processo de conhecer. A multiplicidade surge como linhas 
independentes que representam dimensões, modos inventados de 
construir realidades que podem ser desconstruídos, desterritorializa-
dos. Santos (2016) recupera o modelo de pensamento elaborado por 
Deleuze e Guattari (2000) para explicar o fenômeno: um rizoma se 
pauta nos princípios de conexão e heterogeneidade, ou seja, os pontos 
de um rizoma podem e devem se conectar a quaisquer outros pontos. 
As coisas se relacionam. Pensar é estabelecer relações com múltiplos 
elementos e em diversos aspectos. A análise cria conexões, ligações, 
pontes de comunicação, evidencia qualidades, define ângulos de 
abordagem, institui olhares, sempre diferentes de outros.

Pedagogicamente falando, o trabalho flui com o ensino e ado-
ção de procedimentos que caracterizam a etnografia46, aqui conce-
bida como atividade didática de ampliação. Para além da pesquisa 
bibliográfica ou da seleção e assistência a vídeos disponíveis na in-
ternet, em quase todas as experiências relatadas, os alunos, alunas e 

46. A concepção de etnografia da prática corporal enquanto recurso pedagógico foi 
explorada em Neira (2014c).
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docentes coletaram informações preciosas sobre a prática corporal 
por meio de observações, relatos, narrativas, entrevistas e questio-
nários com seus atores e atrizes. Na continuidade, discutiram os 
conteúdos presentes nos materiais reunidos, confrontando-os com 
as próprias experiências e buscando desvendar aqueles saberes que à 
primeira vista pareciam encobertos. 

No dia agendado, iniciamos o encontro entrevistando o con-
vidado, conhecido como “Alemão da luta”. O wrestler e coach 
abordou, entre outras questões, sua trajetória nas lutas, as le-
sões que sofreu ao longo da carreira, discorreu a respeito dos 
países de maior tradição na luta olímpica, os lutadores mais 
conhecidos, bem como sobre a ausência de faixa de gradua-
ção na luta em questão – artefato tradicional em outras lutas, 
como o judô e o jiu-jítsu. Finalizando a entrevista, explicou o 
seu trabalho como coach. Praticamente, todos os atletas que o 
procuram pretendem aprender e/ou aprimorar a luta olímpica 
por conta do MMA. De acordo com o convidado, a moda-
lidade é base da grande maioria dos campeões do UFC, daí 
a recente parceria com a organização mundial de wrestling. 
Como as crianças tinham acessado alguns saberes anterior-
mente, houve boa interação com o entrevistado. O segundo 
momento do encontro foi dedicado às vivências corporais. O 
convidado iniciou a aula com exercícios de aquecimento e de-
monstrou algumas posições em que geralmente se inicia um 
combate (clinch), que no wrestling é denominado de tie-up 
– posição em que os lutadores colocam ambas as mãos no om-
bro do oponente (drive truck) e forçam o peso dos braços para 
tentar desequilibrá-lo, ou colocam uma das mãos na nuca 
(collar tie) dele, com o objetivo de trazê-lo mais próximo para 
dificultar sua movimentação. Na sequência, o atleta demons-
trou uma série de golpes; alguns deles vivenciados nas aulas e 
outros desconhecidos das crianças. (Borges, 2017, p. 37)

A investigação etnográfica multiplica as possibilidades de inte-
ragir com outros significados. A análise dos resultados permite des-
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cortinar uma série de preconceitos que permeiam as práticas corpo-
rais e dificultam ou impedem a sua presença na escola ou em outras 
instâncias sociais. Ademais, o acesso a modalidades diversificadas 
de saber por meio das situações didáticas de ampliação desafia o 
predomínio da estrutura monolítica do conhecimento acadêmico 
e conecta as experiências dos estudantes a questões sociopolíticas, 
suscitando a vinculação entre o que se estuda na escola e o que 
ocorre fora dos seus muros.

Nessa altura já dispunha de várias informações sobre o assun-
to [maracatu]. Tanto o curso como a etnografia realizada me 
davam condições de problematizar aquelas representações. 
Havia me aproximado de alguns brincantes e buscava com 
eles responder às perguntas que emergiram na sala de aula, tal 
como aquela sobre a rosa branca na boca. Um dos brincantes 
explicou que no maracatu rural eles fazem isso para represen-
tar as baianas que acompanham o cortejo, também esclareceu 
a diferença entre nação e grupo, e a interface da prática com 
as religiões de matriz africana (jurema, xangô e candomblé) e 
a religião católica por conta das influências dos colonizadores 
europeus. A imersão no grupo de maracatu propiciou-me a 
leitura do cortejo e dos seus códigos e deu-me condições para 
discutir com os estudantes o contexto de emergência e criação 
daquela prática corporal. (Neves, 2017, p. 166)

A pesquisa pretendeu um estudo etnográfico da manifes-
tação, trazendo para o currículo o que é emergente dentro 
das relações de poder que marcam as diferenças étnicas e 
religiosas. Intervindo na apropriação, negação e interpre-
tação dos textos, reconhecendo o movimento de resistên-
cia e afirmação da cultura negra através da música, dança e 
religião, permitindo, assim, a promoção de uma educação 
antirracista, a reflexão sobre a intolerância e importância 
das religiões afro-brasileiras em nossa cultura, a diminuição 
das fronteiras entre o conhecimento acadêmico e a cultura 
de massa, e possibilitando que os alunos realizassem uma 
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leitura de mundo, entendendo o contexto em que estão in-
seridos. (Colombero, 2017, p. 190)

A pedagogia cultural desatualiza o presente e coleta o vulgar e 
o trivial para examiná-los de outros ângulos, questionando tudo o 
que é dito a fim de ultrapassar visões estereotipadas. Inspirar-se nas 
teorias pós-críticas requer entender que as práticas corporais foram 
produzidas em um dado contexto sócio-histórico, com determina-
das intenções, ressignificando-se com o passar do tempo pelas micro-
-relações travadas no seio da macroestrutura social. Com o propósito 
de analisar as razões que desencadearam as mudanças experimentadas 
por determinada prática corporal e as forças que intervieram, docente 
e discentes convertem os métodos da historiografia e da arquegenea-
logia47 em atividades didáticas de aprofundamento (Neira, 2011c).

A fim de contribuir para um melhor entendimento do ca-
ratê, estudamos a história do estilo Shotokan, sem deixar de 
explicar que existem outros. Percebemos o significado do 
nome caratê e do seu complemento, do, sendo sua tradução 
para o português: “o caminho das mãos vazias”. Reconhece-
mos também suas origens chinesas, indianas e japonesas e as 
mudanças de representação da luta com o passar do tempo 
(Santos, 2017, p. 146).

Os textos auxiliaram os estudantes a perceber as diversas mo-
dificações que ocorreram ao longo do tempo, desde o jeu de 
paume até o tênis moderno: as primeiras partidas eram entre 
equipes, realizadas nos pátios dos mosteiros, e não era utiliza-

47. A arquegenealogia permite a análise dos contextos de pensamento e do conjunto 
de verdades que validam ou negam as manifestações culturais. Foucault concebe a 
arqueologia como um método próprio de investigação e análise exaustiva dos docu-
mentos de época em busca de regras do pensamento e suas limitações. Para o filósofo 
francês, cada momento histórico produz o seu conjunto de verdades e falsidades que 
se materializam nos discursos e nas relações sociais. Nietzsche referia-se à genealogia 
como sua forma de estudo: analisar a transformação dos conceitos morais, suas ori-
gens e os modos como se modificaram.
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do nenhum acessório ou equipamentos nas mãos. Ao longo 
do tempo, os praticantes passaram a utilizar luvas de couro, 
bastões de madeira e, finalmente, raquetes. Os textos relata-
ram também a tentativa de alguns reis e da igreja de impedir 
a expansão desses jogos, quando as partidas passaram a ser 
realizadas nos castelos pelos nobres e jovens estudantes. Para 
atender ao entusiasmo esportivo dos burgueses, o jeu de pau-
me passou por modificações e começou a ser praticado em 
diversos locais. Todas essas mudanças fizeram com que o jogo 
ficasse conhecido como tênis real ou, simplesmente, real. Por 
volta de 1870, surgiu uma nova versão portátil, que permi-
tia às pessoas transportar todos os equipamentos (rede, bola e 
raquete, junto com um folheto de instruções) em uma caixa 
e praticar o esporte ao ar livre. Essa versão, agora conhecida 
como tênis, passou a ter o comportamento controlado por 
seus principais praticantes da classe alta (Souza, 2017, p. 132).

Naquele tempo, o samba era malvisto e quem o praticasse 
era perseguido pela polícia. Refletimos como a herança da 
escravidão marcou ex-escravizados e seus descendentes, sem 
trabalho e apoio, com títulos de “vagabundos”, “desordei-
ros”, “ladrões”… A ideologia da classe dominante (bran-
ca) instituiu  a discriminação, o racismo e o processo de 
exclusão social. A figura do malandro (marginal, esperto), 
remetida ao sambista, nos instigou a investigar como essa 
representação foi construída e colada na identidade do bra-
sileiro (Colombero, 2017, p. 196).

O acesso aos eventuais percursos histórico-sociais da manifestação 
tematizada tem mais sentido quando se entrecruza com sua presença 
na comunidade e na vida das pessoas. Com isso, prepara-se o terreno 
para que os silenciados possam manifestar-se e ser ouvidos. Seus sabe-
res, posições e sugestões merecem a mesma atenção concedida àqueles 
provenientes dos grupos acostumados à evocação no ambiente escolar. 
No sentido foucaultiano, trata-se de transformar os saberes sujeitados 
em saberes das pessoas. Os saberes sujeitados são os conteúdos histó-
ricos que foram propositalmente sepultados, disfarçados e mascarados 
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em sistematizações formais. São aqueles conhecimentos desqualifica-
dos como saberes não conceituais, como saberes insuficientemente ela-
borados, ingênuos, inferiores, abaixo do nível da cientificidade reque-
rida.  Foucault (1999, p. 12) não está falando de um saber comum ou 
do bom senso, “mas ao contrário, um saber particular, um saber local, 
regional, um saber diferencial, incapaz de unanimidade”.

São esses os conteúdos que emergem quando o educador ou a 
educadora estimula os estudantes a explorar os significados que as 
práticas corporais têm em suas vidas, ajudando-os a perceber o quan-
to suas condições de aproximação ou distanciamento com relação a 
uma brincadeira, dança, luta, esporte ou ginástica são marcadas pela 
história pessoal. O cotejo do repertório de cada sujeito com a in-
terpretação dos resultados da historiografia ou etnografia da prática 
corporal em foco permitirá situá-la no contexto global, local e pessoal.

Esse processo é perceptível nas narrativas docentes. Enquanto 
um grupo dançou, os colegas observaram e registraram (Oliveira, 
2017; Quaresma, 2017; Martins, 2017; Silva Júnior, 2017). O 
mesmo aconteceu durante a prática esportiva (Nascimento; Floren-
tin, 2017; Souza, 2017; Lima; Müller, 2017), experimentação de 
uma luta (Borges, 2017; Santos, 2017), vivência de uma ginástica 
(Müller, 2017; Oliveira Júnior, 2017b) ou brincadeira (Irias, 2017; 
Santos Júnior, 2017). Os documentos escritos, filmados, gravados 
ou desenhados foram submetidos à análise coletiva para que os es-
tudantes fizessem a leitura das vivências, acessassem conhecimentos 
de outras ordens e, também, identificassem os ecos das visões hege-
mônicas no interior do próprio grupo. 

Uma vez registradas, as formas pejorativas de ver as práticas 
corporais e os grupos que as cultivam foram enfrentadas e descons-
truídas com situações didáticas específicas. Afinal, se a intenção é 
varrer o preconceito e a discriminação da escola e da sociedade, é 
crucial que todas as pessoas entendam como os discursos que di-
minuem, maltratam, humilham, menosprezam e desqualificam são 
elaborados e disseminados.
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Realizada a vivência de mais algumas partidas, nas aulas pos-
teriores voltamos a tratar do acesso do negro ao tênis. Para 
iniciar o bate-papo com os educandos, levei dois textos: “Tê-
nis e racismo” e “Serena Williams explica alguns aspectos 
de como o racismo funciona”. Respectivamente, o primeiro 
destaca a chegada do esporte inglês aos Estados Unidos; sua 
afirmação como esporte para pessoas brancas; barreiras so-
ciais, econômicas e institucionais que impediam os negros de 
terem acesso aos clubes dos brancos; o acesso à modalidade, 
a superação e o sucesso de alguns atletas negros. No segundo 
texto, Serena Williams comenta algumas de suas experiên-
cias – início de carreira, preconceitos e dificuldades que os 
atletas amadores encontram para se profissionalizar na moda-
lidade. Com os textos, os educandos puderam compreender 
um pouco da luta dos negros para ter acesso ao tênis e serem 
reconhecidos nesse esporte. (Souza, 2017, p. 141)

O debate engendrado girou em torno dos discursos precon-
ceituosos que cercam o gênero feminino e do fato de que 
isso foi algo construído culturalmente. Alguns meninos da 
turma, visivelmente incomodados com aqueles posiciona-
mentos, falaram que as meninas já nascem fracas e “cho-
ronas” e que quando fossem trabalhar não aguentariam o 
trabalho, por isso mereceriam um salário menor que o sa-
lário dos homens. Nesse momento, uma menina rebateu 
com veemência a fala do colega de sala, argumentando que 
aquela notícia lida por mim dizia que o preconceito contra 
as mulheres ainda permanecia e que as mulheres ainda so-
frem com pensamentos machistas. No calor da discussão, 
convidei as crianças a refletir e falar sobre algumas situações 
– que já tivessem vivido ou presenciado – em que elas, ou 
outras meninas ou mulheres, foram inferiorizadas. Algumas 
alunas começaram a contar, sob o olhar atento de toda a 
turma, algumas situações do cotidiano. Uma delas falou que 
isso acontece quando algumas meninas querem jogar fute-
bol com os meninos no intervalo e alguns deles não deixam, 
alegando que futebol é pra homem. Outra narrou que uma 
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vez estava andando de carro com a mãe e um homem em 
outro carro ultrapassou o sinal vermelho, quase ocasionando 
um acidente, e atribuiu a culpa à sua mãe, ofendendo-a e 
dizendo em voz alta que lugar de mulher não era no volante 
e, sim, na cozinha. (Oliveira Júnior, 2017b, p. 124-125)

Os excertos acima não deixam dúvidas de que situações didáticas 
organizadas com o objetivo de desconstruir as representações acessa-
das pelos estudantes mobilizam saberes de todas as ordens, amplian-
do em muito o rol de conteúdos trabalhados no currículo cultural 
da Educação Física. Uma vez que as representações são ilimitadas, 
dado que abarcam desde as formas de execução de uma determinada 
prática corporal até sua classificação social, passando pelos eventuais 
efeitos nos praticantes, os saberes requisitados para desconstruí-las 
também o serão. Logo, não há como prever antecipadamente quais 
conhecimentos serão efetivamente abordados nas aulas. Em termos 
práticos, o professor e a professora tomam nota dos pronunciamentos 
dos estudantes, organizam uma ou mais atividades para desconstruí-
-los e, nesse ínterim, recorrem a discursos provenientes de variadas 
fontes. Os detalhes de um caso narrado por uma criança ou as infor-
mações contidas em uma notícia de jornal são saberes tão importan-
tes quanto os conceitos obtidos através de pesquisas acadêmicas.

Nietzsche (1983) compreende o conhecimento como aconte-
cimento, uma invenção sem origem, sempre em perspectiva. Não 
está na natureza, no mundo ou nos homens e mulheres. Segundo o 
filósofo, a relação entre o conhecimento e as coisas a serem conheci-
das é arbitrária e resulta de processos de dominação. Para Foucault 
(2001), o conhecimento não se adéqua ao objeto, ao invés de uma 
relação de assimilação, o que existe é distância e um sistema de po-
der. É exatamente nessas relações de poder, na maneira como as pes-
soas querem dominar umas às outras, que reside o conhecimento. 

Apesar do que possam pensar os setores conservadores, a Edu-
cação Física cultural não pretende trocar o centralismo da cultura 
corporal dominante por um centralismo da cultura corporal dos 
estudantes, muito menos desvalorizar o papel da escola na dissemi-
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nação do conhecimento sistematizado. O que se defende é que os 
saberes desdenhados ou tergiversados referentes às práticas corpo-
rais e seus participantes recebam a mesma atenção que os conheci-
mentos hegemônicos. Também se espera que o capital dominante 
seja analisado com outros olhares, tomando como base as crenças 
epistemológicas pertencentes aos setores minoritários. Essa análise 
não tem intenção de demonizar as práticas corporais elitizadas ou 
tomá-las como conspiração contra os grupos desfavorecidos. Bas-
ta verificar o tratamento sério que Souza (2017) destinou ao tê-
nis, Nascimento e Florentin (2017) ao basquete e Lima e Müller 
(2017) ao futsal. O desejo é abrir espaço para que os saberes histo-
ricamente vilipendiados possam dialogar em pé de igualdade com 
os saberes privilegiados. Incorporados ao currículo, os conhecimen-
tos dos grupos minoritários se convertem em valiosos recursos na 
construção de um futuro melhor para todos, o que equivale a dizer 
um ambiente coletivo baseado nos princípios da solidariedade e do 
poder compartilhado. Parafraseando Sousa Santos (2010), não po-
derá existir justiça social se não houver justiça cognitiva. Esta, por 
sua vez, não pode basear-se na mera distribuição do conhecimento 
dominante. Como observei nos relatos de experiência analisados, 
há que se promover a interação e interdependência entre os saberes 
de todos os tipos (hegemônicos, contra-hegemônicos, legitimados, 
marginalizados) para que o conhecimento seja compreendido como 
intervenção, acontecimento e não como representação.

Após escrutinar os relatos de experiência, vejo-me na obrigação 
de concordar com Nunes (2018, p. 139), quando afirma que in-
tercambiar discursos que “cercam as práticas corporais não é uma 
tarefa das mais fáceis, requer atitude política e engajamento social, 
requer um certo gosto pelo conflito, uma vontade de desestruturar 
uma condição posta como normal”.

Os professores e professoras que colocam em ação o currícu-
lo cultural enfrentam os cânones da escolarização moderna e da 
Educação Física convencional quando mapeiam o patrimônio da 
comunidade, reconhecem seus saberes e os incorporam ao currí-
culo. O mesmo comportamento aguerrido transparece ao plane-
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jarem atividades para desconstruir e combater discursos negativos 
que invadem as escolas. Desafiam cotidianamente os “guardiões do 
currículo” ou os defensores de uma especificidade da área centrada 
na execução de movimentos quando definem temas e desenvolvem 
situações didáticas que escampam da tradição. Em todos os relatos 
analisados, sem exceção, os conhecimentos trabalhados extrapolam 
a gestualidade, o discurso da ciência, a lógica positivista e a inten-
ção, nada inocente, de fazer valer uma só verdade, coincidentemen-
te, aquela propagada pelos poderosos.
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Considerações transitórias

É muito difícil distanciar-me do objeto de estudo quando se trata 
da prática pedagógica da Educação Física cultural. Não à toa, meu 
caro amigo Mário Nunes, o Véio, vive dizendo que me comporto 
como o “chefe da torcida organizada” do currículo cultural. Na 
presente investigação, tal como fiz em trabalhos anteriores, reincido 
no pecado48 que assombra pesquisadores e pesquisadoras de todas 
as áreas e estirpes. Não me penitencio, sigo para o inferno sem ar-
rependimentos. Não foi por acaso que a militância sobrepujou a 
criticidade. A fidelidade a um posicionamento político progressista 
me estimula a enaltecer  a docência daqueles que acionam uma pe-
dagogia inspirada nas teorias pós-críticas.

Caro leitor ou leitora, você bem sabe que isso não muda a cor-
relação de forças no campo. O currículo cultural é uma proposta 
contra-hegemônica, combatida ferozmente por setores à direita e, 
por incrível que pareça, à esquerda. A polifonia em defesa de outras 
visões de Educação Física é bem maior e ocupa espaços impor-
tantes de locução. Encontra representantes nas universidades, nos 
órgãos governamentais49, nas secretarias de educação50, no Con-
selho Federal de Educação Física51, nas editoras, nos periódicos 

48. Faço aqui uma alusão direta aos comentários daqueles pareceristas de projetos 
e artigos que, contaminados pelo vírus do positivismo, relutam em aceitar outras 
possibilidades de produzir conhecimentos no campo da Educação Física. Ledo en-
gano, os professores e professoras que generosamente cederam suas narrativas e 
viabilizaram esta pesquisa corporificam um modo de fazer ciência profundamente 
imbricado com o contexto e as pessoas que dele fazem parte. Nem por isso os re-
sultados são menos criteriosos.  
49. No artigo “Incoerências e inconsistências da BNCC de Educação Física”, pu-
blicado na Revista Brasileira de Ciências do Esporte, em 2018, assinalo o retrocesso 
pedagógico da política curricular oficial. 
50. No artigo “Análise dos currículos estaduais de Educação Física: inconsistências 
e incoerências percebidas”, publicado na revista Cadernos CENPEC, em 2015, pro-
blematizo o anacronismo presente nos documentos de várias unidades da federação.
51. Em “Esquadrinhar e Governar: análise das recomendações do CONFEF para 
a Educação Física escolar”, artigo publicado juntamente com Clayton Borges na 
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científicos e, principalmente, nos meios de comunicação de massa. 
Qualquer professor ou professora da Educação Básica vive exposto 
aos regimes de verdade que atrelam o componente ao desenvolvi-
mento motor, ensino esportivo, promoção da saúde, aquisição de 
comportamentos socioafetivos, etc. 

Por mais forte que eu grite, a assimetria não se modificará. Fe-
lizmente não grito sozinho. Os educadores e educadoras do GPEF 
fazem coro, e é bom que se diga, esse pessoal não é fraco não. Mui-
tos enfrentam com tranquilidade “caras feias” e comentários de de-
saprovação todos os dias e mesmo assim seguem firmes na proposta. 
Mas também há quem tenha muito apoio dos colegas, equipe ges-
tora e, principalmente, dos estudantes52. Os dois casos empoderam  
quem está disposto a lutar.

Os gritos desse coletivo já se fazem ouvir pelo país afora. Cres-
ce a cada dia o contingente de docentes que se apropriam dos pres-
supostos epistemológicos e metodológicos debatidos neste livro e 
produzem suas próprias escritas-currículo em conformidade com 
as realidades em que atuam. E é assim que a defesa de uma Edu-
cação Física democrática e democratizante se fortalece, vencendo 
os desafios que se apresentam com base no diálogo, no estudo e, 
como se viu, na prática. O que não é pouca coisa se considerarmos 
os tempos sombrios em que vivemos, quando os posicionamentos 
em defesa do direito às diferenças são solapados pelos movimentos 
conservadores de todas as estirpes.

Infelizmente, a incoerência didática é um fenômeno mais co-
mum do que se imagina. Não são poucos os professores e professo-
ras que discursam a favor de uma sociedade democrática, enquanto 
promovem um ensino com pouca ou nenhuma abertura para os co-
nhecimentos dos grupos desfavorecidos. Basta verificar a reiteração 
de currículos oficiais voltados para o desenvolvimento de compe-
tências e habilidades que prometem a formação de cidadãos críticos, 
como se os componentes dessa equação combinassem. O medo de 

revista Educação & Realidade, em 2018, denunciamos as intenções desse órgão com 
relação ao componente curricular. 
52. Oliveira Júnior (2017a) demonstrou que o alunado compreende e apoia a proposta. 
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cair nesse engodo e consumar uma docência excludente, discrimi-
natória, racista, segregacionista, classizada e genderizada aterroriza 
aqueles e aquelas que simpatizam com a Educação Física cultural. 
Sua maior virtude é a busca incessante por efetivar uma ação peda-
gógica coerente com o projeto de sociedade almejado.

Mais do que nunca, a justiça social exige uma atitude curricular 
antifascista. Não imagino como isso possa ser alcançado naquelas 
vertentes em que o docente extrai os conteúdos a serem ensinados 
do repertório cultural corporal dominante, desenvolve atividades 
didáticas voltadas para a fixação desses conhecimentos e avalia os 
estudantes com base na aproximação entre o que fazem e sabem ao 
final do período letivo e o que se esperava que fizessem e soubessem. 

Amigo leitor ou leitora (sem querer parecer atrevido), não digo 
que seja fácil colocar em ação o currículo cultural, peço apenas que 
não se esqueça de que tudo o que hoje se sabe sobre a proposta foi 
produzido nas escolas por professoras e professores comprometidos 
com uma Educação Física que potencialize todas as formas de vida. 
Os resultados da presente pesquisa me obrigam a reconhecer que 
o caminho para diminuir a desigualdade passa, obrigatoriamente, 
pela incorporação de uma postura investigativa que legitime os sa-
beres sobre a docência elaborados pelos educadores e educadoras. 
Eis a importância política e pedagógica dos conhecimentos docen-
tes. É neles e em você que deposito minhas esperanças.





103

Referências bibliográficas

AGUIAR, Camila dos Anjos. Educação Física no município de São Pau-
lo: aproximações e distanciamentos com relação ao currículo oficial. 2014. 
324 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo, 
Faculdade de Educação, São Paulo, 2014.

AGUIAR, Camila dos Anjos; NEIRA, Marcos Garcia. Nesta escola tem 
samba. Instrumento: Revista de Estudos e Pesquisas em Educação, Juiz de 
Fora, v. 16, n. 02, p. 167-174, jul./dez. 2014.

ALEIKSEIVZ, Renato Alves. Espaço e poder na reflexão de Foucault: 
dos dispositivos à governamentalidade. 2016. 164 f. Dissertação (Mestra-
do em Filosofia) – Universidade Federal do Paraná, Setor de Ciências Hu-
manas, Letras e Artes, Curitiba, 2016.

BARBOSA, Caio Henrique Guerra; et al. Eu não brinco mais disso. In: 
NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mário Luiz Ferrari. Educação Física 
cultural: escritas sobre a prática. Curitiba: CRV, 2016. p. 73-94. 

BHABHA, Homi. O local da cultura. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2014. 

BONETTO, Pedro Xavier R. A “escrita-currículo” da perspectiva cul-
tural de Educação Física: entre aproximações, diferenciações, laissez-faire 
e fórmula. 2016. 238 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Universi-
dade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2016.

______. “Craftando” um currículo cultural de Educação Física: uma ex-
periência pedagógica com o jogo minecraft. In: NEIRA, Marcos Garcia 
(org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/
Labrador, 2017. p. 178-189.

______. Brincadeiras de “todo mundo”? Inspirações pós-coloniais na Edu- 
cação Física. In: MALDONADO, Daniel T.; NOGUEIRA, Valdinele A.; 
FARIAS, Uirá S. (orgs.) Os professores como intelectuais: novas perspec- 
tivas didático-pedagógicas na Educação Física Brasileira. Curitiba: CRV, 
2018. p. 213-230.

BONETTO, Pedro Xavier R.; NEIRA, Marcos Garcia. Tematizando o 
Muay-tai nas aulas de educação física: um relato de múltiplas ressigni - 
cações. Conexões: Revista da Faculdade de Educação Física da Unicamp, 
Campinas-SP, v. 15, n. 2, p. 211-221, abr./jun. 2017. 



Marcos Garcia Neira

104

______. A escrita-currículo da perspectiva cultural da Educação Física: por 
que os professores fazem o que fazem?. Educação. Santa Maria. Revista 
Educação. Santa Maria. v. 44, p. 01-23, 2019.

BORGES, Clayton César O. A Copa do Mundo é nossa? Conexões: Re-
vista da Faculdade de Educação Física da Unicamp, Campinas, v. 13, n. 
01, p. 162-179, jan./mar. 2015. 

______. Sprawl, arm drag, double leg, touché... Tematizando a luta olímpica 
em um currículo culturalmente orientado. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). 
Educação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 
2017. p. 30-41.

______. Governo, verdade, subjetividade: uma análise do currículo cultural 
da Educação Física. 2019. 181 f. Tese (Doutorado em Educação) – Universi-
dade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2019.

BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares 
nacionais: Educação Física – 3º e 4º ciclos. Brasília: MEC / SEF, 1998.

BROUGÈRE, Gilles. Brinquedo e cultura. São Paulo: Cortez, 1997.

CAILLOIS, Roger. Os jogos e os homens:  a máscara e a vertigem. Lis-
boa: Cotovia, 1990.

CANDAU, Vera Maria. Multiculturalismo e educação: desafios para a prá-
tica pedagógica. In: MOREIRA, Antônio Flávio; CANDAU, Vera Maria 
(orgs.). Multiculturalismo: diferenças culturais e práticas pedagógicas. 
Petrópolis: Vozes, 2008. p. 13-37.

CASTRO, Pedro Alves; et al. Tematizando o futsal nas aulas de Educação 
Física: quando meninos e meninas trocam passes. Horizontes – Revista de 
Educação, Dourados-MS, v. 4, n. 8, p. 225-234, jul./dez. 2016.

COLOMBERO, Rose Mary M. P. Samba: do corpo dominado pela chibata 
à alegria da alma In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cul-
tural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 190-199.

CONNELL, Raewyn W. Justiça, conhecimento e currículo na educação 
contemporânea. In: SILVA, Luiz Heron; AZEVEDO, José Clóvis (orgs.). 
Reestruturação curricular: teoria e prática no cotidiano da escola. Petró-
polis: Vozes, 1995. p. 11-35.

CORAZZA, Sandra Mara. Planejamento de ensino como estratégia de po-
lítica cultural. In: MOREIRA, Antonio F. B. Currículo: questões atuais. 
Campinas: Papirus, 1997. p. 103-143.



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

105

______. Pesquisa-ensino: o “hífen” da ligação necessária na formação do-
cente. Araucárias, Revista do Mestrado em Educação da Facipal, Palmas-
-PR, v. 1, n. 1, p. 7-16, 2002.

CORTESÃO, Luiza; STOER, Stephen R. A interface de educação inter-
cultural e a gestão de diversidade na sala de aula. In: GARCIA, Regina L.; 
MOREIRA, Antônio Flávio B. (orgs.). Currículo na contemporaneida-
de: incertezas e desafios. São Paulo: Cortez, 2008. p. 189-208.

COSTA, Marisa Vorraber. Currículo e política cultural. In: COSTA, Ma-
risa V. (org.) O currículo nos limiares do contemporâneo. Rio de Janei-
ro: DP&A, 1998. p. 37-68.

______. Poder, discurso e política cultural: contribuições dos Estudos 
Culturais ao campo do currículo. In: LOPES, Alice C.; MACEDO, Eli-
zabeth (orgs.). Currículo: debates contemporâneos. São Paulo: Cortez, 
2010. p. 133-149.

CRUZ, Alessandro Marques; et al. Lutando contra os preconceitos. In: 
NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mario Luiz F (orgs.). Educação Física 
cultural: escritas sobre a prática. Curitiba: CRV, 2016. p. 181-198. 

DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. Campinas: Papirus, 1995.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil platôs. Rio de Janeiro: Edi-
tora 34, 2000.

ESCOSTEGUY, Ana Carolina D. Estudos Culturais: uma introdução. In: 
SILVA, Tomaz Tadeu. O que é, afinal, Estudos Culturais? Belo Horizon-
te: Autêntica, 2006. p. 113-166.

______. Cartografias dos Estudos Culturais: uma versão latino-america-
na. Belo Horizonte: Autêntica, 2010.

ESCUDERO, Nyna Taylor G. Avaliação da aprendizagem em Educação 
Física na perspectiva cultural: uma escrita autopoiética. 2011. 174 f. Dis-
sertação (Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo. Faculdade 
de Educação, São Paulo, 2011.

ESCUDERO, Nyna Taylor G.; OLIVEIRA Jr., Jorge Luiz. A Educação Fí-
sica cultural na escola: tematizando os diferentes discursos do Muay Thai. 
Instrumento: Revista de Estudos e Pesquisas em Educação, Juiz de Fora, 
v. 16, n. 02, p. 263-267, jul./dez. 2014.

ETO, Jorge. Desconstruindo o futebol e a erotização da dança: uma 
experiência de Educação Física na escola do campo de Matacavalo. 2015. 



Marcos Garcia Neira

106

165 f. Tese (Doutorado em Educação) – Universidade de São Paulo. Facul-
dade de Educação, São Paulo, 2015.

FIGUEIREDO, Bárbara da Silva; SÁ, Kátia Regina; RAVAZZI, Lilian. 
A valorização das culturas infantis em um currículo multiculturalmente 
orientado. In: NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mario Luiz F. (orgs.). 
Educação Física cultural: escritas sobre a prática. Curitiba: CRV, 2016. 
p. 95-120.

FOUCAULT, Michel. Microfísica do poder. Rio de Janeiro: Graal, 1992.

______. O sujeito e o poder. In: RABINOW, Paul; DREYFUS, Hubert. 
Michel Foucault: uma trajetória filosófica. Para além do estruturalismo 
e da hermenêutica. São Paulo: Forense Universitária, 1995. p. 231-249.

______. Em defesa da sociedade. São Paulo: Martins Fontes, 1999.

FRANÇOSO, Saulo. Cruzando fronteiras curriculares: a Educação Fí-
sica no enfoque cultural na ótica de docentes de escolas municipais de 
São Paulo. 2011. 154 f. Dissertação (Mestrado em Educação: Currículo) 
– Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2011.

FRANÇOSO, Saulo; NEIRA, Marcos Garcia. Contribuições do legado 
freireano para o currículo da Educação Física. Revista Brasileira de Ciên-
cias do Esporte, Florianópolis, v. 36, n. 02, p. 531-546, abr./jun. 2014.

FREIRE, Paulo. Educação. O sonho impossível. In: BRANDÃO, Carlos 
R. (org.). Educador: vida e morte. Rio de Janeiro: Graal, 1982. p. 89-101.

______. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

FREITAS, Tatiana Pereira. As concepções críticas de Educação Física 
escolar: um estudo comparativo das propostas curriculares das redes mu-
nicipal e estadual de ensino de São Paulo. 2018. 221f. Tese (Doutorado em 
Educação) – Universidade Nove de Julho, São Paulo, 2018.

GASPARIN, João Luiz. Uma didática para a pedagogia histórico-críti-
ca. Campinas: Autores Associados, 2015.

GIMENO SACRISTÁN, José. O que são conteúdos de ensino? In: GI-
MENO SACRISTÁN, José; PÉREZ GÓMEZ, Ángel I. Compreender e 
transformar o ensino. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 149-196.

GONÇALVES, Natália; VAGHETTI, Fernando C. Tematizando lutas 
nas aulas de Educação Física. In: NEIRA, Marcos Garcia; LIMA, Maria 



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

107

Emília; NUNES, Mario Luiz F (orgs.). Educação Física e culturas: en-
saios sobre a prática. São Paulo: Feusp, 2012. p. 65-81.

GRAMORELLI, Lilian Cristina; NEIRA, Marcos Garcia. Concepções 
de cultura corporal e seus reflexos no ensino da Educação Física. In: 
NEIRA, Marcos Garcia. Educação Física cultural. São Paulo: Blucher, 
2016. p. 87-104.

HALL, Stuart. A identidade cultural na Pós-Modernidade. Rio de Ja-
neiro: DPA, 2006.

______. Da diáspora: identidades e mediações culturais. Belo Horizonte: 
Editora UFMG, 2009.

HELENO, Carolina Ramos. Crítica ao currículo multicultural da Edu-
cação Física, seu desenvolvimento histórico e seus nexos com o cons-
trutivismo. 2016. 89 f. Monografia (Especialização em Metodologia do 
Ensino e da Pesquisa em Educação Física, Esporte e Lazer) – Universidade 
Federal da Bahia, Salvador, 2016.

HUZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 
São Paulo: Perspectivas, 1980.

IRIAS, Everton A. A sereia branquinha e a bruxa da diretora: um estudo 
das brincadeiras de faz de conta. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Edu-
cação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 
2017. p. 61-72.

IRIAS, Everton A.; LIMA, Maria Emília. Boliche e taco: jogando com 
as possibilidades. In: NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mario Luiz F. 
(orgs.). Educação Física cultural: por uma pedagogia da(s) diferença(s). 
Curitiba: CRV, 2016. p. 251-270.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Jogo, brinquedo, brincadeira e a edu-
cação. São Paulo: Cortez, 1997.

LIMA, Marcelo Ferreira; MÜLLER, Arthur. O futsal na Etec José Rocha 
Mendes: quando a mão entra no jogo. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). 
Educação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labra-
dor, 2017. p. 152-162.

LIMA, Maria Emília. Educação Física no Projeto Político Pedagógico: 
espaço de participação e reconhecimento da cultura corporal dos alunos. 
2007. 141 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Universidade de São 
Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2007.



Marcos Garcia Neira

108

______. Entre fios, “nós” e entrelaçamentos: a arte de tecer o currículo 
cultural da Educação Física. 2015. 217 f. Tese (Doutorado em Educação) 
– Universidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2015.

LINS RODRIGUES, Antônio César. Culturas negras no currículo es-
colar: apresentando o samba como possibilidade de resistência cultural. 
2015. 197 f. Relatório de Pesquisa (Pós-Doutorado em Educação) – Uni-
versidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2015.

LOPES, Alice Casimiro. Teorias pós-críticas, política e currículo. Educa-
ção, sociedade & culturas, v. 39, p. 7-23, 2013.

MACEDO, Elina Elias. Educação Física na perspectiva cultural: aná-
lise de uma experiência na creche. 2010. 134 f. Dissertação (Mestrado 
em Educação) – Universidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São 
Paulo, 2010.

MALDONADO, Daniel Teixeira. Implementação da proposta curricu-
lar de Educação Física do município de São Paulo: análise a partir do 
cotidiano escolar. 2012. 346 f. Dissertação (Mestrado em Educação Física) 
– Universidade São Judas Tadeu, São Paulo, 2012.

MARTINS, Aline Toffoli. Educação Física escolar e deficiência: uma 
experiência na Educação de Jovens e Adultos. 2017. 180 f. Dissertação 
(Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo, Faculdade de Edu-
cação, São Paulo, 2017. 

MARTINS, Aline Toffoli.; NEIRA, Marcos Garcia. Interfaces entre o cur-
rículo cultural da Educação Física e o processo de inclusão. Instrumento 
– Revista em estudo e pesquisa em educação, Juiz de Fora, v. 16, p. 167-
174, jul./dez. 2014.

MARTINS, Jacqueline Cristina J. Ginásticas: saúde e lazer x competição. 
Instrumento: Revista de Estudos e Pesquisas em Educação, Juiz de Fora, 
v. 16, n. 2, p. 287-295, jul./dez. 2014.

______. Educação Física na EJA: uma experiência ginástica no Centro 
Integrado de Educação de Jovens e Adultos. In: NEIRA, Marcos Garcia; 
NUNES, Mario Luiz F. (orgs.). Educação Física cultural: escritas sobre a 
prática. Curitiba: CRV, 2016. p. 121-148.

______. Dançando pelo Brasil. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Edu-
cação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 
2017. p. 100-114.



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

109

______. A construção do currículo de Educação Física no CIEJA Aluna 
Jéssica Nunes Herculano. In: MALDONADO, Daniel T.; NOGUEIRA, 
Valdinele A.; FARIAS, Uirá S. (orgs.) Os professores como intelectuais: 
novas perspectivas didático-pedagógicas na Educação Física Brasileira. 
Curitiba: CRV, 2018. p. 281-300.

______. Educação Física, Currículo Cultural e Educação de Jovens 
e Adultos: novas possibilidades. 2019. 381f. Dissertação (Mestrado em 
Educação) – Universidade de São Paulo. Faculdade de Educação, 2019. 

MAZZONI, Alexandre Vasconcelos. “Eu vim do mesmo lugar que eles”: 
relações entre experiências pessoas e uma educação física multicultural-
mente orientada. 2013. 182 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – 
Universidade de São Paulo, Faculdade de Educação, 2013.

MCLAREN, Peter. Multiculturalismo crítico. São Paulo: Cortez, 1997.

______. Construindo Los Olvidados na Era da Razão descrente. In: 
______. Multiculturalismo revolucionário: pedagogia do dissenso para 
o novo milênio. Porto Alegre: Artmed, 2000. p. 11-24.

MELO, Vitor de Castro; NEIRA, Marcos Garcia. “Meu jogo, minhas re-
gras”: desconstruindo a mercadorização do brincar de pega-varetas. Cader-
nos de Formação do CBCE, Florianópolis, v. 08, n. 01, p. 9-20, mar. 2017.

MOITA LOPES, Luiz Paulo. Identidades fragmentadas: a construção 
discursiva de raça, gênero e sexualidade em sala de aula. Campinas: Mer-
cado das Letras, 2002.

MOREIRA, Antônio Flávio B.; CANDAU, Vera Maria. Educação escolar 
e cultura(s): construindo caminhos. Revista Brasileira de Educação, Rio 
de Janeiro, n. 23, p. 156-168, maio/jun./jul./ago. 2003. 

MOREIRA, Antônio Flávio B.; MACEDO, Elizabeth Fernandes de. Em 
defesa de uma orientação cultural na formação de professores. In: CA-
NEN, Ana; MOREIRA, Antônio Flávio B. (orgs.). Ênfases e omissões no 
currículo. Campinas: Papirus, 2001. p. 117-145.

MÜLLER, Arthur. A avaliação no currículo cultural da Educação Físi-
ca: o papel do registro na reorientação das rotas. 2016. 156 f. Dissertação 
(Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo, Faculdade de Edu-
cação, São Paulo, 2016.



Marcos Garcia Neira

110

______. A contribuição da ginástica para a (des)construção da identidade 
juvenil. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o 
currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 22-29.

NASCIMENTO, Aline Santos do. Tematizando a queimada nas aulas de 
Educação Física: o currículo cultural em ação. Revista Brasileira de Edu-
cação Física escolar, Curitiba, ano III, v. 1, p. 11-27, jul. 2017.

NASCIMENTO, Aline Santos do; FLORENTIN, Caren Cristina Bru-
nello. Subiu, arremessou e... Entre o arremesso e a cesta há muito que se 
investigar! In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural. 
São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 11-21.

NEIRA, Marcos Garcia. Autonomia na elaboração do currículo escolar: 
em busca de uma Educação Física cidadã. Corpoconsciência, Santo An-
dré, v. 9, n. 1, p. 13-31, jan./jun. 2005.

______. Valorização das identidades: a cultura corporal popular como 
conteúdo do currículo da Educação Física. Motriz, Rio Claro, v. 13, n. 3, 
p. 174-180, jul./set. 2007.

______. O ensino da Educação Física na Educação Básica: o currículo 
na perspectiva cultural. In: MOREIRA, Evando Carlos (org.). Educação 
Física escolar: desafios e propostas I. Jundiaí: Fontoura, 2009. p. 65-94. 

______. Ensino de Educação Física. São Paulo: Cengage Learning, 2010.

______. O currículo cultural da Educação Física em ação: a perspectiva 
dos seus autores. 2011a. 323 f. Tese (Livre-Docência) – Universidade de 
São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo. 2011a.

______. Teorias pós-críticas da educação: subsídios para o debate curricular 
da Educação Física. Dialogia, São Paulo, v. 2, p. 195-206, jul./dez. 2011b.

______. Educação Física. São Paulo: Blucher, 2011c.

______. O currículo cultural da Educação Física: análise da produção dis-
cursiva de seus autores. Revista Ímpetus, Villavicencio, v. 07, n. 09, p. 
7-13, jan./jul. 2013a. 

______. A seleção dos temas de ensino do currículo cultural da Educação 
Física. Revista Educación Física y Deporte, Medellín, v. 32, p. 1421-
1430, set./dez. 2013b.

______. Práticas corporais: brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásti-
cas. São Paulo: Melhoramentos, 2014a.



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

111

______. Análise de relatos que abordaram o esporte nas aulas de educação 
física: indícios de uma mudança paradigmática. Revista Educação Onli-
ne, Rio de Janeiro, n. 16, p. 41-65, mai-ago. 2014b.

______. Etnografando a prática do Skate: elementos para o currículo cul-
tural da Educação Física. Revista Contemporânea de Educação, Rio de 
Janeiro, v. 9, n. 18, p. 138-155, jul./dez. 2014c.

______. O currículo cultural da Educação Física: uma resposta aos dile-
mas da contemporaneidade. Revista Linhas, Florianópolis, v. 06, n. 31, p. 
276-304, maio/ago. 2015.

______. O currículo de Educação Física e o posicionamento dos sujeitos. 
Revista Contemporânea de Educação, Rio de Janeiro, v. 11, n. 22, p. 
115-131, ago./dez. 2016a.

______. Educação Física cultural: carta de navegação. Arquivos em Movi-
mento, Rio de Janeiro, v. 12, n. 02, p. 82-103, jul./dez. 2016b.

______. Análise da produção discursiva sobre o currículo cultural da 
Educação Física. 2017. 97 f. Relatório de Pesquisa – Universidade de São 
Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2017.

______. O currículo cultural da Educação Física: pressupostos, princípios 
e orientações didáticas. Revista e-Curriculum, São Paulo, v. 16, n. 1, p. 
4-28 jan./mar. 2018.

NEIRA, Marcos Garcia; GRAMORELLI, Lilian Cristina. Embates em 
torno do conceito de cultura corporal: gênese e transformações. Pensar a 
prática, Goiânia, v. 20, n. 2, p. 321-332, abr./jun. 2017.

NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mario Luiz F. Pedagogia da cultura 
corporal: crítica e alternativas. São Paulo: Phorte, 2006.

______. Educação Física, currículo e cultura. São Paulo: Phorte, 2009.

NELSON, Cary; TREICHLER, Paula A.; GROSSBERG, Lawrence. Es-
tudos Culturais: uma introdução. In: SILVA, Tomaz Tadeu (org.). Aliení-
genas na sala de aula: uma introdução aos estudos culturais em educação. 
Rio de Janeiro: Vozes, 2008, p. 07-38.

NERY, João Paulo dos Reis; SOUZA, Leandro Rodrigo Santos de. Povo 
x multidão: a luta continua. In: NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Ma-
rio Luiz F. (orgs.). Educação Física cultural: por uma pedagogia da(s) 
diferença(s). Curitiba: CRV, 2016. p. 197-232. 



Marcos Garcia Neira

112

NEVES, Marcos Ribeiro. O maracatu nas aulas de Educação Física: Exu, 
macumba e outras significações, o sangue de Jesus tem poder! In: NEIRA, 
Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São 
Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 163-177.

______. O currículo cultural da Educação Física em ação: efeitos nas 
representações culturais dos estudantes sobre as práticas corporais e seus 
representantes. 2018. 198 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Uni-
versidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2018.

NIETZSCHE, Friedrich. Sobre verdade e mentira no sentido extra-
-moral. São Paulo: Editora Abril, 1983.

NUNES, Hugo César B. O jogo da identidade e diferença no currículo 
cultural da Educação Física. 2018. 157 f. Tese (Doutorado em Educação) 
– Universidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2018.

NUNES, Hugo César B.; NEIRA, Marcos Garcia. A diferença no currí-
culo cultural: por uma Educação (Física) menor. Práxis Educativa, Ponta 
Grossa, v. 12, n. 2, p. 464- 480, maio/ago. 2017. 

NUNES, Mario Luiz F.; NEIRA, Marcos Garcia. Estudos Culturais e o 
ensino da Educação Física. In: NEIRA, Marcos Garcia. Educação Física 
cultural. São Paulo: Blucher, 2016. p. 105-126.

OLIVEIRA JÚNIOR, Jorge Luiz. Significações sobre o currículo cultu-
ral da Educação Física: cenas de uma escola municipal paulistana, 2017a. 
156 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo, 
Faculdade de Educação, São Paulo, 2017a.

______. Quando a mulher continua sendo a outra na ginástica rítmica. In: 
NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo em 
ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017b. p. 115-127.

OLIVEIRA JÚNIOR, Jorge Luiz; SOUZA JÚNIOR, M. B.; VIEIRA, 
R. A. G. Patins e skate: quando o idoso é a diferença. In: NEIRA, Marcos 
Garcia; NEIRA, Mario Luiz F. (orgs.). Educação Física cultural: escritas 
sobre a prática. Curitiba: CRV, 2016. p. 149-164.

OLIVEIRA, Dayane Maria. Trilhando o ritmo sertanejo. In: NEIRA, 
Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo cultural em 
ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 42-52.



Educação Física cultural: inspiração e prática pedagógica

113

OLIVEIRA, Vinícius Machado de; SOUZA, Juliano de. Uma tênue ten-
são entre cultura e política: análise do livro “Educação Física cultural”. 
Pensar a Prática, Goiânia, v. 20, n. 4, p. 886-889, out./dez. 2017.

PARAÍSO, Marlucy Alves. Metodologias de pesquisas pós-críticas em 
educação e currículo: trajetórias, pressupostos, procedimentos e estraté-
gias analíticas. In: MEYER, Dagmar E.; PARAÍSO, Marlucy Alves (orgs.). 
Metodologias de pesquisas pós-críticas em educação. Belo Horizonte: 
Mazza Edições, 2014. p. 23-46.

QUARESMA, Felipe Nunes. Sofrência: entre xs muitxs elxs. In: NEIRA, 
Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São 
Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 73-84.

QUARESMA, Felipe Nunes; NEVES, Marcos Ribeiro. Funk, o demônio 
do currículo. In: NEIRA, Marcos Garcia; NUNES, Mario Luiz F. (orgs.). 
Educação Física cultural: por uma pedagogia da(s) diferença(s). Curitiba: 
CRV, 2016. p. 271-280.

SANTOS JÚNIOR, Flávio Nunes. Navegando sobre as práticas com brin-
quedos. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o 
currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 85-99.

SANTOS, Ivan Luís. A tematização e a problematização no currículo 
cultural da Educação Física. 2016. 246 f. Tese (Doutorado em Educação) 
– Universidade de São Paulo, Faculdade de Educação, São Paulo, 2016.

SANTOS, Ivan Luís; NEVES, Marcos Ribeiro. Tematizando o frevo. In: 
NEIRA, Marcos Garcia; NEIRA, Mario Luiz F. (orgs.). Educação Física 
cultural: escritas sobre a prática. Curitiba: CRV, 2016. p. 225-234.

SANTOS, Luiz Alberto; et al. Currículo cultural da Educação Física e espor-
tes radicais: diálogos possíveis. In: SILVA, Bruno Alan T.; MALDONADO, 
Daniel T.; OLIVEIRA, Leandro P. (orgs.). Manifestações culturais radicais 
nas aulas de Educação Física escolar. Curitiba: CRV, 2016. p. 149-171.

______. “Queremos aula livre e futebol, professor”: o caratê na rede esta-
dual de ensino. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultu-
ral: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 143-151.

SILVA JÚNIOR, Welington Santana. Lutas diversificadas para a diversi-
dade da Educação Física escolar. In: NEIRA, Marcos Garcia (org.). Edu-



Marcos Garcia Neira

114

cação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 
2017. p. 200-2012.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introdução às 
teorias do currículo. Belo Horizonte: Autêntica, 2011.

SOARES, Edgar Mendes. Que som é esse? Batendo copos na escola. In: 
NEIRA, Marcos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo em 
ação. São Paulo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 53-60.

SOUSA SANTOS, Boaventura. Para além do pensamento abissal: das li-
nhas globais a uma ecologia de saberes. In: SOUSA SANTOS, Boaventu-
ra; MENESES, Maria Paula (orgs.). Epistemologias do Sul. São Paulo: 
Cortez, 2010. p. 31-83.

SOUZA, Leandro Rodrigo S. Tênis: um lob de direita. In: NEIRA, Mar-
cos Garcia (org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São Pau-
lo: Fapesp/Labrador, 2017. p. 128-142.

SOUZA, Marília Menezes N. “Minha história conto eu”: multicultura-
lismo crítico e cultura corporal no currículo da Educação Infantil. 2012. 
193 f. Tese (Mestrado em Educação) – Universidade de São Paulo, Facul-
dade de Educação, São Paulo, 2012.

STOER, Stephen R.; CORTESÃO, Luiza. Levantando a pedra: da peda-
gogia inter/multicultural às políticas educativas numa época de transnacio-
nalização. Porto: Afrontamento, 1999.

TORRES SANTOMÉ, Jurjo. Globalização e interdisciplinaridade: o 
currículo integrado. Porto Alegre: Artmed, 1998.

TOSCANO, Stéfano Gonçalves Regis; SILVA, Danilo José Viana da. A 
questão do conhecimento e da verdade em Michel Foucault: uma leitura 
a partir do perspectivismo. Ágora Filosófica, Recife, ano 15, n. 1, p. 195-
213, jan./jun. 2015.

VILARINHO NETO, Sissilia. A questão da diferença na Educação Físi-
ca: as concepções de Jocimar Daolio, Marcos Garcia Neira e Valter Bracht. 
2012. 90 f. Tese (Doutorado em Educação) – Universidade Federal de 
Goiás, Goiânia, 2012

WILLIAMS, James. Pós-estruturalismo. Petrópolis: Vozes, 2012.



Educação Física cultural: inspiração e  

prática pedagógica

Marcos Garcia Neira

Paloma Almeida 

Marcio Arantes Santana de Carvalho

Matheus de Alexandro

Bruno Balota

Thaís Fernanda Cezarino

Márcia Santos

14 x 21 cm

116

Adobe Garamond pro

Alta Alvura Alcalino 75g/m2

Novembro de 2019

Título

 

Autor

Assistência Editorial

Capa

Projeto Gráfico

Assistência Gráfica 

Preparação

Revisão

Formato

Número de Páginas

Tipografia

Papel

2ª Edição



Envie seu conteúdo para avaliação:

livros@pacoeditorial.com.br

EDIÇÃO DE QUALIDADE, DIVULGAÇÃO E COMERCIALIZAÇÃO NACIONAL

Caro Leitor,
Esperamos que esta obra tenha 

correspondido às suas expectativas.

Compartilhe conosco suas dúvidas e sugestões:

Publique sua obra pela Paco Editorial

Todo mês novas chamadas são abertas:

www.editorialpaco.com.br/publique-na-paco/

www.editorialpaco.com.br/capitulo-de-livros/

 Trabalhos relevantes que 
representam contribuições 

significativas para suas 
áreas temáticas.

Teses e dissertações

Resultados de estudos e 
discussões de grupos de 

pesquisas de todas 
as áreas temáticas.

Grupos de estudo

Livros organizados pela editora 
dos quais o pesquisador 

participa com a publicação 
de capítulos.

Livros para dar suporte 
à atuação de profissionais 
das mais diversas áreas.

Capítulo de livro Técnicos e Profissionais

sac@editorialpaco.com.br 

11 98599-3876 

11 95394-0872 
11 4521-6315 

Av. Carlos Salles Block, 658
Ed. Altos do Anhangabaú – 2� Andar, Sala 21

Anhangabaú - Jundiaí-SP - 13208-100

Conheça outros títulos em

www.pacolivros.com.br


