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E EDUCAÇÃO: debates sobre gênero e 
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Resumo: O presente artigo 
objetivou lançar não mais do que 
um olhar introdutório a respeito 
da temática que envolve a Edu-
cação, a Educação Física escolar, 
o corpo e o debate de gênero que 
ganha voz e destaque nos tem-
pos contemporâneos. Utilizando-
-se de uma perspectiva descons-
trucionista, o texto baseia seus 
argumentos no quadro teórico 
pós-estruturalista e convida ao 
debate autores e autoras de di-
ferentes concentrações, mas que 
parecem-nos contribuir de for-
ma potente para novas teoriza-
ções, visto que a Educação Física 
não possui vasta produção sobre 
o tema. A partir de teorizações 
sobre corpos históricos, o arti-
go intenta relatar por quais vias 
(que não únicas) o corpo ganha 
determinado destaque na Edu-
cação e na Educação Física que 
não outros, problematizando as 
funções comumente atribuídas 
aos/as participantes das aulas. 
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Recusando totalmente a possibi-
lidade de qualquer tipo de con-

-

a Educação Física contemporâ-
nea: o currículo cultural.

Palavras-chave: Corpo – 
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Abstract: This article aims to 
launch no more than an intro-
ductory look at the issue of Ed-
ucation, Physical Education, the 
body and the gender debate that 
has gained a voice and promi-
nence in contemporary times. 
Using a deconstructionist per-
spective, the text bases its ar-
guments on the poststructuralist 
theoretical framework and in-
vites to the debate authors and 

-
tions, but who seem to contrib-
ute us potently to new theoriza-
tions, since Physical Education 
does not have production on the 
subject. Based on theories about 
historical bodies, the article at-
tempts to report on which (non-
unique) pathways the body gains 
a certain prominence in Educa-
tion and Physical Education than 
others, problematizing the func-
tions commonly attributed to the 
class participants. Completely re-
fusing the possibility of any kind 
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contemporary Physical Educa-
tion: the cultural curriculum.
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Em produção anterior pude-
mos destacar o papel transitório 
da Educação Física em relação 
ao momento histórico e ao con-
texto no qual ela se aplica: con-
texto esse temporal e/ou local. 
O trabalho de confrontar a his-
tória desta com produções cur-
riculares de cada época- como 
a ditadura militar e a ascensão 
do currículo esportivista (NEIRA; 
NUNES, 2009), ou o currículo 
pós-crítico e a potência dos argu-
mentos da contemporaneidade 
pós-moderna (LYOTARD, 1988), 
nos mostrou como o componen-
te estava (e continua) exposto 
as arenas culturais que o produ-
zem (LOPES; VIEIRA, 2016).

E é importante que destaque-
mos este aspecto desta conclu-
são citada, o , já que, 
atentos a não advogar por ne-
nhum tipo de essencialidade, não 
poderíamos dizer que o “ente”13 
Educação Física é , 
cercado -
cação ou discursos que modelam 
sua forma de ser; mas, ao con-
trário, é propriamente  

ou que “discursam” sobre ela, 
pois, como nos mostra Foucault 

13 Problemática melhor discutida e desenvolvida no artigo 
de Bracht (1995).

(2008), entendemos os discur-
sos “como práticas que formam 
sistematicamente os objetos de 
que falam” (p. 55). 

Para tanto, apoiamo-nos em 
Hall (1997) que nos mostrou co-
mo na contemporaneidade a cul-
tura adquiriu centralidade em to-
dos os seus aspectos, sendo que 
qualquer tentativa de análise so-
cial deveria levá-la em conta. E 
por cultura poderíamos entender 

-
cado [que] dão sentido às nos-
sas ações. Eles nos permitem in-

ações alheias. Tomados em seu 
conjunto, eles constituem nossas 
“culturas”” (HALL, 1997, p. 16). 
E aqui a relação com os escritos 
anteriores se torna mais simples: 

-
duz-se através do cultural.

No entanto, para adentrar 
mais a fundo à relação do pro-
blema deste artigo com a Edu-
cação Física, e agora ao contrá-
rio, evocamos Silva (2009) para 
nossa argumentação que dispa-
ra duras críticas à categoria -
mana produzida pela cultura – 
cuja qual entendemos alicerçada 
no pensamento da Educação Fí-
sica ainda hoje: “A subjetivida-
de humana é, hoje, mais do que 
nunca, uma construção em ruí-
nas” (p. 9). E não apenas, Wil-
lians (2013) também sinaliza ir 
além do humano para dizer que 
“nascimento e morte dos cor-
pos, ou das mentes conscientes, 
não conseguem delimitar um pu-
ro espaço de uma vida” (p. 42). 
Também e principalmente Bento 
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(2014, p. 63), utiliza-se do cam-
po dos estudos transviados para 

pensarmos em termos de pro-
jetos estratégicos, podemos 

-
tudo tenciona as bases estru-
turais da concepção hegemôni-
ca de humanidade”. 

Silva (2009) também é cate-
górico ao dizer que o feminismo 
ascende e permanece com vigor 
no objetivo de mostrar que “o 
retrato canônico do  que 
posa como abstrato, universal, 

-
cidência? – um membro típico 
de um subconjunto particular do 

” (p. 9-10, gri-
fo nosso). Em outras palavras, 
o autor denuncia neste trecho a 

 desse homem 
como detentor da história do co-
nhecimento, da força, do saber 
fazer, do humano.

Contudo, é claro, não podería-
mos nos dedicar aqui a propagar 
essa construção de humanida-
de associada à modernidade, ou, 
como apontou Foucault (1999), 
do homem como uma invenção 
recente, como fundamentalmen-
te equivocada, dando a enten-
der que pudesse existir alguma 
essencialidade para a categoria 
humana, mas alertamos para a 
ideia de que ela começa a dar si-
nais de já “não caber” no tem-
po contemporâneo – como um 
corpo que revela suas marcas de 
dominação e causa repulsão ao 
espaço atual: ao espaço da es-
cola, ao espaço do trabalho ou 
da(s) cultura(s). A partir disso, 

-
mo relacionar o debate de gêne-
ro/sexualidade com a Educação 
Física escolar e a educação?

Neira e Nunes (2009) em pas-
sagem bastante esclarecedora, 
remontam ao início do proces-
so educacional como conhece-
mos no Brasil e citam aquilo que 
chamam de : 
“À elite era reservado um ou-
tro currículo, cujo plano de ins-
trução consubstanciado no Ra-

, elegia como ideal 
a formação do homem universal 
e cristão, visava o ensino huma-
nista de cultura geral e enciclo-
pédica” (p. 62, grifo do autor), 
deixando evidente qual sujeito 
deveria ser produzido pela esco-
la. Em outra citação, e aqui so-
bre a instituição da Educação Fí-
sica enquanto disciplina de um 
sistema de ensino no Brasil, os 

-
-

ciada, a princípio, pela institui-
ção militar e, a partir da segunda 
metade do século XIX, pela me-
dicina” (NEIRA; NUNES, 2009, 

-
robora com a anterior na medi-
da em que se aproxima daquilo 
que apresentam as autoras Fa-
chinetti, Ribeiro e Muñoz (2008), 
reconstruindo o histórico da “in-
sanidade” atribuída às mulheres 
neste contexto do século XIX-XX: 

a crescente preocupação com a 
construção do país como nação 
moderna (e, naquele contexto, 
saudável) destacava a mulher 
como objeto de grande interes-
se para a medicina nacional. Isso 
acontecia desde o [século] XIX, 
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uma vez que a mulher, com sua 
prole, era depositária do futuro 
da nação (p. 237).

Produz-se bastante claro o 
papel da mulher em relação à 
venerada nação: dona de casa, 
progenitora dos(as) cidadãos/ci-
dadãs, de sexualidade ainda mais 
controlada. Soares (2004) dedi-
ca uma obra a desnudar a inten-
cionalidade das ações higienistas 
pela Educação Física – e seu cur-
rículo tradicional, como caracte-
rizado por Neira e Nunes (2009) 
– a partir do momento que che-
gam ao Brasil através do milita-

-
mo artefatos neutros, mas como 
“fruto de inúmeras lutas; nele 
entrecruzam-se práticas de sig-

poder e hegemonia” (NEIRA; 
NUNES, 2009, p. 57). Adiante 
nessa produção identitária refor-
çam que “como seleção de cultu-
ra, o currículo serve uma socie-
dade, reforçando determinada 
visão de como ela deve ser (NEI-
RA; NUNES, 2009, p. 58). Vemos 
então como a educação, o currí-
culo, a Educação Física, a histó-
ria e a cultura podem ser produ-
tores de mulheres e homens não 
aleatórios, mas políticos, posi-
cionados em determinado espa-
ço, “usando determinada lente” 

-
co e que nunca é, claro, o único 
possível tendo em vista a rela-
ção das multiplicidades aponta-
da nos primeiros parágrafos.

Faz sentido dizer que a Edu-
cação Física brasileira instalou-
-se e promoveu-se a partir de 

relações de gênero bastante as-
simétricas – como vimos, o “ho-
mem universal” ocupava um lu-
gar de maior destaque dentro 
dessa relação enquanto que das 
mulheres esperavam-se tarefas 
secundárias, que possibilitassem 
a suntuosidade masculina. E, 
certamente, esse encadeamento 
não é demonstrado teoricamen-
te aqui como algo novo ou sem 
embasamento, pois já havia si-
do notavelmente explorado por 
Beauvoir (1970) em 1949 a par-
tir da pergunta “De onde vem a 
submissão da mulher?” (p. 12) 
decorrendo daí três vertentes 
abordadas pela autora: biologia, 
psicanálise e materialismo histó-
rico. Por questões de espaço não 
nos aprofundaremos nessas ex-
tensas teses nesta oportunida-
de, mas explícitas relações po-
dem ser construídas com o que 
foi apresentado até aqui. 

Fiéis à fundamentação teóri-
ca, poderíamos dizer que qual-
quer tipo de papel social ou as-
simetria ligada à relação entre 
gêneros é socialmente produzi-
da através de vários setores, em 
vários espaços, onde necessita-
mos “de uma visão mais ampla 
que inclua não só o parentes-
co, mas também [...] o merca-
do de trabalho [...], a educa-
ção [...], o sistema político [...]” 
(SCOTT, 1989, p. 87), ou se-
ja, esse poder produtor de rela-
ções desiguais não é fruto ape-
nas de interações domésticas, 

-
do o tecido social numa disposi-
ção rizomática sem núcleo for-
mador, corroborando com o que 
Foucault (1988) teorizou sobre o 
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poder: “o poder não é uma insti-
tuição e nem uma estrutura, não 
é uma certa potência de que al-
guns sejam dotados: é o nome 
dado a uma situação estratégica 
complexa numa sociedade de-
terminada” (p. 89).

É também Scott (1989) que 
problematiza as questões de gê-
nero historicamente, aponta pa-

a partir de duas partes basea-
da também em referenciais pós 
estruturalistas: “(1) o gênero é 
um elemento constitutivo de re-
lações sociais baseado nas dife-
renças percebidas entre os sexos 
e (2) o gênero é uma forma pri-

poder” (p. 86). O gênero é co-
locado como um campo aberto 

-
tura que digladia pelo poder de 

-
conhece essencialidades, mas 
formas de poder capazes de pro-
duzir determinados(as) cida-
dãos/cidadãs. Ainda com a au-
tora, é dito que “só poderemos 
escrever a história desse proces-
so se reconhecermos que “ho-
mem” e “mulher” são ao mes-
mo tempo categorias vazias e 
transbordantes” (SCOTT, 1989, 
p. 93), no sentido de que ho-
mem e mulher não constituem 

-
gicos à priori, mas transbordam 

são ou deveriam ser:

temos então que perguntar não só 
o que é que está em jogo nas pro-
clamações ou nos debates que in-

explicar suas posições, mas tam-

bém como percepções implícitas 
de gênero são invocadas ou rea-
tivadas. Qual é a relação entre 
as leis sobre as mulheres e o po-
der do Estado? Por que (e desde 
quando) as mulheres são invisíveis 
como sujeitos históricos, quan-
do sabemos que elas participaram 
dos grandes e pequenos eventos 
da história humana? O gênero le-
gitimou a emergência de carrei-

de um artigo recente da feminis-
ta francesa Luce Irigaray, o sujeito 
da ciência é sexuado? [...] Como 
as instituições sociais têm incor-
porado o gênero nos seus pressu-
postos e na sua organização? [...] 
(SCOTT, 1989, p. 93).

Como vimos, a Educação Física 
constitui-se através dos momen-
tos históricos a partir de que, den-
tro de uma visão Pós-Estruturalis-
ta, é produzida por aqueles(as) 
que a tornam concreta, mas que 
também são produzidos em seu 
meio cultural. Ao relatarmos a as-
censão do feminismo aos tópicos 
de destaque no meio acadêmico, 
militante, atuante, etc., é natu-
ral pensar que suas proposições 
poderiam (ou deveriam) condu-
zir debates outros dentro de uma 
Educação Física preocupada em 
não reproduzir relações de gênero 
assimétricas que contribuam para 
desigualdades sociais graves.

Educação física, gênero, 
educação, formação 
de professores(as)

Inspirados em uma Educação 
Física que tem por objeto a -

 (NEIRA; NUNES, 
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2006), não poderíamos, ao fa-
lar de sua prática e ensino, vol-
tar atenção apenas aos seus 
conteúdos – jogos, brincadeiras, 
danças, lutas, esporte, ginástica 
– mas igualmente fundamental 
seria pensar nesse “corporal” que 
é produzido pela cultura. Como 
vimos, corpos não são apenas 

-
car, pelo papel a se cumprir, pelo 
espaço que deve ocupar. Evoca-
mos o debate sobre uma Educa-
ção Física tradicional na intenção 
de demonstrar seu alinhamen-
to com discursos médicos, bio-
logizantes, conservadores, que 
atendiam a aspirações sociais 
com início em épocas mais anti-
gas. No entanto, vemos que:

Nos estudos transviados os dis-
cursos médicos passam a ser ana-
lisados como engrenagens discur-
sivas que limitam a existência da 
diversidade dos desejos, dos gê-
neros, das sexualidades ao âmbi-

E assim se estabelece uma dispu-
ta epistemológica onde o corpo 

-
tura estruturante em permanente 
processo de transformação (BEN-
TO, 2014, p. 49).

De fato, problematizações es-
sas que não pairam apenas no 
âmbito da Educação Física, mas 
da educação em geral. Louro 
(1997, p. 57) é categórica quan-

foi legada pela sociedade ociden-
tal moderna começou por sepa-
rar adultos de crianças, católicos 

de protestantes. Ela também se 
fez diferente para os ricos e pa-
ra os pobres e ela imediatamen-
te separou os meninos das me-
ninas”. É interessante notar que 
para viabilizar sua argumenta-
ção a autora também retorna ao 
início da escola e as suas heran-
ças, como se grande parte da-

ainda não tivesse sido supera-
do. Louro (1997, p. 61) preten-
dendo aprofundar-se ainda mais 
na cultura da escolarização, pa-
ra além das aulas e dos conteú-
dos, argumenta que “gestos, 
movimentos, sentidos são pro-
duzidos no espaço escolar e in-
corporados por meninos e meni-
nas, [e] tornam-se parte de seus 
corpos. Ali se aprende a olhar e 
a se olhar, se aprende a ouvir, a 
falar e a calar [...]”.

De característica muitas vezes 
prática, onde aqueles(as) en-
contram-se em livre movimen-
tação, é na Educação Física que 
relações como as descritas aci-
ma poderiam vir à tona de for-
ma muito mais explicita, pois 
nem todos(as) usufruiriam dos 
mesmos privilégios ou territo-
rializariam os mesmos espaços. 
Altmann (1999, p. 56) desenvol-
ve essa argumentação no senti-

escolar, a educação física cons-
titui o campo onde, por excelên-
cia, acentuam-se, de forma hie-
rarquizada, as diferenças entre 
homens e mulheres”. A não par-
ticipação, a exclusão, a interdi-
ção da fala e da prática são ves-
tígios de uma Educação Física 
ainda pautada em pressupostos 
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do tradicionalismo, que via na 
escola a oportunidade/necessi-
dade de manter/reproduzir uma 
sociedade desigual e conserva-
dora, mantenedora dos privilé-
gios elitizados (NEIRA; NUNES, 
2009) e, claro, relações políticas 
de gênero assimétricas. 

-
mann (1999) ressalta um pres-
suposto bastante interessante e 
que eleva a problematização do 
cotidiano à patamares já pre-
vistos anteriormente: 

Não se pode concluir que as me-
ninas são excluídas de jogos ape-
nas por questões de gênero, pois 
o critério de exclusão não é exata-
mente o fato de elas serem mulhe-
res, mas por serem consideradas 
mais fracas e menos habilidosas 
que seus colegas ou mesmo que 
outras colegas. Ademais, meninas 
não são as únicas excluídas, pois 
os meninos mais novos e os con-
siderados fracos ou maus jogado-
res frequentam bancos de reser-
va durante aulas e recreios, e em 
quadra recebem a bola com menor 
frequência até mesmo do que al-
gumas meninas (p. 56).

Ora, vemos que a caracteri-
-

cativas do porquê jogar ou não, 
participar ou não, por exemplo, 
dependem menos do biológico e 
pairam exclusivamente sobre o 

que cada corpo tem colado em si. 
Ao invertermos a situação, como 
bem caracterizado pela autora, 
uma “menina” que possa ter suas 
características de jogo e habilida-
de consideradas de um “menino” 

pode ser tida como mais apta a 
participar de uma brincadeira do 
que um “menino” que tenha ca-
racterísticas de brincar e destreza 
consideradas de uma “menina”. E 

-
mação de Bento (2014) quando 
diz “que o corpo tem sido desde 
sempre gênero e que, portanto, 
não existe uma essência interior 
e anterior aos gêneros” (p. 52), 
mas, ao contrário, o que estaria 
envolvido de fato nessa relação 
seriam as “práticas que se efeti-
vam mediante interpretações ne-
gociadas com as idealizações do 
feminino e do masculino” (p. 61).

No entanto, assim como su-
geriu Scott (1989) anteriormen-
te, não poderíamos ter uma vi-
são reducionista e entender que 
esse tipo de relação parte ape-
nas de uma instância do social 
ou é gerado por uma fonte co-
mum em todos os casos. É possí-
vel entender que essas relações 

produzidas pelos(as) pelos(as) 
alunos(as) em suas situações co-
tidianas; são produzidas/repro-
duzidas numa instância macro do 
social a partir de uma 

14 machista que preten-
de, através das negociações de 

impor ao gênero feminino o es-
tatuto de submisso, de -
ça (SILVA, 2014); e também em 
relação aos/as professores(as) 
que, conscientes ou não, perpe-
tuam o status da desigualdade.

Santos (2014) também de-
nuncia uma formação inicial em 

14 Sobre o conceito de regulação cultural ver Hall (1997).
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Educação Física pouco preocupa-
da em relação à abordagem das 
questões levantadas por esse ar-

Formação cultiva algumas tradi-
ções da Educação Física brasilei-
ra, resguardadas por um currícu-
lo que em sua matriz e ementas 
se constitui por disciplinas espor-
tivas com orientação tecnicista, 
com algumas regras e normas 
que podem ser rígidas e instruir 
hierarquias. Ao se operar com 
esse modelo numa formação de 
professores/as, incorre-se no ris-
co de levar a outras tradições es-
portivas, à exemplo dos modos 
de organização que separam mu-
lheres e homens (p. 114).

Tradições essas já discutidas 
e que podem potencializar um 
olhar problematizador do currí-
culo que forma professores(as) 
para atuar no campo prático 
da escola, atentos(as) as atitu-
des de exclusões evidenciadas 
em aulas de Educação Física por 
parte de todos(as) os(as) ato-
res(as) envolvidos(as). Em meio 
as críticas já disferidas às Insti-
tuições de Ensino Superior (IES) 
que oferecem o curso de licen-
ciatura em Educação Física – co-
mo o apontamento de Nunes 
(2011) para a relação do currí-
culo de uma IES particular es-

os projetos do mercado neo-
liberal contemporâneo; Neira 
(2009) e a polifonia dos currícu-
los que formam professores(as) 
para uma prática confusa e de 
conceituações teóricas mal deli-
mitadas; Alviano Júnior e Neira 

(2017) e a denúncia da constru-
ção de um currículo de curso de 
licenciatura em Educação Físi-
ca de uma IES mais preocupado 
em manter os espaços de privi-
légios do que com uma formação 
crítica – poderíamos acrescen-
tar a crítica de Santos (2014) a 
uma formação inicial pouco vol-
tada para o debate de gênero/
sexualidade favorecendo assim a 
reprodução de práticas acríticas 
e incondizentes com as deman-
das do contemporâneo. 

E por isso advogamos um 
olhar pós-crítico para a Educação 
Física: não porque acreditamos 
numa superioridade da sua par-
te, mas por entender que, como 
denominado por Neira e Nunes 
(2009), o currículo pós-crítico 
funcione em maior consonân-
cia com os questionamentos im-
pulsionados pela pós-moderni-
dade. Baseado também em boa 
parte dos(as) autores(as) re-
ferenciados(as) neste artigo e 
de quadro teórico notadamen-
te pós-estruturalista, o pós-críti-
co da Educação Física:

apresenta como “eixos-estrutu-
rantes”: as diversas formas de 
linguagem, como práticas de sig-

-
nam inteligíveis as culturas nas 
quais se produziram e reproduzi-
ram as manifestações corporais; 
a investigação do contexto social 
de produção e das relações de po-

das práticas corporais, além do 
seu caráter de produção e criação 
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 232).
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Sua prática é bastante atual e 
vem se consolidando há alguns 
anos através das pesquisas, pro-
duções e práticas no interior das 
escolas e das IES. Atualmente, 
o GEPEF/USP15 tem seus líde-
res como representantes criado-
res da proposta pós-crítica pa-
ra a Educação Física no Brasil, 
mas, claro, como bem lembram 
os próprios, não possuem “qual-
quer intenção de apresentar “co-
mo fazer” o currículo pós-crítico 
de Educação Física” (NEIRA; NU-
NES, 2009, p. 227), abrindo es-
paço para que pensemos em di-
versas frentes sobre as múltiplas 
relações de força que nos atra-

estudos sobre gênero/sexualida-
de, transviados, ou den-
tro da proposta pós-crítica pa-
ra a Educação Física, poder fazer 
relações com outras(os) auto-
ras(es) e também demonstrar 
suas sólidas construções dentro 
da educação e fora dela, princi-
palmente a partir do feminismo, 
já nos parece atender as expec-
tativas deste artigo.

Problemas, invenções, 
encontros, considerações

-
plexidade do tema, nosso inten-
to não fez-se outro senão lançar 
um olhar introdutório e proble-
matizador sobre alguns concei-
tos que permeiam a Educação 
Física e que podem ser pensados 

15 Link para a página do grupo onde encontra-se 
breve biografia e grande par te das produções 
vinculadas aos/as par ticipantes disponível em: 
<http://www.gpef.fe.usp.br/>.

(ou até desmontados) a partir 
dos questionamentos propostos 
pelos estudos sobre gênero/se-
xualidade – e nessa oportunida-
de nos concentramos mais am-
plamente nesse primeiro. Vemos 
que a concepção de história, os 

como os corpos que atuam e a 
própria Educação Física discur-
sam a partir de espaços políti-
cos não neutros, mas que pos-
suem também uma concepção 
de mundo e de sociedade. Fa-
z-se importante que tenhamos 
ciência dessas relações para que 
não continuemos a reproduzir o 
componente de forma acrítica, 
ou reduzi-lo apenas ao treina-
mento desportivo ou desenvolvi-
mento sensório-motor.

De forma a resistir à essa 
-

ta e meia somos expostos, posi-
cionamo-nos, em todos os sen-
tidos, no espaço em favor de 
uma Educação Física que pen-
se através da ótica pós-crítica, a 
qual acreditamos promover pro-
blematizações centrais para se 
pensar o cotidiano, apoiada em 
grande medida em diversos(as) 
autores(as) que utilizamos de 
referencial teórico e que, mes-
mo muitas vezes fora do cam-
po da educação, oferecem em 
suas ideias potentes gatilhos pa-
ra a invenção do novo. Guarda-
das as proporções, é isso que 
o presente trabalho busca criar 
e promover: “Importa fazer ri-
zoma. Viabilizar conexões; co-
nexões sempre novas” (GALLO, 
2017, p. 68).
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