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RESUMO 

 

 

DUARTE, L. C. Educação Física Cultural na Educação Infantil: imagensnarrativas 

produzidas com professoras e crianças nos/dos/com os cotidianos de uma EMEI Paulistana. 

2021. 384f. Tese (Doutorado em Educação) Faculdade de Educação, Universidade de São 

Paulo, São Paulo, 2021. 

 

 

Este trabalho foca a Educação Física cultural no contexto da Educação Infantil. Justifica-se 

pela necessidade da ampliação de estudos sobre essa perspectiva curricular com crianças 

pequenas, e também pelo interesse de uma Escola Municipal de Educação Infantil paulistana 

em conhecer e experienciar essa proposta. A pesquisa constituiu-se a partir de uma 

ñpluralidade metodol·gicaò que englobou premissas, pressupostos e procedimentos gerais da 

pesquisa pós-crítica em Educação, a pesquisa-ação colaborativo-crítica e a pesquisa 

nos/dos/com os cotidianos. Teve como objetivos: compartilhar com a comunidade pedagógica 

de uma instituição de Educação Infantil conhecimentos sobre a perspectiva cultural da 

Educação Física; produzir com os praticantes do cotidiano da Educação Infantil experiências 

pedagógicas na perspectiva cultural da Educação Física; descrever e analisar as experiências 

realizadas, considerando as narrativas dos participantes, docentes e crianças, produzidas 

durante e/ou a partir das intervenções e, por último, evidenciar pertinências/impertinências, 

potencialidades e/ou fragilidades de um currículo cultural da Educação Física na Educação 

Infantil. Entre fevereiro de 2018 e dezembro de 2019 foram realizados 15 encontros de 

formação com a equipe pedagógica (professoras e gestoras) em horários de Jornada Especial 

Integral de Formação - JEIF e Projeto Especial de Ação - PEA. No mesmo período, também 

produziram-se experiências pedagógicas com as práticas corporais nos espaçostempos do 

currículo destinados à cultura corporal. Descrevemos criticamente os encontros de formação e 

produzimos imagensnarrativas das tematizações de futebol, brincadeiras africanas, lutas e 

frevo, com diferentes professoras e turmas/crianças. A partir das redes de saberesfazeres 

tecidas, defendemos a tese da pertinência e da potência do currículo cultural da Educação 

Física na/com a Educação Infantil, pois foi possível vislumbrar a produ«o de ñexperi°ncias 

formativasò, a reescrita do Projeto Pol²tico Pedag·gico, a diversifica«o das pr§ticas corporais 

no currículo, a ressignificação de concepções de infância e criança, e a fabricação de 

intervenções pedagógicas sensíveis à escuta das crianças e consideração de suas vozes, sem 

abandonar o interesse ético-político e a luta cultural pelo engendramento de subjetividades 

solidárias, democráticas, multiculturais, não machistas, não fascistas, não racistas e não 

autoritárias desde a Educação Infantil. 

   

Palavras-chave: Currículo Cultural. Educação Física. Educação Infantil.   

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

 

DUARTE, L. C. Cultural Physical Education in Child Education: narrativeimages 

produced with teachers and children in/from/with the everyday routines of public school in 

the city of São Paulo. 2021. 384f.  Thesis (Doctorate in Education). Faculdade de Educação, 

Universidade de São Paulo, São Paulo, 2021. 

  

 

This work focuses cultural Physical Education in the context of Child Education. It is justified 

by the need to expand studies covering this curricular perspective with small children and also 

by the interest of a Public School for children in the city of São Paulo in getting to know and 

experience the proposal. The research started with a ñmethodological pluralityò which 

included the general assumptions, presuppositions, and procedures of post-critical research in 

Education, the collaborative-critical research-action, and the research in/about/with daily 

activities. The objectives were: share with the pedagogical community of an institution of 

Child Education the knowledge of the cultural perspective of Physical Education; produce 

with the agents of everyday routines in Child Education pedagogical experiences in the 

cultural perspective of Physical Education; describe and analyze the experiences carried out, 

considering the narratives of participants, teachers and children, produced during and/or as a 

result of interventions; establish pertinence/impertinence, potentials and/or weaknesses of a 

cultural curriculum in Physical Education intended for Child Education. Between February 

2018 and December 2019, 15 formative meetings were held with the pedagogical staff 

(teachers and managers) at the hours of Special Integral Formation Day (known as  JEIF) and 

the Special Action Project (known as PEA) and pedagogical experiences were conducted with 

the bodily practices in the spacetimes of the curriculum dedicated to corporal culture. The 

formative meetings were critically described and narrativeimages of thematizations were 

performed of soccer, African plays, fights and frevo, with different teachers and 

children/classes. Drawing from the networks of know-how produced, my contention is the 

pertinence and potency of the cultural curriculum in Physical Education in/with Child 

Education, as it was possible to envision the production of ñformative experiencesò, the re-

writing of the Political-Pedagogical Project, the diversification of the bodily practices in the 

curriculum, the re-signifying of the concepts of child and childhood and the manufacturing of 

pedagogical interventions sensitive as to listen to what children were saying and taking their 

voices in consideration, maintaining the ethical-political interest in and the cultural struggle 

for the making of subjectivities that are supportive, democratic, multicultural, non-sexist, non-

fascist, non-racist, and non-authoritarian since the very beginning of Child Education.  

 

Keywords: Cultural Curriculum. Physical Education. Child Education. 
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Introdu ção 

 

 

Memórias que constituem a pesquisa e o pesquisador...
1
 

 

 

Nas ciências sociais e humanas está explícita a convicção de que existe uma 

identificação entre o fenômeno/objeto e o investigador/pesquisador. Autores como Minayo 

(1994), Chizzotti (2006) e Macedo (2004; 2009) exploraram essa questão em seus trabalhos, 

tendo o ¼ltimo afirmado que ño objeto constru²do n«o pode ser compreendido na aus°ncia de 

seu respectivo construtorò (MACEDO, 2004, p. 244). Sendo assim, consideramos importante 

e nos autorizamos a iniciar narrando, brevemente, parte do percurso e das tramas, 

onde/como/quando nos construímos (objeto/pesquisa/pesquisador). 

A Educação Física esteve no rol de minhas disciplinas favoritas ao longo da educação 

básica na década de 1990, apesar das limitações com que me foi apresentada, no segundo 

ciclo do ensino fundamental e no ensino médio
2
, sempre pautada pela prática esportiva, 

algumas vezes focando no histórico da modalidade, geralmente na execução e repetição dos 

fundamentos técnicos e táticos, nas regras e na prática das modalidades mais tradicionais 

(futsal, handebol, vôlei e basquete). 

Em paralelo à experiência escolar restrita, porém prazerosa, as vivências como atleta 

de natação e polo aquático, a intensa convivência com os colegas das equipes esportivas e a 

admiração aos professores e técnicos, me impulsionaram à escolha da Educação Física como 

profissão. Ingressei no curso de Licenciatura em Educação Física na Universidade Federal da 

Bahia (UFBA) no ano de 2002 dando início à formação profissional. As experiências 

anteriores e as condições econômicas para permanência na graduação levaram-me a trabalhar 

logo no início do curso, na condição de estagiário, em academias, clubes, condomínios e 

escolas. Mesmo assim, a presença e vivência na universidade também foram intensas e 

sempre comprometidas, com atuação no movimento estudantil e representação discente, 

participação em grupos de pesquisa e iniciação científica, monitoria voluntária, projetos de 

extensão e ensino, participação em eventos acadêmico-científicos, etc. 

                                                           
1
 Por se tratarem de memórias biográficas, escrevo essa seção em primeira pessoa do singular, diferentemente do 

restante da tese onde assumo a primeira pessoa do plural para enfatizar o sentido de coletividade presente nesse 

trabalho.    
2
 Não guardo nenhuma lembrança das vivências ligadas à Educação Física na pré-escola e no primeiro ciclo do 

ensino fundamental, além de jogos e brincadeiras nos momentos livres e recreio. 
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Em março do ano de 2005, um ano antes de concluir a licenciatura, obtive a primeira 

assinatura na minha carteira profissional como professor de Educação Física em uma escola 

de Educação Infantil e Ensino Fundamental I da rede particular de ensino em Salvador - BA, 

onde atuei por onze anos consecutivos, sendo os seis primeiros como professor e os cinco 

últimos como coordenador da área de Educação Física escolar e de projetos pedagógicos da 

instituição. No início dessa experiência profissional percebi como lacuna na formação inicial 

a discussão sobre a Educação Física na Educação Infantil, dado que nenhuma disciplina, 

seminário temático, ou qualquer outro tempo curricular ocupou-se de discussões aprofundadas 

sobre infância e/ou experiências pedagógicas com bebês e crianças pequenas, público da 

Educação Infantil. 

Muitas experiências sucederam a licenciatura e também me transformaram, 

constituíram e conduziram até este momento. No âmbito da formação acadêmica, colaboram, 

especialmente, os cursos de pós-graduação lato e stricto sensu, Especialização em 

Metodologia do Ensino de Educação Física e Esporte Escolar (2007/2008), onde ensaiei uma 

reflexão sobre as questões de identidade e diferenças no cotidiano das aulas de Educação 

Física, e o Mestrado em Educação, onde empreendi um estudo de caso sobre ação pedagógica 

de dois professores de Educação Física em turmas inclusivas, um deles com atuação 

destacada no contexto da Educação Infantil. 

No âmbito do exercício profissional, além da atuação em espaços não formais de 

ensino (academias, clubes e condomínios), na rede privada e pública de Educação Básica com 

crianças pequenas, jovens e adultos, foi a atuação no Ensino Superior
3
, na formação inicial e 

continuada de professores, que mais me aproximaram dos objetos de estudo dessa pesquisa, 

isso porque, atravessado pelas experiências de vida/formação, tentei incluir as crianças 

pequenas, os idosos e as pessoas com deficiência, nas discussões e reflexões das diferentes 

metodologias de ensino, práticas curriculares e nos estágios supervisionados. 

As atividades no Departamento de Educação na Universidade Estadual de Feira de 

Santana, iniciadas em abril de 2012, ampliaram a aproximação e necessidade de discutir 

questões ligadas à infância, Educação Infantil, Educação Física e currículo cultural, em 

virtude da atuação nas atividades de ensino do curso de Licenciatura em Educação Física. A 

disciplina Est§gio Curricular II prop»e em sua ementa o ñconhecimento das atividades 

pedagógicas: planejamento, metodologia, conteúdos, objetivos e avaliação. Regência no 

                                                           
3
 Atuei entre 2006- 2007 e 2008-2009 como professor substituto nos cursos de licenciatura em Educação Física 

da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) 

respectivamente; Entre 2009-2012 novamente na UESB desta vez como professor efetivo no Departamento de 

Saúde e desde abril de 2012 atuo no Departamento de Educação da Universidade Estadual de Feira de Santana.  
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ensino da educação física no nível
4
 de educa«o: infantilò (UEFS, 2004, s/p.). Apesar de n«o 

haver nas creches e escolas de Educação Infantil da rede municipal da cidade de Feira de 

Santana e circunvizinhanças, previsão de atuação de professores de Educação Física ou 

nenhum movimento reivindicatório ou em defesa de tal condição. Já a disciplina Metodologia 

do Ensino de Educação Física prevê a análise crítica dos métodos de ensino da Educação 

Física na escola, portanto, o estudo das propostas curriculares para a Educação Física escolar, 

entre elas, a perspectiva cultural. 

Desde o início da minha atuação como professor de Educação Física busquei 

experimentar as diferentes concepções de ensino nos diversos contextos de atuação, contudo a 

preferência e tentativa sempre foram por desenvolver uma pedagogia crítica, que 

ultrapassasse o simples ensino dos exercícios ou dos movimentos. Certamente, a formação 

inicial influenciou as escolhas e subsidiou muitas ações, mas foi na prática cotidiana, na 

continuidade das leituras e dos estudos, e nos novos encontros, que outros conhecimentos e 

interesses foram emergindo. 

O encontro com o currículo cultural se deu inicialmente pelo acesso, no final de 2008, 

ao livro Pedagogia da cultura corporal: crítica e alternativas (NEIRA; NUNES, 2006). Na 

apresentação dessa obra os autores reportam-se aos leitores como ñparentes intelectuaisò, 

termo utilizado por Paulo Freire ao referir-se a Peter McLaren na apresentação do livro 

Multiculturalismo Crítico. A menção inicial a essa ideia e autores, além do convite à reflexão 

sobre a cultura corporal me levaram a construir um vínculo com a produção dos autores. 

Contudo, foi mesmo a partir de 2012, devido à atuação nas disciplinas anteriormente 

referidas, que passei a recorrer com maior frequ°ncia aos trabalhos dos ñparentes intelectuaisò 

do Grupo de Pesquisas em Educação Física escolar - GPEF. 

No ano de 2014 iniciei junto com outros colegas a coordenação no subprojeto de 

Educação Física do Programa de Iniciação à Docência (PIBID) da UEFS, no qual 

tencionamos empreender uma maior aproximação com os referenciais pós-críticos, 

posteriormente, isso acarretou um convite ao professor Marcos Neira para participar do II 

Seminário do PIBID de Educação Física da UEFS, em outubro de 2015, quando nos 

conhecemos pessoalmente e pudemos estreitar o diálogo que acarretou na apresentação do 

projeto de pesquisa para seleção no Programa de Pós-Graduação na Faculdade de Educação 

da USP. 

                                                           
4
 O trecho foi transcrito conforme consta no documento. Atentamos ao equívoco no uso do termo nível ao invés 

de etapa. A LDB divide a educação escolar em dois níveis: Educação Básica e Educação Superior. A Educação 

Infantil é a primeira etapa da Educação Básica. 
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Essas breves memórias resumem a minha interação com o objeto de pesquisa e 

revelam como inicialmente nos constituímos. Em minha trajetória de vida-formação estão 

entrelaçadas a Educação Física, a Educação Infantil e o currículo cultural. A migração para 

São Paulo/USP para realização do doutoramento deu continuidade à minha história de vida, 

onde busquei compartilhar dúvidas e (in)certezas sobre os temas. Dessa vez, quis participar 

efetivamente do desenvolvimento dessa experiência coletiva, colocá-la em ação e discutir o 

currículo cultural da Educação Física no contexto da Educação Infantil, em conjunto com 

estes ñparentes intelectuaisò, colegas professores e professoras que produzem a proposta 

cotidianamente nas escolas. 

 

(...) ao nos assumirmos como envolvidos na tessitura do ñnossoò objeto de estudo, 

coloca-se para n·s a impossibilidade de pesquisar ou de falar ñsobreò os cotidianos 

das escolas. (...) 

Se estamos incluídos, mergulhados em nosso objeto, chegando, às vezes, a nos 

confundir com ele, no lugar dos estudos ñsobreò, de fato, acontecem os estudos 

ñcomò os cotidianos. Somos, no final de tudo, pesquisadores de n·s mesmos, somos 

nosso próprio tema de investigação. (...) 

Assim, em nossos estudos ñcomò os cotidianos das escolas, h§ sempre uma busca 

por nós mesmos. Apesar de pretendermos, nesses estudos, explicar os ñoutrosò, no 

fundo estamos nos explicando. Buscamos nos entender fazendo de conta que 

estamos entendendo os outros, mas nós somos também esses outros e outros 

ñoutrosò (FERRA¢O, 2007, p. 80-81). 
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Educação Física, Currículo Cultural e Educação Infantil... 

 

 

A Educação Física é uma disciplina que integra os currículos das escolas brasileiras há 

menos de dois séculos. Na maior parte desse tempo desempenhou, e em alguns casos continua 

desempenhando, o papel de ñeduca«o do f²sicoò, de prepara«o e adestramento dos corpos. 

Os trabalhos de Soares (1996; 2004), Oliveira (1994) e Betti (1991), entre outros, evidenciam 

que a Educação Física surgiu da necessidade social e nas engrenagens do capitalismo, com 

objetivos explícitos de contribuir para a formação de homens e mulheres aptos ao novo 

sistema. 

Da inclusão oficial dessa disciplina/prática nas escolas brasileiras ainda no século 

XIX, com a reforma Couto Ferraz, em 1851 (CASTELLANI FILHO, 1988) até a década de 

1970, tivemos inicialmente os métodos ginásticos e, depois, o ensino esportivo como 

propostas hegemônicas. Esse período também é caracterizado por grande influência de 

médicos e militares e pelo respaldo teórico proveniente das ciências biológicas. 

A década de 1980 é reconhecida como momento de denúncia, onde novas leituras da 

Educação Física no Brasil foram realizadas sob o olhar das ciências humanas. Com o contexto 

histórico favorável da redemocratização e sob influência das teorias críticas da educação, a 

área teve suas estruturas e função social questionadas e viveu o que conhecemos 

historicamente como ñcrise de identidadeò e ñmovimento renovadorò (BRACHT, 1999). Com 

esse movimento, surgiram outras propostas
5
 para o ensino do componente na escola e, 

atualmente, é possível reconhecer que esses currículos coexistem, convivem e disputam 

espaços e projetos nas diferentes regiões, sistemas e instituições escolares do Brasil. 

Bracht (2007) considerou uma importante modificação paradigmática para a Educação 

Física brasileira a adoção da cultura corporal
6
 como objeto de estudo. Contudo, é oportuno 

considerar que apesar da grande aceitação, no momento mais recente de desenvolvimento da 

área, ainda existem questionamentos e embates
7
 em torno do seu significado, isso porque 

diferentes concepções o perpassam. 

                                                           
5
 Para conhecer e compreender melhor o surgimento e desenvolvimento de tais propostas sugerimos acesso aos 

trabalhos de Bracht (1999); Soares (1996); Darido (2003) e Aguiar e Neira (2016). 
6
 Cultura corporal é a parcela da cultura geral que abrange um amplo cabedal de conhecimentos alusivos às 

práticas corporais, dentre eles os significados que lhes são atribuídos pelos distintos grupos sociais durante a sua 

criação e recriação (NEIRA, 2011). A express«o ñpr§ticas corporaisò agrega brincadeiras, danas, lutas, 

ginásticas e esportes (NEIRA, 2014). 
7
 Para compreender os embates presentes sugerimos a leitura da cartografia desenvolvida por Neira e Gramorelli 

(2017) onde os autores descrevem e analisam as influências sofridas pelo conceito de cultura corporal desde o 

seu surgimento. 



23 
 

O tempo presente tem sido receptivo às novas práticas, como possibilidades de 

transformar e reorganizar as aulas de Educação Física de acordo com os desafios atuais da 

educação escolar, entre eles, as questões das diferenças, da diversidade, da inclusão e, 

sobretudo, da necessidade concreta de formar pessoas sensíveis à desigualdade que marca a 

sociedade brasileira e comprometidas com o estabelecimento de relações sociais 

verdadeiramente democráticas.  

Para Neira (2011a), o desafio é desenvolver currículos multiculturalmente orientados. 

Provocado pelo contexto ñp·sò e ñmultiò deste princ²pio de s®culo, e compondo a cena dos 

pesquisadores preocupados com o ensino da Educação Física na escola, o autor propõe e 

produz coletivamente
8
 o chamado ñcurr²culo culturalò da Educa«o F²sica que, inspirado nas 

teorias pós-críticas, especialmente, nos Estudos Culturais em sua vertente pós-estruturalista, 

reconhece a ñcentralidade da culturaò
9
 na produção, instituição e regulação da realidade. 

Nesse registro, cultura corresponde ao conjunto de sistemas ou códigos de significado que 

dão sentido às nossas ações. Sistema simbólico, permeado por relações de poder, onde se 

travam lutas para definir e significar o mundo social (HALL, 1997). E o currículo é concebido 

como pr§ticas de significa«o e ñdocumento de identidadeò (SILVA, 1999), ou seja, o 

currículo é um dispositivo que busca validar formas de ver o mundo e produzir certas 

subjetividades.  

Os trabalhos de Neira e Nunes (2006, 2009a, 2009b, 2016a, 2016b, 2018, 2020); 

Neira, Nunes e Lima (2012, 2014) Neira (2007, 2009, 2011a, 2011b, 2014a, 2016a, 2018a, 

2018b, 2018c, 2019, 2020a, 2020b); Macedo (2010); Escudero (2011); Souza (2012); 

Françoso (2011); Lima (2007, 2015); Bonetto (2016); Muller (2016); Santos, I (2016); 

Oliveira Junior (2017), Neves (2018), Nunes H. (2018), Nunes M. (2018), Martins, J. (2019), 

Borges (2019), Gehres (2019), Santos Junior (2020), Vieira (2020) e outros apresentam, 

analisam, discutem e constituem o currículo cultural da Educação Física. 

No entanto, entre as pesquisas realizadas, apenas duas (MACEDO, 2010; e SOUZA, 

2012) deram-se no contexto da ação curricular com crianças pequenas, sujeitos da Educação 

Infantil. Do mesmo modo, entre os cento e dezoito relatos de experiências divulgados no site 

do GPEF
10

 até o início de dezembro de 2018, apenas seis narravam experiências 

                                                           
8
 Com o coletivo do Grupo de Pesquisas em Educação Física Escolar da Universidade de São Paulo, ver mais 

informações em www.gpef.fe.usp.br. 
9
 A express«o ñcentralidade da culturaò indica a forma como a cultura penetra em cada recanto da vida social 

contemporânea, fazendo proliferar ambientes secundários, mediando tudo. (HALL, 1997, p. 5 ï grifo do autor). 
10

 Grupo de Pesquisas em Educação Física Escolar - http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/relatos-de-experiencia/ 

. Cabe destacar que no início de 2016, quando submetemos o projeto à seleção para doutorado, havia apenas dois 

relatos de experiências realizadas na Educação Infantil disponíveis no site. 

http://www.gpef.fe.usp.br/
http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/relatos-de-experiencia/


24 
 

desenvolvidas nesse segmento. Souza (2012) reconheceu que a Educação Infantil é a etapa da 

educação básica que tem recebido pouca atenção no campo da discussão multicultural da 

Educação Física, destacando a ausência de estudos e experiências até aquele momento. 

Mesmo assim, após essas pesquisas, nenhuma outra focalizou as experiências com as crianças 

pequenas, de 0 a 6 anos. Isso nos intrigou, trouxe desconfianças quanto à pertinência da 

proposta para essa etapa da Educação Básica e nos motivou para a investigação.  

A partir da promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional ï 

(LDBEN) no. 9394/96 (BRASIL, 1996), a Educação Infantil ocupa-se do cuidado e da 

educação de crianças da faixa etária de 0 a 5 anos
11

 e, legalmente, constitui a primeira etapa 

da Educação Básica. Além disso, a LDB estabelece em colaboração com os Estados, o 

Distrito Federal e os Municípios, as orientações e normas para o desenvolvimento da 

Educação Infantil. Esse dispositivo legal também chamou a atenção para um tempo-espaço 

educativo pouco explorado por pesquisadores das diversas áreas do conhecimento, mas que 

recentemente vem ganhando maior atenção. 

Quinteiro (2009) afirmou que raras são as áreas de conhecimento que priorizam os 

estudos sobre as crianças, com exceção da Psicologia do Desenvolvimento, e ainda mais raras 

pesquisas que articulem infância e escola. Buss-Simão (2011) destacou que no âmbito da 

educação da pequena infância tem crescido no Brasil o número de produções, mas 

relativamente à Educação Física, o número de trabalhos e de experiências divulgadas que 

poderiam dar sustentação à ação pedagógica com crianças tão pequenas ainda era bastante 

reduzido. 

Martins et al. (2017) apresentaram um levantamento do tema em sete periódicos, 

compreendendo o período de 1979 a 2016, e identificaram entre os 5.720 trabalhos publicados 

a exist°ncia de 117 relacionados ¨ Educa«o F²sica na Educa«o Infantil concluindo que ño 

mapeamento da produção acadêmico-científica indica a consolidação nas duas últimas 

d®cadas da Educa«o Infantil como objeto de estudo nos peri·dicos da Educa«o F²sicaò (p. 

1074). Tais conclusões evidenciam o recente interesse da área pelo tema. Os autores também 

anunciam que ñn«o h§ predomin©ncia de uma perspectiva te·rica dominante nos artigos que 

tratam da rela«o entre Educa«o F²sica e Educa«o Infantilò (p. 1074). 

Kramer (2002) já havia enfatizado que pesquisadores têm buscado enfoques teórico-

metodológicos diversos para investigar a infância. O trabalho de Martins et al. (2017) 

                                                           
11

 Na vers«o original o artigo 29 da LDB considerava a idade de ñat® 6 anosò, mas sofreu altera«o e atualmente 
tem redação dada pela lei nº 12.796 de 2013 que considera p¼blico da Educa«o Infantil crianas com ñat® 5 

anosò. 
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identifica diferentes concepções que permeiam os estudos e as práticas da Educação Física na 

Educação Infantil. Entretanto, quando visualizamos a relação de campos teóricos e autores 

mencionados no estudo
12

, nota-se a ausência de diálogos mais próximos ao campo e aos 

autores da teorização curricular pós-crítica.  

De acordo com Silva (2015), as teorias curriculares pós-críticas constituem um 

conjunto de proposições que ampliam as análises do poder para além do campo das relações 

econômicas do capitalismo, incluindo processos de dominação centrados em diferentes 

marcadores sociais, por exemplo: raça, etnia, gênero e sexualidade, geração, etc. No campo da 

Educação Física escolar, o currículo cultural é uma das propostas com maior proximidade e 

interlocução com essas teorias, de forma especial, com os Estudos Culturais e o 

multiculturalismo crítico e, mais recentemente, vem ampliando suas incursões pós-

estruturalistas e pós-coloniais.  

A presença da Educação Física na Educação Infantil é marcada por práticas 

hegemonicamente pautadas pela historicidade higienista e esportivista, bem como, por 

propostas ñdesenvolvimentistasò e ñpsicomotorasò, como atestam os trabalhos de Say«o 

(1999, 2002), Richter e Vaz (2010), Mello e Santos (2012), Martins (2015 e 2018) e outros. 

Em levantamento mais recente apresentado por Farias et al. (2019, p. 14), os/as autores/as 

consideraram que a Educa«o F²sica na Educa«o infantil ñvive um momento ²mpar [...] o 

número de pesquisas que vêm abordando essa temática cresceu consideravelmente nas últimas 

décadas, sendo ainda possível notar estudos que vêm tratando de outras temáticas que vão 

além do ensino dos aspectos motores e da aptidão física nessa etapa da Educação B§sicaò. 

O levantamento que realizamos e apresentamos no primeiro capítulo desta tese 

também nos permitiu evidenciar a aproximação da área com referenciais contemporâneos das 

Ciências Humanas e Sociais, mas ainda com limitações das teorias pós-críticas, sobretudo nas 

perspectivas pós-estruturais e pós-coloniais. Os estudos mais recentes passam a considerar 

significativamente a produção dos estudos sociais da infância e a defesa da agência das 

crianças na produção e reprodução da cultura e dos seus modos de vida, contudo, ouvi-las, 

considerá-las sujeitos, participantes e/ou coautoras em pesquisas e nas práticas pedagógicas 

ainda é um desafio.   

Martins (2018) tratou da relação da Educação Física com a Educação Infantil 

brasileira, abarcando em seu trabalho diferentes fontes, entre elas: os documentos legais e 

                                                           
12

 Psicologia (Piaget, Leontiev, Vygotsky, Wallon), da Filosofia (Adorno), da Sociologia (Sarmento), da História 

(Certeau), da Antropologia (Huizinga), da Pedagogia (Kishimoto, Brougère), da Educação Física (Sayão) e do 

Comportamento motor (Gallahue). (MARTINS et al, 2017, p.1074) 
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pedagógicos da Educação Infantil nacional; as produções acadêmico-científicas (artigos, 

teses, dissertações e comunicações de evento) na área de Educação Física; os currículos de 

formação de professores de Educação Física de universidades públicas do país; e 

representações de docentes de Educação Física que atuam em redes públicas de capitais 

brasileiras. Em suas considerações, destacou que, 

 

O cenário apresentado aponta para a expansão da presença da Educação Física na 

Educação Infantil e ao mesmo tempo sinaliza práticas pedagógicas desse 

componente curricular que não consideram a centralidade da criança e o seu 

protagonismo, distantes, portanto, das atuais orientações legais e pedagógicas que 

balizam o trabalho educativo a ser desenvolvido pelas instituições dedicadas a 

cuidar/educar crianças de zero a cinco anos de idade. (p. 35) 

 

Na análise realizada pelo autor constatou que grande parte da produção acadêmico-

científica da Educação Física na Educação Infantil se vincula aos pressupostos da 

Psicomotricidade e do Comportamento Motor, e que ñas crianas ocupam uma posi«o de 

passividade na media«o pedag·gica com o conhecimentoò. (MARTINS, 2018, p. 156) Al®m 

disso, denunciou que tal constatação diverge das principais concepções presentes nos 

documentos legais e pedagógicos mais recentes (DCNEI e BNCC) que estão ancorados em 

contribuições da Sociologia da Infância, e concebem as crianças como atores sociais, sujeitos 

de direitos e produtoras de cultura. 

Outro resultado de pesquisa recente e que vai ao mesmo sentido foi divulgado por 

Farias et al (2019, p.15). Eles/as afirmam, 

 

ña complexidade do contexto escolar e, principalmente, a inser«o da EF na EI tem 

se mostrado um grande desafio para os(as) professores(as) do componente, além da 

dificuldade de efetivar práticas pedagógicas que voltem seus olhares para os 

aspectos culturais e da sociologia bem como considerem as crianças da EI como 

seres históricos e sociais. [...] Embora tenhamos encontrado trabalhos que 

avançaram nesse sentido, entendemos que ainda é necessário materializar em 

formato científico mais estudos que nos mostrem como os(as) professores(as) de EF 

vêm propondo tais ações pedagógicas na realidade da EI. 
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Desenho da tese... 

 

 

O currículo cultural da Educação Física, apoiando-se na teorização pós-crítica, 

perspectiva a formação de sujeitos solidários e comprometidos com a defesa da democracia e 

da justiça social. Uma proposta inspirada nesses campos teóricos e com tais intenções deve 

reconhecer as formas como os sujeitos significam as práticas corporais e seus representantes, 

bem como, a própria experiência curricular. Nesse sentido, as práticas pedagógicas 

desenvolvidas nessa perspectiva não podem prescindir da escuta das crianças, jovens, adultos 

e idosos, sujeitos da educação. 

Pesquisas e relatos de experiências sobre a proposta permitem entender como a prática 

pedagógica sofre influências da teorização pós-critica, levando os professores e professoras a 

serem agenciados pelos princípios ético-políticos e as situações didáticas do currículo 

cultural. A partir delas, acreditamos que, esses campos teóricos, os princípios e orientações 

didáticas criam condições de possibilidades para a escuta sensível nas aulas. Por isso, nos 

sentimos provocados a tomar o currículo cultural da Educação Física na Educação Infantil 

como objeto de estudo e levamos a cabo a realização dessa pesquisa com o cotidiano, e junto 

com os sujeitos praticantes perguntamos: 

 

 O que pode um currículo cultural de Educação Física na Educação Infantil?  

 Que contribuições/provocações essa proposta pode trazer/fazer ao projeto político 

pedagógico e às práticas desenvolvidas em uma EMEI? 

Diante da abrangência das questões e reconhecendo a impossibilidade de circunscrever 

toda a investigação apenas nestas perguntas, definimos como objetivos de pesquisa: 

 

V Compartilhar com a comunidade pedagógica de uma instituição de Educação 

Infantil conhecimentos sobre a perspectiva cultural da Educação Física; 

 

V Produzir com os praticantes do cotidiano da Educação Infantil experiências 

pedagógicas na perspectiva cultural de Educação Física; 

 

V Descrever e analisar as experiências realizadas, considerando as narrativas dos 

participantes, docentes e crianças, produzidas durante e/ou a partir das 

intervenções; 

 

V Evidenciar pertinências/impertinências, potencialidades e/ou fragilidades de 

um currículo cultural de Educação Física na Educação Infantil.  
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A sistematização do problema e dos objetivos nesses termos, bem como, o 

desenvolvimento da pesquisa se concretizou no encontro com a EMEI Nelson Mandela, 

localizada no bairro do Limão, Zona Norte do município de São Paulo, que através de seus 

processos avaliativos identificou problemas relacionados às concepções e atividades 

pedagógicas que abarcam a cultura corporal e estabeleceu entre as metas do plano de ações 

a busca de parceria para realização de formações dirigidas ao tema, para a equipe 

pedagógica. 

O cenário nos permitiu optar por um trabalho de campo com abordagem qualitativa 

que, para Macedo (2004, p. 147) ñ® uma certa aventura pensada sempre em projeto, e que 

demanda constantes retomadas. Não lida com objetos lapidados nem com a procura de 

regularidadesò. Inicialmente buscamos a companhia de premissas, pressupostos e 

procedimentos gerais das metodologias pós-críticas em Educação (PARAÍSO, 2012) para ir a 

campo sem definições metodológicas, mas acompanhado de referências teórico-

metodológicas e também com incertezas e disposição para inventar a nossa investigação. 

Posteriormente, as ocorrências, decisões, ações e intervenções nos fizeram considerar a 

pesquisa-ação colaborativo-crítica (JESUS et al, 2014; 2018) e inspirações da pesquisa com 

o cotidiano (FERRAÇO, 2007; FERRAÇO; ALVES, 2015; FERRAÇO, SOARES e ALVES, 

2018). 

Vivenciamos diversos espaçostempos13 no/do cotidiano da EMEI entre fevereiro de 

2018 e dezembro de 2019 e produzimos a pesquisa com os sujeitos da escola, 

especialmente, professoras e crianças, a partir de muitas interações e diferentes 

instrumentos, por exemplo, anotações em diário de campo, produção de fotos e vídeos, 

captação de áudios, produção de textos e desenhos. Descrevemos criticamente 

acontecimentos e narramos histórias que nos entreteceram e foram por nós entretecidas e 

tentamos evidenciar redes de fazeressaberes que se constituíram no percurso. 

Nessa introdução, narramos memórias que nos entrelaçam aos objetos; apresentamos 

a Educação Física como componente curricular que passou por transformações em suas 

concepções e anunciamos a existência de uma perspectiva cultural preocupada com a 

formação de sujeitos mais solidários e democráticos; reconhecemos a Educação Infantil 

como momento importante da formação das crianças e sua assunção legal a etapa 

                                                           
13

 Essa forma de escrita, com termos juntos e o uso de neologismos tem inspiração nos trabalhos de Nilda Alves, 

Carlos Eduardo Ferraço e outros/as autoras e autores que adotam os estudos nos/dos/com os cotidianos como 

aporte te·rico metodol·gico. Alves (2013, p. 2) argumenta que ña escrita conjunta desses termos tem, também, a 

ver com a busca de superação das marcas que em nós estão devido à formação que tivemos dentro do modo 

hegemônico de pensar, representado pela ciência moderna, na qual um dos movimentos principais é a 

dicotomiza«o desses termos, vistos como óparesô mas opondo-se entre siò. 
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obrigatória da Educação Básica e identificamos a recente preocupação e consolidação da 

Educação Física na Educação Infantil. Com isso, esperamos ter circunscrito o objeto de 

pesquisa e parte das motivações para investigá-lo. 

No primeiro capítulo trazemos uma imagem possível do campo da Educação Física 

na Educação Infantil, elaborada em diálogo com trabalho de autoras/es que nos antecederam 

na investigação do tema. Consideramos os levantamentos realizados por Martins (2018) e 

Farias et al. (2019) e o nosso próprio esforço de exploração da produção acadêmica mais 

recente (2010-2020), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). 

Identificamos várias características da produção e ressaltamos os desafios de ampliar o 

diálogo com a teorização pós-crítica e de considerar as crianças como participantes e 

sujeitos nas pesquisas e nas práticas sociais.  

O segundo capítulo foi dedicado a caracterizar mais detalhadamente o currículo 

cultural da Educação Física e a produção em torno dessa proposta. Em diálogo com as 

pesquisas desenvolvidas no âmbito do GPEF-FEUSP, que se debruçaram sobre o fazer 

pedagógico desse currículo, tentamos registrar os movimentos e metamorfoses que o 

constituem e destacar as influências e campos de inspiração, princípios ético-políticos e 

encaminhamentos didáticos que, no período mais recente, vêm configurando essa feitura 

contra hegemônica da Educação Física nas escolas. 

Também no capítulo II apresentamos um exercício descritivo-analítico tentando 

decompor e recompor, interrogar, multiplicar... (PARAÍSO, 2012) as produções que se 

deram com as crianças pequenas, público da primeira etapa da Educação Básica. Através 

dele, pudemos evidenciar influ°ncias das teorias ñp·sò e perceber o agenciamento dos 

princípios ético-políticos nos fazeresaberes docentes, bem como, as operações que fazem 

com os encaminhamentos didáticos. Destacamos, especialmente, nos trabalhos o 

reconhecimento da agência e autoria das crianças e diversas situações onde as professoras e 

professores escutam as crianças. 

No terceiro capítulo apresentamos brevemente a Sociologia da Infância como área 

de conhecimento em consolidação e desenvolvimento, e onde atualmente buscamos apoio 

para pensar e problematizar as questões da infância e das crianças. Após um cenário geral 

do campo e alguns de seus conceitos nos aproximamos da perspectiva da Sociologia do 

Discurso da Criança e da Infância, por estar fundamentada em referenciais pós-críticos, 

especialmente, no pós-estruturalismo, e estreitamos o diálogo com autores dessa vertente, 

destacando algumas concepções e ideias que pudessem nos auxiliar nas discussões e nas 

análises das práticas cotidianas na Educação Infantil. 
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O quarto capítulo traz os caminhos da pesquisa, com as opções teórico-

metodológicas que fizemos. Nele apresentamos o local da pesquisa e as tramas que nos 

fizeram chegar nesse lugar, como procedemos nossas aproximações ao campo e as táticas e 

estratégias que utilizamos para mergulhar no cotidiano. No primeiro momento descrevemos 

criticamente os espaçostempos de formação com docentes e gestoras e depois narramos 

quatro tematizações de práticas corporais (futebol, brincadeiras africanas, lutas e frevo) que 

realizamos com professoras e crianças nos temposespaços de cultura corporal. 

No capítulo V reunimos mais alguns episódios e cenas do cotidiano que também nos 

tocaram e com as quais travamos diálogos, reflexões porque nos moveram pensamentos que 

consideramos importante partilhar. Nele também tentamos produzir sínteses e evidenciar 

acontecimentos, mas também travar confrontos com autorasautores e inventar ideias que, 

em alguma medida e de alguma forma, ampliassem olhares, gestos, sensações e vivências 

com as redes de fazeressaberes que inventamos no cotidiano. 

Por fim, trouxemos algumas considerações transitórias e que consideramos nos 

ajudam a defender seguinte tese:  

 

As experiências com o currículo cultural na Educação Infantil diferem da 

tradição da Educação Física e se aproximam das proposições contemporâneas dos 

Estudos Sociais da Infância, e podem ser uma alternativa curricular contra hegemônica 

para professoras e professores, coletivos docentes, creches, centros, núcleos e escolas de 

Educação Infantil interessadas em tomar a infância como construção cultural, social e 

histórica sujeita a mudanças, e dispostas a promover um projeto educacional conectado 

com demandas contemporâneas dos tempos e das crianças pós-modernas.  

 

Ao apresentar e defender essa tese não estamos afirmando que a Educação Física 

cultural seja a única ou a melhor alternativa. Também não estamos sugerindo uma adesão 

acrítica da proposta por docentes e espaços de educação de bebês e crianças pequenas, pois se 

trata de uma proposição contra hegemônica, uma pedagogia engajada, que exige ativismo 

político de pessoas interessadas na luta pela afirmação das diferenças e pela construção de 

uma sociedade menos desigual, mais justa e democrática (DUARTE; NEIRA, 2020). Fora 

desses horizontes, é inviável considerá-la. Contudo, é uma proposta aberta, em constante 

movimento e que se produz no encontro com bebês, crianças, jovens, adultos e idosos, nos 

cotidianos escolares, portanto, outras imagensnarrativas são possíveis. Aqui, temos apenas 

um convite para que conheçam, vejam, sintam e compartilhem as nossas. 
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1. EDUCAÇÃO FÍSICA NA EDUCAÇÃO INFANTIL  

 

 

 Neste capítulo apresentamos e discutimos um panorama da produção acadêmica sobre 

a Educação Física no contexto da Educação Infantil. Estudos anteriores já realizaram 

empreendimento semelhante, entre eles, Picelli (2002), Richter e Vaz (2005), Mello et al 

(2012[b]), Martins (2018), Farias et al. (2019), entre outros. Aqui, consideraremos, 

inicialmente, os levantamentos realizados por Martins (2018) e Farias et al. (2019) por 

estarem entre os mais recentes e amplos e depois apresentaremos uma sondagem que 

realizamos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). 

 Martins (2018) realizou uma pesquisa bibliográfica e apresentou um estado da arte da 

Educação Física na Educação Infantil a partir de um levantamento amplo que considerou sete 

periódicos científicos
14

 da Educação Física, teses e dissertações produzidas em programas de 

pós-graduação da área e trabalhos (comunicações orais) apresentados no Congresso Brasileiro 

de Ciências do Esporte - CONBRACE, principal evento científico da Educação Física no 

Brasil. O período da análise compreende os anos de 1979 até 2016, no caso dos artigos, teses 

e dissertações defendidas, para os trabalhos o período compreende os anos de 1997 e 2015 e 

considera as publicações que tratam da Educação Infantil como etapa formal de ensino. O 

autor localizou 117 artigos científicos, 03 teses, 73 dissertações e 25 trabalhos acadêmicos, 

totalizando 218 publicações. 

Na apreciação das publicações por ano, ilustrada no gráfico 1 abaixo, Martins (2018) 

ressaltou o aumento do número de textos publicados a partir de 1996, coincidindo com o ano 

da promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), marco legal 

que instituiu a Educação Infantil como primeira etapa da Educação Básica e a criação do 

Grupo de Trabalho Temático (GTT) Escola do CBCE no ano de 1997. Para o autor, esses dois 

elementos podem ter impulsionado a expans«o da produ«o, entretanto, considera que ñ® na 

primeira década do novo milênio que essa produção se torna consolidada, ao passo que, 

exceto 2003 e 2004, em todos os outros anos a produção acadêmico-científica sobre Educação 

Infantil está acima da m®dia anual (5,7).ò (MARTINS, 2018, p. 69). 

 

                                                           
14

 Movimento Revista de Educação Física da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Motrivivência Revista 

de Educação Física, Esporte e Lazer - Universidade Federal de Santa Catarina; Motriz Revista de Educação 

Física ï Universidade Estadual Paulista; Revista Brasileira de Ciências do Esporte (RBCE); Revista Brasileira de 

Educação Física e Esporte (RBEFE) ï Universidade de São Paulo; Revista da Educação Física da Universidade 

Estadual de Maringá; e Revista Pensar a Prática ï Universidade Federal de Goiás. 
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Gráfico 1: Fluxo temporal das publicações nos três veículos de comunicação científica 

 
Fonte: MARTINS, 2018, p.68 

 

 

A investigação de Martins (2018) ainda considera a origem das produções, 

identificando predominância dos Estados das regiões Sudeste e Sul do país, com destaque 

para São Paulo, Espírito Santo e Santa Catarina. O estado de São Paulo se destaca pelo 

quantitativo de IES e programas de Pós-Graduação que acolhem pesquisadores de diferentes 

regiões do país, com destaque para Universidade de São Paulo (USP), Universidade Estadual 

de Campinas (UNICAMP) e Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP). As capitais do 

Espírito Santo e Santa Catarina são pioneiras na inserção de professores de Educação Física 

na Educação Infantil, em Florianópolis, desde 1982 e, em Vitória, desde 1992, além disso, a 

existência de grupos de estudos e pesquisas
15

 e pesquisadores
16

 vinculados aos programas de 

pós-graduação em Educação Física e Educação na Universidade Federal de Santa Catarina 

(UFSC) e na Universidade Federal do Espírito Santo (UFES) colocam esses estados como 

protagonistas na produção acadêmico-científica. 

                                                           
15

 Na UFES tem destaque o Instituto de Pesquisas em Educação e Educação Física PROTEORIA e o Núcleo de 

Aprendizagem com as Infâncias e seus Fazeres ï NAIF (MARTINS, 2018). Na UFSC o Grupo de Estudos e 

Pesquisas sobre Infância, Educação e Escola ï GEPIEE. E um grupo administrado por docentes da Rede 

Municipal de Florianópolis, o Grupo de Estudos Independente da Educação Física na Educação Infantil ï 

GEIEFEI. (FARIAS et al., 2019). 
16

 Martins (2018, p. 75 ï acréscimo nosso) inferiu que ñentre os autores de maior destaque na produ«o 

acadêmico-científica da Educação Física Infantil, André Mello (Ufes), Rute Tolocka (Unimep), Osvaldo Luiz 

Ferraz (USP) e Ademir de Marco (Unicamp) (faleceu em 05/06/2020) são aqueles que têm a relação da 

Educação Física com a Educação Infantil como objeto principal, pois além da presença entre os mais óinfluentesô 

nesse campo, continuam orientando teses/disserta»es com essas tem§ticasò. 
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Também nos interessou o quadro e análise de campos do conhecimento, referenciais 

teóricos e quantidade de produções apresentado por Martins (2018). Nele fica evidenciado 

uma variedade significativa de perspectivas teóricas, mas flagrantemente o domínio da 

Psicologia e do Comportamento Motor se destacam entre as produções da Educação Física na 

Educação Infantil. O autor conclui que sob influência dessas áreas predominam concepções 

biologicistas da Educação Física Infantil e das crianças, divergindo do que é preconizado 

atualmente nos documentos pedagógicos que orientam a Educação Infantil em nosso país. 

 

Tabela 1: Campos do conhecimento, referenciais teóricos e quantidade de publicações. 

Campo do conhecimento Referencial teórico Quantidade 

Psicologia 

Vygotsky (24) 

60 

Leontiev (4) 

Piaget (12) 

Wallon (9) 

Vayer (5) 

Le Boulch (3) 

Winnincot (3) 

Comportamento motor 

Tani (4) 

40 

Gallahue (8)  

Ozmun (4)  

Bronfenbrenner (12)  

Manoel (3)  

Connolly (3)  

Rosa Neto (3)  

Fonseca (3)  

Educação Física 

Sayão (12) 

28 
Coletivo de Autores (3)  

Kunz (5)  

João Batista Freire (8)  

Documentos Orientadores 
DCNEIs (6) 

21 
RCNEIs (15) 

Sociologia 

Sarmento (7) 

17 
Charlot (3)  

Chervel (3)  

Scott (4)  

Filosofia 

Merleaut-Ponty (6) 

17 
Foucault (4)  

Adorno (3)  

Benjamin (4)  

História 
Àries (4) 

16 
Certeau (12)  

Jogos/Brincadeiras 
Huizinga (4) 

10 
Brougère (6) 

Formação docente Nóvoa (4) 04 

Pedagogia 
Kishimoto (5)  

08 
Kramer (3) 

Fonte: MARTINS, 2018, p. 81 
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Farias et al (2019) realizaram uma revisão integrativa concentrando-se nas pesquisas 

produzidas em programas de pós-graduação em Educação Física e também de Educação, área 

não considerada anteriormente por Picelli (2002) e Martins (2018). Os autores e autoras 

optaram pelo Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES, que contém estudos defendidos 

desde 1987, e fizeram buscas entre setembro e dezembro de 2018, resultando em período de 

31 anos. Utilizaram os termos ñEduca«o F²sicaò AND ñEduca«o Infantilò, definidos ap·s 

consulta a ferramenta Thesaurus da base Education Resources Information Center (ERIC) e 

usaram como filtros apenas as áreas de Educação Física e Educação. 

 Inicialmente, identificaram 224 estudos e posteriormente utilizaram critérios de 

exclusão (estudos que não tinham relação com a Educação Infantil e que não estavam 

disponíveis online) passando a considerar 147 estudos que trataram da EF na EI. Farias et al 

(2019) também identificaram aumento da produção sobre a temática nos últimos anos, e 

citaram as alterações na LDBEN de 1996 como marco e possível influência para tanto, assim 

como fizeram Mello et al (2012[b]) e Martins (2015; 2018). E ainda ratificaram o 

protagonismo de UFES, UFSC, UNICAMP, UNIMEP e USP como instituições com maior 

quantitativo de teses e dissertações realizadas elencando motivos semelhantes aos anunciados 

por Martins (2018). 

 Ao apresentar a distribuição dos trabalhos entre os programas, Farias et al (2019) 

mostrou que o maior número ainda se concentra na área de Educação Física 

(aproximadamente 54%), mas há cada vez mais trabalhos realizados na área de Educação 

(aproximadamente 38%), inclusive, havendo número significativamente maior de teses (12 

dos 16 trabalhos identificados) defendidas em programas dessa área. Com apoio na análise 

temática os autores e autoras apresentaram quatro categorias que, para eles/as, refletem as 

temáticas que estão sendo estudadas sobre a EF na EI, foram elas: Práticas pedagógicas; 

Processo de inserção e valorização da EF na EI; Formação e trajetórias de vida; Currículo, 

propostas pedagógicas e legislação. Quando observamos a tabela 2, é possível identificar que 

em cada categoria há uma diversidade de temáticas vinculadas, explicitando-se a amplitude e 

extensão das investigações que veem sendo realizadas. 
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Tabela 2: Distribuição das dissertações e teses por categoria de análise. 

Categorias nº % Temáticas dos estudos 

Práticas 

Pedagógicas 
84 57,14 

Manifestações da cultura corporal (capoeira, jogos, brincadeiras, 

danças, atividades rítmicas, circo e ginásticas); Educação Física na 

perspectivada cultura; Teorias Críticas; Brinquedoteca; Construção 

de brinquedos; Ludicidade; Desenvolvimento motor e psicomotor; 

Desenvolvimento afetivo; Nível de aptidão física; Obesidade; 

Gênero; Cultura negra; Lazer; Conhecimento do corpo; Inclusão de 

alunos com deficiência; Interdisciplinaridade; Práticas avaliativas; 

Indústria cultural; Materiais didáticos; Transição da Educação 

Infantil para o Ensino Fundamental; Auto-eficácia; ambiente de 

aprendizagem; Professores iniciantes; Análise da prática pedagógica; 

Reflexão sobre a prática. 

Processo de 

inserção e 

valorização 

da EF na EI 

27 18,37 

A inserção da Educação Física na Educação Infantil; Produção sobre 

Educação Física na Educação Ambiental; A importância do professor 

de Educação Física na Educação Infantil; Discussão sobre corpo e 

Gênero; Processo histórico; Fundamentos do brincar; Cultura 

Corporal e suas Manifestações; Representação do professor de 

Educação Física; Contribuições da abordagem Crítico-Superadora; 

Saberes docentes iniciantes; Dificuldades para atuar na Educação 

Infantil; Preocupações dos Professores. 

Formação e 

trajetória de 

vida 

23 15,65 

Identidade docente; Formação (Inicial e Continuada); PIBID e 

Educação infantil; Perfil; Trajetória de Vida; A criatividade do 

professor de Educação Física; O movimento e linguagem corporal; 

Concepções do movimento do corpo. 

Currículo,  

Propostas 

Pedagógicas 

e Legislação 

13 8,84 

Propostas pedagógicas; Análise de propostas; Currículo da Educação 

Infantil; Documentos oficiais; Desafios curriculares; Aspectos da 

educação do corpo no currículo de formação inicial; Currículo 

transdisciplinar; Currículo multicultural crítico; Concepções de 

infância no currículo. 

Fonte: FARIAS ET AL, 2019, p. 09. 

 

  

Avaliamos que os dados e considerações produzidas pelos autores trazem 

contribuições importantes para pensar a produção sobre da Educação Física na Educação 

Infantil, possibilitando uma visão geral da temática. Na sequência, apresentamos um 

levantamento que empreendemos em base de dados e período distintos e que nos ajudou com 

o nosso interesse inicial de expor e discutir um cenário mais recente de articulação entre esses 

assuntos. 
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Produções em BDTD (2010-2020) 

 

 

Passamos agora a considerar a pesquisa que realizamos na Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e Dissertações
17

 (BDTD). Acessamos a plataforma em duas etapas, a 

primeira em agosto de 2018 através do endereço http://bdtd.ibict.br/vufind/. Nele 

identificamos o acesso para busca avançada onde procedemos à pesquisa utilizando os 

descritores ñEduca«o F²sicaò; ñEduca«o Infantilò; ñEduca«o F²sica Infantilò; ñInf©nciaò; 

ñPré-Escolaò, ñCultura Corporalò; ñcurr²culo culturalò. Também empregamos diferentes 

combinações entre os descritores, consideramos todos os campos e todos os termos, mas 

utilizando o filtro ano de defesa entre 2010 e 2018. Em setembro de 2020 realizamos uma 

segunda etapa, com os mesmos procedimentos e desta vez utilizamos o filtro do ano de defesa 

2018 a 2020 a fim de atualizar os registros e abranger a última década, portanto o período 

mais recente da produção acadêmica. Obtivemos os resultados brutos conforme as tabelas três 

e quatro. 

 

Tabela 3: Resultado de busca em BDTD em agosto de 2018 e filtro ñano 2010 e 2018ò 

Descritor 1 Descritor 2 Descritor 3 Resultado 

ñEduca«o F²sicaò ñEduca«o Infantilò --------------------- 61 

ñEduca«o F²sicaò ñcurr²culo culturalò  ñEduca«o Infantilò 00 

ñEduca«o F²sicaò Infância --------------------- 121 

ñEduca«o F²sicaò Pré-Escola --------------------- 17 

ñcultura corporalò ñEduca«o Infantilò --------------------- 07 

ñcultura corporalò Infância --------------------- 05 

ñEduca«o F²sica Infantilò --------------------- --------------------- 04 

Fonte: elaborada pelo autor. 

 

Tabela 4: Resultado de busca em BDTD em setembro de 2020 e filtro ñano 2018 e 2020ò 

Descritor 1 Descritor 2 Descritor 3 Resultado 

ñEduca«o F²sicaò ñEduca«o Infantilò --------------------- 30 

ñEduca«o F²sicaò ñcurr²culo culturalò  ñEduca«o Infantilò 00 

ñEduca«o F²sicaò Infância --------------------- 42 

ñEduca«o F²sicaò Pré-Escola --------------------- 05 

ñcultura corporalò ñEduca«o Infantilò --------------------- 02 

ñcultura corporalò Infância --------------------- 04 

ñEduca«o F²sica Infantilò --------------------- --------------------- 05 

Fonte: elaborada pelo autor. 

 

                                                           
17

 A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) integra e dissemina, em um só portal de 

busca, os textos completos das teses e dissertações defendidas nas instituições brasileiras de ensino e pesquisa. O 

acesso a essa produção científica é livre de quaisquer custos. 

about:blank
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Utilizamos o recurso Export CSV do site e exportamos os resultados brutos, gerando 

planilhas em Excel que foram amplamente exploradas.  Inicialmente, fizemos leitura do título, 

resumo e palavras-chave para aplicar critérios de inclusão, a saber: 1) trabalhos que entrados 

exclusivamente na Educação Infantil, primeira etapa da Educação Básica; 2) trabalhos 

desenvolvidos em contextos formais de ensino; 3) que articulem a Educação Infantil com 

Educação Física ou a cultura corporal; 4) que discutem Educação Física como componente 

curricular na Educação Básica. Os trabalhos que não atendiam a esses critérios foram 

excluídos. Em alguns casos foi necessário realizarmos a leitura da introdução e de partes 

metodológicas para confirmar ou excluir.  

Considerados os trabalhos que aparecem em mais de uma das combinações entre os 

descritores que utilizamos, chegamos ao número de 54 textos sendo 07 teses de doutorado e 

47 dissertações de mestrado. Em seguida produzimos uma série de tabelas (Apêndice A) para 

identificar diferentes aspectos da produção, entre eles: ano da defesa; Instituições de Ensino 

Superior ï IES de origem; tipo e áreas do Programa de Pós-graduação; autoras/es e 

orientadoras/es, entre outras coisas que nos ajudassem a compor um cenário das publicações, 

o qual passamos a apresentar. 

 

Gráfico 2: Ano de defesa dos trabalhos encontrados na BDTD 

 

Fonte: Produzido pelo autor. 

 

Conforme podemos ler no gráfico 02, os anos de maior produção foram 2018 com 11 

trabalhos, 2014 e 2015 com 09 trabalhos defendidos. Observamos que os anos de 2012 e 2014 

tiveram maior número de artigos publicados no levantamento empreendido por Martins 

(2018). Considerando que há uma indução da divulgação dos resultados dos trabalhos 

acadêmicos em formatos de artigos, parece óbvia a correspondência entre os anos onde 

ocorreram maiores números de defesas também apresentarem maior número de trabalhos 

publicados em periódico científicos da área. 
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Gráfico 3: Instituições onde os trabalhos encontrados na BDTD foram realizados 

 
Fonte: Produzido pelo autor. 

 

Ao visualizar o gráfico 3 em que relacionamos as instituições onde os trabalhos 

encontrados na BDTD foram produzidos, percebemos o destacado papel exercido pela 

Universidade Federal do Espírito Santo que concentra 13 dissertações e 4 teses defendidas no 

período de 2010 até setembro de 2020, assim como, fica evidente a vantagem do Estado de 

São Paulo em virtude do maior número de Instituições de Ensino Superior, 

consequentemente, de programas de pós-graduação. Esses elementos também foram 

destacados nas avaliações realizadas por Martins (2018) e Farias et al (2019), ou seja, as 

regiões Sudeste e Sul têm maior quantidade de trabalhos e os Estados de São Paulo, Espirito 

Santo e Santa Catarina despontam na produção sobre a temática. 

 

Gráfico 4: Áreas dos Programas onde os trabalhos encontrados na BDTD foram realizados 

 
Fonte: Produzido pelo autor 
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 O gráfico 04 evidencia que a maioria dos trabalhos (30) foi realizado em Programas de 

Pós-graduação em Educação Física, seguindo-se por número significativo de trabalhos (18) 

desenvolvidos em Programas de Pós-graduação em Educação. Apenas um trabalho em 

programa de Ciência do Movimento Humano e cinco trabalhos mais recentes realizados em 

Programas de Mestrado Profissional em Docência na Educação Básica. Das sete teses 

defendidas cinco foram em programas de Educação Física e duas em Educação. Do ponto de 

vista do maior quantitativo de produções vinculadas a programas de Educação Física o 

resultado converge com o anunciado por Farias et al (2019), entretanto esses autores 

identificaram número muito superior de teses na área de Educação diferindo do nosso 

resultado. 

 Os 54 trabalhos considerados em nosso levantamento, foram produzidos por 53 

pessoas
18

. Se observarmos apenas os nomes, segundo a tradição, 40 são comuns ao gênero 

feminino enquanto 13 ao masculino. Entre as sete teses, cinco são de autores com nomes de 

tradição masculina e dois de tradição feminina, e entre as 47 dissertações, oito masculinos e 

39 femininos. A produção acadêmica mais recente sobre a temática é hegemonicamente 

feminina. 

As pesquisas foram orientadas por 33 docentes, e 18 têm nomes tradicionalmente 

vinculados ao gênero feminino, enquanto 15 ao masculino. Entretanto, professores ainda 

orientaram mais trabalhos (31) enquanto professoras orientaram menos (23), mas isso se deve, 

exclusivamente, à atuação destacada do professor André da Silva Mello da UFES, que na 

última década acumulou 10 orientações vinculadas ao tema, seguido de muito longe pelas 

professoras Zenólia Figueiredo também da UFES e Dagmar Aparecida Hunger da UNESP, 

ambas com três orientações, a primeira no começo da década e a segunda de trabalhos mais 

recentes ligados ao mestrado profissional. Nesse aspecto, nossos resultados corroboram com 

Silva (2018) e Martins (2018) apenas quanto ao nome de André da Silva Mello, ao menos, 

quanto à orientação das pesquisas acadêmicas em Programas de Pós-graduação, nosso recorte 

nas produções mais recentes não nos permite apontar outros pesquisadores com tamanha 

implicação com a temática da EF na EI na atualidade. 

 

 

 

 

                                                           
18

 Rodrigo Lema Del Rio Martins tem duas produções, 2015 dissertação e 2018 tese. 



40 
 

 

Gráfico 5: Gênero dos autores de acordo com a tradição do nome utilizado 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

 

 

Tabela 5: Principais orientadores/as sobre EF na EI na última década (2010 -2020) 

Professor/a ï IES Nº de 

orientações 

André da Silva Mello ï UFES 10 

Zenólia Christina Campos Figueiredo - UFES  

Dagmar Aparecida Cyntia França Hunger ï UNESP 
3 

Valter Bracht ï UFES 

Wagner Santos - UFES 

Marcos Garcia Neira - USP 

Osvaldo Luiz Ferraz ï USP 

Ademir De Marco ï UNICAMP 

João Josué da Silva Filho ï UFSC 

Pierre Normando Gomes-da-Silva ï UFPB 

Maria Cecília Camargo Gunther - UFSM 

2 

Fonte: produzida pelo autor. 

 

Também nos interessou saber a área de formação inicial de autoras/es das pesquisas. 

Para tanto, recorremos à Plataforma Lattes e visualizamos nos currículos as graduações 

declaradas. 37 pessoas possuem graduação em Educação Física; três em Pedagogia; uma em 

Psicologia; 10 pessoas declaram dois cursos, entre elas sete com formação em Educação 

Física e Pedagogia; uma Psicologia e Pedagogia; uma Comunicação Social e Educação Física; 

uma Serviço Social e Educação Física e duas não tiveram lattes encontrado. Esses dados 

evidenciam que a produção se dá, basicamente, no campo da Educação Física, seguida da 

Pedagogia. Certamente a combinação dos descritores influência esse resultado, alterações nos 

termos de buscas podem apontar outras configurações. 
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Gráfico 6: formação inicial de autoras/es declarada em currículo lattes. 

 

Fonte: Produzido pelo autor. 

 

No que concerne ao conteúdo dos trabalhos há uma grande diversidade temática, 

conceitual e teórico-metodológica, convergindo com a conclusão dos estudos de Martins 

(2018), Farias et al (2019). No escopo do nosso levantamento encontramos diferentes tipos de 

pesquisas, entre elas, especialmente, as pesquisas bibliográficas, pesquisas documentais, 

etnografias, pesquisa-ação, estudos de caso, e outros. Do ponto de vista da abordagem, a 

totalidade dos trabalhos assumiu abordagem qualitativa, alguns trabalhos conciliaram análises 

quantitativas e estatísticas com a dimensão qualitativa. Os instrumentos também foram os 

mais variados, questionários, entrevistas, observações, fotografias, filmagens, diários de 

campo, entre outros, também coincidindo com o que fora identificado por Farias et al (2019). 

Os temas mais explorados foram: formação inicial e continuada de professores que 

atuam na Educação Infantil; as práticas pedagógicas da Educação Física (eixo movimento 

e/ou cultura corporal) na Educação Infantil; a inserção da Educação Física na Educação 

Infantil; representações sociais sobre a Educação Física na Educação Infantil; concepções de 

professores e/ou documentos sobre infância, cultura corporal, movimento, etc.; propostas de 

ensino e/ou programas para a Educação Física na Educação Infantil; questões de gênero, entre 

outros. 
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É possível dizer que vários trabalhos abordam mais de um dos temas mencionados, 

tendo em vista que, tratando-se de pesquisas no âmbito da pós-graduação, os pesquisadores 

buscam aprofundar as discussões em torno dos respectivos objetos de estudo. Apresentamos 

resumidamente os trabalhos, conforme a temática que nos pareceu central ou mais evidente 

em cada uma das pesquisas que localizamos em nossa busca. 

A formação inicial de professores para atuação na Educação Infantil foi objeto das 

pesquisas de: Gomes (2012), Dudeck (2014), Lacerda (2014), Martins (2015) e Machado 

(2019). 

Gomes (2012) realizou um estudo de base documental para discutir a formação de 

professores para atuar na Educação Infantil. Considerando documentos exarados pelo Estado 

no período Pós-LDBEN e de um curso de licenciatura em Educação Física de uma 

Universidade do Nordeste brasileiro questionou quais são os determinantes que fazem o curso 

de licenciatura plena em Educação Física negligenciar a formação de professores que vão 

atuar no nível da Educação Infantil? Em suas conclusões o autor nega a responsabilidade do 

curso e aponta que são as políticas públicas que de forma ambígua anunciam possibilidades, 

porém impedem que essas possibilidades se materializem ao limitar paradoxalmente as 

condições. 

Dudeck (2014) realizou um estudo descritivo e tentou identificar como 15 professores 

que atuam em 7 cursos de Licenciatura em Educação Física do Mato Grosso consideram na 

formação os conhecimentos/saberes necessários à atuação na Educação Infantil. Em suas 

considerações identificou maioria de discursos preocupados com aspectos biológicos e 

apontou a necessidade de repensar e reorganizar os conhecimentos/ saberes da Educação 

Física para a Educação Infantil na formação e dos professores formadores. 

Lacerda (2014) optou pela pesquisa bibliográfica e documental para investigar os 

conhecimentos que os professores de Educação Física devem dominar para atuar na Educação 

Infantil e a presença desses conhecimentos no curso de Licenciatura em Educação Física na 

Universidade Federal da Bahia. Baseando-se na concepção materialista e dialética da 

história, na teoria histórico-cultural, na pedagogia histórico-crítica, na metodologia crítico-

superadora, e no projeto histórico comunista defendeu que os principais conhecimentos a 

serem dominados pelo professor de Educação Física que irá atuar junto às crianças, devem ser 

o domínio da teoria do desenvolvimento e da aprendizagem e das teorias pedagógicas, 

constatou que estes não estão previstos nos documentos analisados, mas considerou que o 

currículo demonstra compromisso com a classe trabalhadora apontando para outro modelo 

de sociabilidade. 



43 
 

Martins (2015) analisa as ações desenvolvidas pelo Programa Institucional de Bolsas 

de Iniciação à Docência (PIBID) em Educação Física da Universidade Federal do Espírito 

Santo na formação de professores voltada para a atuação na Educação Infantil. O trabalho 

articula a pesquisa bibliográfica, a pesquisa-ação colaborativa e a metodologia participativa 

com crianças e apresenta entre os resultados lacuna na produção acadêmica que articule o 

PIBID e a formação de professores para atuação na Educação Infantil, destaca a importância 

das ações do programa de iniciação à Docência para a formação, e ressalta o processo de 

autoformação, implicação dos sujeitos e a noção de pertencimento como premissas 

fundamentais ao êxito do programa. 

As experiências de estudantes da licenciatura em Educação Física da Universidade 

Federal de Santa Maria em um programa de iniciação à docência em contexto inclusivo na 

Educação Infantil foi o mote da pesquisa de Machado (2019). Com apoio em narrativas de 

cinco estudantes egressos da licenciatura e que atuaram no projeto, a autora destacou a 

importância da formação e do PIBID, enfatizando que ñexperi°ncia na forma«o inicial com a 

Educação Física no contexto da Educação Infantil e com crianças com deficiência mostra-se 

como terreno fértil para estudos que direcionam um olhar cuidadoso e sensível ao cotidiano 

vivido nas escolasò.  (p. 67). 

A formação continuada foi especialmente discutida por Francelino (2010) e Matos 

(2015). 

A pesquisa de mestrado de Francelino (2010) busca identificar, analisar e compreender 

as práticas de formação continuada de um professor dinamizador de Educação Física, que 

atua na Educação Infantil da rede municipal de ensino de Vitória/ES. A opção por uma 

investigação qualitativa levou a autora considerar que o professor se constitui como docente, 

constrói sua história e (re)constrói suas práticas de formação de forma singular, em meio a 

relações, interações, ações e significados criados e estabelecidos, individual ou coletivamente. 

Matos (2015) buscou compreender e analisar a Formação Continuada e suas 

contribuições no desenvolvimento do trabalho pedagógico dos professores de Educação Física 

na Educação Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianópolis (RMEF/SC). Com uma 

pesquisa descritivo-exploratória, de abordagem qualitativa e quantitativa identificou 

contribuições positivas dos momentos de formação continuada promovidos pela Rede, 

também percebidos e reconhecidos como importantes pelos docentes, que ainda reivindicaram 

propostas mais contextualizadas e ampliação de frequência, temáticas e metodologias. 

A formação em contexto em articulação com a prática pedagógica são claramente 

identificadas nas pesquisas de Leite (2010) e Figueira (2014). 
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Leite (2010) investigou as relações entre o uso da caixa de brinquedos e brincadeiras 

e uma possível transformação na prática pedagógica de três professoras de minigrupos com 

crianças de 2 e 3 anos, em um CEI na cidade de São Paulo. A autora apresenta o trabalho 

como uma pesquisa-ação que constitui parte de uma formação sobre a trindade infância, 

brincar e movimento e o uso da caixa de brinquedos e brincadeiras. Nos seus resultados 

considerou que a incorporação do material lúdico favoreceu a construção de atitude lúdica e 

ressignificação da prática pedagógica em movimento. 

Figueira (2014) investigou as práticas corporais no parque de uma EMEI na cidade de 

São Paulo. Através de uma investigação-ação observou as práticas dos grupos ao longo de um 

semestre e no seguinte realizou um projeto de formação para professores e intervenção direta 

com crianças envolvendo duas professoras e seus respectivos grupos. A autora destacou a 

relevância de processos de formação contextualizados e do olhar para as práticas corporais na 

perspectiva cultural. 

A inserção da Educação Física na Educação Infantil foi alvo das investigações de 

Gonzaga (2011), Rocha (2011), Jesus (2014), Rodrigues (2015), Quaranta (2015), Freire 

(2018) e Martins (2018). 

Gonzaga (2011) realizou pesquisa bibliográfica e documental e também entrevistas 

para compreender o movimento histórico de aproximação entre a Educação Infantil e a 

Educação Física, focalizando, especialmente, o processo de inserção dos professores de 

Educação Física nos Centros Municipais de Educação Infantil da Rede Municipal de 

Educação de Goiânia. O autor compreendeu a Educação Corporal como principal elemento de 

aproximação entre as áreas e argumento para a inserção de professores de Educação Física na 

Educação Infantil, contudo considerou que a experiência do município possibilitou tanto 

avanços como fragmentação e a ausência de formação específica com fator de insucesso. 

Rocha (2011) debate a Educação Infantil e a inserção da Educação Física nesse 

segmento considerando o pensamento de Hannah Arendt (1990), a proposta de uma 

Pedagogia da Infância (ROCHA, 1998) e Teoria da Forma Escolar (GUY VINCENT; 

LAHIRE; THIN, 2001). A partir de entrevistas semiestruturadas com professoras regentes de 

salas, especialistas em Educação Física e pedagogas que atuam em instituições de Educação 

Infantil do Município de Vitória/ES identifica que existe na Educação infantil uma 

preocupação em preparar a criança para o Ensino Fundamental e reconhece a inserção da 

Educação Física na Educação Infantil como tema bastante polêmico, com opiniões divididas e 

ausência de clareza quanto à especificidade do componente nessa etapa. 
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Jesus (2014) empenhou-se em um estudo qualitativo, de caráter descritivo-

interpretativo para identificar as representações sociais de professores sobre a 

inserção/intervenção da Educação Física no contexto da Educação Infantil de Serra/ES. As 

entrevistas semiestruturadas com 12 professores de Educação Física e um gestor municipal 

evidenciaram dificuldades e tensões no processo de inserção do componente Educação Física 

na Educação Infantil ocasionando representações negativas. 

 

Apesar de muitos professores terem se inserido no contexto da Educação Infantil de 

Serra contra a própria vontade, para complementar a sua carga horária, ao longo de 

um ano de experiência de atuação profissional nesse contexto, alguns deles 

mudaram de representação. Se, inicialmente, predominavam as opiniões negativas 

em relação à Educação Infantil, vários professores ressignificaram as suas 

representações, concebendo-a de maneira positiva, constituindo novas identidades e 

motivações para continuar atuando nesse nível da Educação Básica. Entretanto, 

parcela significativa dos professores permanece com representações sociais 

negativas sobre a Educação Infantil, gerando insatisfações pessoais que afetam as 

suas práticas profissionais. (p.65-66) 
 

Rodrigues (2015) realizou análise documental e aplicou questionários para 

compreender o histórico de avanços e a possível motivação de inserir a Educação Física na 

Educação Infantil no estado do Espírito Santo. A autora identificou nos documentos eixos 

centrais da Educação Infantil para estabelecer relações entre especificidades da Educação 

Infantil e a do professor de Educação Física. E apresentou um quadro do movimento de 

inserção da Educação Física na Educação Infantil no Estado do Espirito Santo no ano de 

2013.  

Quaranta (2015) realizou uma pesquisa de cunho qualitativo onde aplicou questionário 

com 23 professores de Educação Física e entrevistou 2 deles, todos atuavam em escolas 

municipais de Praia Grande/SP, para conhecer as dificuldades e as possibilidades da prática 

na Educação Infantil. Em suas conclusões considerou que as principais dificuldades são 

ausência de subsídios advindos da formação inicial que não focalizou a Educação Infantil, 

falta de espaço físico e de conhecimentos sobre a criança. Contudo destacou que os 

professores sentem prazer em trabalhar no segmento e conseguem superar as dificuldades 

através da experiência, da pesquisa, da troca com colegas e apoio de equipe técnica. 

Freire (2018) investigou a inserção da Educação Física no Núcleo de Educação da 

Infância/Colégio de Aplicação da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Um estudo 

de caso que considerou an§lise documental e entrevista com 10 professoras para ñcontar a 

hist·riaò da consolida«o dos conhecimentos de Educa«o F²sica no N¼cleo de Educa«o da 
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Infância da UFRN destacando o papel da assessoria pedagógica e do professor/especialista de 

Educação Física na escola. 

Martins (2018) recorreu a documentos curriculares nacionais, produção acadêmico-

científica veiculada em periódicos, dissertações, teses e trabalhos apresentados em eventos, 

ementas e bibliografias de 30 disciplinas de 18 cursos de licenciatura em Educação Física de 

universidades públicas brasileiras, e aplicou questionário com 142 professores de Educação 

Física que atuam na EI em 10 capitais brasileiras para analisar as formas que têm 

caracterizado as relações da Educação Física com a Educação Infantil e apresentou a 

seguinte tese: 

 

A Educação Física ainda não encontrou o seu lugar na Educação Infantil, devido, 

sobretudo, à falta de convergência entre as diferentes dimensões que caracterizam a 

atual presença dessa área de conhecimento na primeira etapa da Educação Básica, e 

destas com os pressupostos e concepções expressos nos seus documentos 

orientadores, dificultando, portanto, a sua afirmação pedagógica nesse contexto. 

(MARTINS, 2018, p.37) 

 

Questões de gênero na Educação Infantil associadas à ação docente ou às práticas 

corporais, especificamente, brincadeiras, foram objeto de Mariano (2010), Martins (2014) e 

Godoy (2017). 

Mariano (2010) entrevistou e observou as aulas de um professor e uma professora de 

Educação Física, de escolas públicas no município de Vinhedo/SP e buscou refletir sobre os 

modos como ambos interferem e produzem significados nas relações de gênero durante suas 

aulas. A autora considerou fundamental identificar como acontecem essas relações no interior 

da instituição escolar para refletir sobre ações acerca da igualdade de gênero e buscar 

extinguir práticas sexistas. 

Martins (2014) teve como temática as relações de gênero entre crianças durante as 

brincadeiras em um Centro de Educação Infantil (CMEI), da rede municipal de educação da 

cidade de Tubarão, Santa Catarina. Em sua pesquisaintervenção em uma turma com 13 

crianças de 3 e 4 anos buscou compreender se um conjunto de jogos/brincadeiras mobilizou 

as crianças a problematizar questões de gênero. Entre as conclusões destacou o papel docente 

na ação não sexista e com intencionalidade sobre as relações de gênero. 

Godoy (2017) analisou a construção de identidades de gênero em crianças de 3 e 4 

anos a partir da interação, dos brinquedos e brincadeiras em uma creche comunitária no 

município de Juiz de Fora/MG. Seu estudo de tipo etnográfico em uma turma com 15 crianças 

percebeu que experiências são atravessadas por discursos performativos de gênero e os 
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brinquedos e brincadeiras tendem a reproduzir os papéis de masculinidade e feminilidade 

normativa. 

Representações Sociais foi objeto dos trabalhos de Mattos (2012) e também Jesus 

(2014).
19

  

Mattos (2012) investigou representações de 8 docentes de Educação Física do 

município de Florianópolis sobre suas práticas em creches e núcleos de educação infantil e 

concluiu que as experiências vividas influenciam a percepção, os significados e as 

representações que interferem nas conceituações dos sujeitos sobre seu papel pedagógico e 

suas visões sobre o corpo e o movimento. 

Identificar concepções de professores ou presentes em documentos foi destaque nas 

pesquisas de Moreira (2012), Rocha (2014), Henning (2014), Dias (2015) e Silva (2018). 

Moreira (2012) buscou compreender as concepções de criança, infância, Educação 

Infantil e Educação Física veiculadas em documentos oficiais e a influência deles na prática 

pedagógica de sete professores de Educação Física que atuam na Educação Infantil no 

município de Vitória/ES. A partir da abordagem autobiográfica e da entrevista narrativa 

identifica que os professores se apropriam das concepções prescritas nos documentos e a 

partir delas planejam e sistematizam as aulas de Educação Física na perspectiva da cultura 

corporal. 

Rocha (2014) questionou: como as diferentes infâncias são interpretadas pelos 

professores de Educação Física da Educação Infantil e como esse entendimento influencia a 

sua prática pedagógica? Para responder a questão realizou uma pesquisa de natureza 

qualitativa (etnografia) em três escolas, e quatro docentes de Educação Física que atuam na 

Educação Infantil na Rede Municipal de Ensino de Portão/RS. Concluiu que há professores 

que formulam uma concepção ingênua de infância. Apesar de perceberem as diferentes 

infâncias no seu contexto escolar, não há articulação consistente com sua prática pedagógica 

por ela estar alicerçada prioritariamente nos aspectos motores, sem referenciar questões 

socioculturais. 

Henning (2014) analisou documentos e realizou entrevista com 8 professores de 

Educação Física que atuam em turmas de pré-escola anexas em escolas de Ensino 

Fundamental na cidade de Blumenau/SC e com 1 representante da coordenação de Educação 

Física Secretaria Municipal de Educação para compreender as concepções de infância e 

criança presentes nas Diretrizes Curriculares Municipais de Blumenau e entre professores. A 
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 Descrevemos anteriormente por se tratarem de representações sobre a inserção da Educação Física na 

Educação Infantil no município de Serra/ES. 
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autora identificou desarticulação entre as concepções gerais das diretrizes e as específicas da 

área de Educação Física, diferenciação entre a Educação Física oferecida nas escolas de 

Educação Infantil e as turmas anexas em escolas do Ensino Fundamental, concepções 

variando entre a visão tradicional e visão contemporânea de criança e infância, ecletismo 

teórico e práticas dissonantes com as perspectivas da criança como ator social e da infância 

como construção social e histórica. 

Dias (2015) buscou constatar a concepção de cultura corporal presente na Educação 

Infantil a partir da análise de documentos oficiais. Com aporte do materialismo histórico 

dialético e técnica da análise de conteúdo examinou os Referenciais Curriculares Nacionais 

da Educação Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação Infantil e Política 

Nacional para Educação Infantil e afirmou que estes documentos têm concepção biologicista 

de desenvolvimento e estão baseados nas pedagogias do ñaprender a aprenderò. 

Silva (2018) optou por um estudo teórico com apoio na técnica de hermenêutica para 

analisar e reinterpretar concepções de infância e criança, educação física e educação infantil, 

brincar, corpo e movimento na produção de quatro pesquisadores da Educação Física com 

destacada e reconhecida produção nessas temáticas, foram eles, André Silva Mello, Elenor 

Kunz, Marcia Buss-Simão e Marynelma Camargo Garanhani. A autora destacou afinidade nas 

concepções, especialmente, nas concepções de criança e infância e na defesa da Educação 

Infantil como espaço de interação e do brincar. 

Alguns trabalhos apresentaram e/ou defenderam propostas de ensino, orientações, 

programas e/ou produtos educacionais para a Educação Física na Educação Infantil, foram 

eles: Ferreira (2010), Dourado Silva (2013), Assis (2015), Santos (2016), França (2016), 

Araújo (2018), Vida (2018), Teixeira (2018), Martins, P. (2019), Lima (2019). 

Ferreira (2010) apoiou-se na teoria Histórico-Cultural para buscar elementos para 

uma proposta de organização do ensino da Educação Física na Educação Infantil. O objetivo 

geral foi analisar a aplicação prática de princípios da teoria para o ensino do conceito de 

movimento corporal a crianças de quatro e cinco anos, observando o processo de 

aprendizagem deste conteúdo, por meio de um experimento didático. 

Dourado Silva (2013) propõe um programa de atividades motoras para crianças na 

Educação Infantil, a partir da Capoeira, com base nos pressupostos da Teoria Bioecológica do 

Desenvolvimento Humano. (BRONFENBRENNER, 2000 e 2011). O autor realizou um 

estudo de caso, do tipo qualitativo exploratório, em uma EMEI de Campinas/SP e divulgou os 

resultados das intervenções realizadas com crianças entre 3 e 6 anos de idade de duas turmas 

com características distintas, durante nove meses. 
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Assis (2015) dedicou-se a analisar pesquisas que utilizam a Sociologia da Infância 

e/ou os Estudos com o Cotidiano como referencial epistemológico e teórico-metodológico 

para a intervenção da Educação Física com a Educação Infantil. A partir de sua pesquisa 

bibliográfica sistemática (Metassíntese Qualitativa), que considerou 13 trabalhos realizados 

por pesquisadores da Universidade Federal do Espírito Santo, propõe uma síntese integradora 

para a constituição de uma perspectiva pedagógica não sistematizada para a intervenção da 

Educação Física com a educação infantil. 

Santos (2016) analisou a prática pedagógica de um grupo de professoras da Educação 

Infantil do Sistema Municipal de Ensino de Bauru, evidenciou dificuldades na atuação 

relacionada à área do movimento que foram atribuídas à formação inicial e falta de interesse 

em buscar sanar as falhas na formação continuada. E propôs Orientações Curriculares dos 

Conteúdos de Educação Física da/na Infância fundamenta por uma perspectiva histórico-

cultural e interdisciplinar.  

França (2016) analisou o Programa de Jogos Sensoriais para a Educação Infantil 

(PROJSEI) entre os anos de 2008 a 2014 a partir de pesquisa documental e survey. Em suas 

conclusões afirmou que, 

 

O ProJsei é uma alternativa pedagógica eficaz para se aplicar a Pedagogia da 

Corporeidade na Educação Infantil. Essa alternativa ainda requer aperfeiçoamentos 

pedagógicos, mas suas bases teóricas sólidas permitem que intervenções escolares 

apoiem-se com segurança e criatividade na formação da corporeidade na infância. 

(p.149). 

 

O PROJSEI também norteou a pesquisa de mestrado de Araújo (2018) que enfocou a 

percepção visual e buscou responder a seguinte questão: como a percepção ecológica das 

cores afeta as possibilidades de percepção-ação no jogo? Através de uma pesquisa do tipo 

participante, a autora desenvolveu o PROJSEI jogos visuais, em 12 aulas, duas na fase de 

reconhecimento, cinco na fase de intervenção I e mais cinco na fase de intervenção II, ao 

longo de dois meses, com trinta crianças de quatro e cinco anos de duas turmas de Educação 

Infantil da escola de educação básica da Universidade Federal da Paraíba e concluiu que: 

 

O PROJSEI jogos visuais mostra-se como uma importante alternativa pedagógica na 

Educação Infantil, percebendo que os alunos exploraram mais o ambiente, utilizam 

mais os objetos disponíveis no espaço para facilitar e criar novas ações nas aulas, 

proporcionando diferentes informações captadas pelas crianças para que elas possam 

realizar uma variedade maior de movimentação no jogo. (ARAÚJO, 2018, p. 55). 
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Vida (2018) buscou evidenciar como se procede a prática pedagógica dos professores 

de Educação (Física) Infantil, de um município do interior de São Paulo. Realizou uma 

pesquisa participante com quatro professores e apresentou um produto educacional sobre a 

abordagem crítico-emancipatória na perspectiva da educação sustentável, objetivando a 

renovação da prática pedagógica da Educação (Física) Infantil. 

Teixeira (2018) realizou um estudo caracterizado como bibliográfico e documental, 

com aporte no materialismo histórico-dialético, onde apresenta parâmetros teórico-

metodológicos de uma Educação Física Crítico-Superadora e propõe a organização do trato 

pedagógico com o conhecimento da Ginástica na Pré-escola, e de reorganização do primeiro 

ciclo de escolarização a partir das contribuições da periodização do desenvolvimento psíquico 

a partir da teoria Histórico Cultural. 

A ginástica também foi tema da sequência didática para crianças de 1 e 2 anos, 

desenvolvida no ano de 2017 e que foi considerada produto educacional para a Educação 

Infantil originado da pesquisa de Martins, P. (2019). Também com aporte do materialismo 

histórico-dialético e da teoria histórico-cultural a autora buscou problematizar a organização 

do ensino da Educação Física para crianças na Educação Infantil discutindo, especificamente, 

a experiência do Departamento de Educação Infantil do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada 

à Educação da Universidade Federal de Goiás. 

Lima (2019) tinha como objetivo identificar e analisar concepções de um grupo de 

professores com relação à educação do corpo em movimento e como meta elaborar um 

Produto Educacional com orientações didático-curriculares para o ensino da Educação Física 

na Educação Infantil com base nos fundamentos teórico-metodológicos da Pedagogia 

Histórico-Crítica. A partir de uma pesquisa-participante desenvolvida em um CMEI na 

cidade de Jaú/SP, considerou que nas práticas pedagógicas relacionadas à educação do corpo 

em movimento realizadas pelos professores participantes, prevalecem os objetivos de 

desenvolvimento biológico/motor das crianças e a ausência de embasamento teórico no 

planejamento e apresentou cinco atividades de ensino sistematizadas no formato de jogos e 

brincadeiras.      

Identidade e trabalho docente foram objetos das pesquisas de Rodrigues (2012) e 

Recco (2014) respectivamente. 

Rodrigues (2012) se debruçou sobre a construção das identidades docentes de uma 

professora de Educação Física em uma instituição educativa infantil da rede municipal de 

ensino de Vitória/ES. Apoiando-se na abordagem sociológica das identidades profissionais e 

na etnometodologia considera que, 
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[...] é possível afirmar que esta pesquisa destaca as relações socioprofissionais de 

uma professora em um contexto educativo singular, influenciando a construção 

identitária, a partir da realidade profissional enfrentada cotidianamente. Acreditamos 

que essas análises explicitam a importância do percurso particular nas discussões 

sobre a construção das identidades atrelada às evidências de uma realidade 

compartilhada com outros profissionais em outras instituições de educação infantil. 

Ou seja, com este estudo, podemos pensar em práticas de formação que atentem para 

o dia a dia profissional, assim como para a escuta do vivido pelos professores 

inseridos nas escolas como possibilidade de aprendizado formativo, enfatizando as 

atuações na educação infantil. (p.116) 
 

Recco (2014) tratou o trabalho docente na Educação Infantil, focalizando os desafios 

na relação entre professoras de Educação Física e professoras regentes na Educação Infantil. 

Seu estudo exploratório contou com nove professoras de três escolas, em cada escola uma 

professora de Educação Infantil, uma professora Coordenadora Pedagógica e uma professora 

de Educação Física. Problematizando a cultura da colaboração não identificou parceria e troca 

colaborativa entre as duas áreas destacando que o trabalho docente é realizado de maneira 

individualizada e fragmentada por momentos distintos de áreas do conhecimento, não 

havendo na maioria dos casos analisados, nenhuma conexão e continuidade entre as práticas 

pedagógicas. 

O maior número de trabalhos refletiu a prática pedagógica da Educação Física na 

Educação Infantil, especialmente, as pesquisas de Macedo (2010), Andrade Filho (2011), 

Souza (2012), Klippel (2013), Rosa (2014), Varotto (2015), Belém (2015), Soares (2015), 

Perini (2016), Lobo (2017), Barbosa (2018), Almeida (2018), Zandomineque (2018), 

Guimarães (2018), Scottá (2018), Lano (2019) e Pereira (2020). 

Macedo (2010) analisou e interpretou uma experiência pedagógica de Educação Física 

pautada na perspectiva cultural, com crianças de 2 e 3 anos, em uma creche paulistana. A 

autora realizou uma investigação metodologicamente apoiada na bricolagem de métodos 

proposta por Kincheloe e Berry (2007) e concluiu que ña Educa«o F²sica ancorada em uma 

perspectiva cultural pode contribuir para que o currículo da Educação Infantil potencialize as 

vozes das crianças, ampliando as oportunidades de estabelecer relações sociais mais 

democr§ticasò. (p. 06). 

Andrade Filho (2011) investigou as experiências de movimento corporal de crianças 

em um Centro Municipal de Educação Infantil da rede de Vitória/ES. Suas observações o 

levaram a afirmar que ñas experi°ncias de movimento corporal das crianças tendem a ser 

sistematicamente interditadas pela cultura institucional; que as crianças na educação infantil 

não têm direito a movimentar a si e ao seu mundo como precisam e gostariam de fazê-loò 



52 
 

(p.240). Com aporte teórico da Sociologia da Infância defendeu que as experiências de 

movimento corporal são uma chave de socialização das crianças, uma necessidade e um 

interesse típico e parte significativa do ofício de criança.  

Souza (2012) desenvolveu uma experiência pedagógica inspirada nos pressupostos 

te·ricos do multiculturalismo cr²tico no contexto da Educa«o Infantil e concluiu que ña»es 

didáticas que abordaram a cultura corporal contribuíram na constituição de identidades 

democr§ticasò. (p.66). Além disso, defendeu a pedagogia multicultural crítica como uma 

alternativa para a formação escolar e necessidade para a formação docente, ressaltando a 

importância da permanente discussão acerca do currículo e da escolarização das crianças a 

partir de uma pedagogia que vislumbre uma sociedade mais democrática e melhores 

condições de vida para todos. 

Klippel (2013) analisa os usos e as apropriações que as crianças e a sua professora 

fazem do jogo, no contexto das aulas de Educação Física, em um Centro Municipal de 

Educação Infantil de Vitória/ES. Apoiado nos Estudos com o Cotidiano (CERTEAU, 1994) 

produz os dados a partir de entrevista semiestruturada e observação participante e identifica as 

formas como a professora e as crianças se apropriam do jogo. 

Rosa (2014) analisou as práticas produzidas pelas crianças e pelo professor no 

cotidiano das aulas de Educação Física de um Centro Municipal de Educação Infantil (CMEI) 

de Vitória/ES durante cinco meses. Com aporte nos Estudos com o Cotidiano e afirmou que, 

 

Os praticantes do cotidiano, ou seja, o professor de Educação Física e, 

especialmente, as crianças de seis meses e dois anos de idade, não consomem 

passivamente os bens culturais que lhes são oferecidos, pois produzem cultura o 

tempo inteiro. As crianças, mesmo pequenas, mostram-nos que são capazes de 

protagonizar seu desenvolvimento e suas ações e, nessas produções, observamos que 

há pontos de convergência e de divergência entre o que elas desejam e o professor 

propunha. (p.90) 

 

Varotto (2015) discutiu a Educação Física na creche a partir da análise das práticas 

pedagógicas das professoras de Educação Física que atuam com bebês nas creches da Rede 

Municipal de Ensino de Florianópolis. Sua pesquisa identificou maior presença feminina na 

atuação com bebês e grande rotatividade em virtude da maioria das profissionais atuarem com 

contratos temporários. A autora considerou que desenvolveu um estudo de caso e apontou 

superação da fragmentação entre áreas e docência compartilhada entre professores de 

Educação Física e outros profissionais que trabalham nas creches, diversidade de concepções 

de criança, corpo e educação e multiplicidade de práticas desenvolvidas pelas professoras de 
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Educação Física com bebês, marcadas pela indefinição do papel dessa área nesse grupo de 

crianças, e pela falta de subsídios teórico-metodológicos para auxiliar as professoras. 

Belém (2015), através de uma pesquisa qualitativa de cunho etnográfico, observou as 

atividades do eixo movimento nas aulas de uma professora de Educação Física e uma 

pedagoga em uma escola pública e outra privada na rede municipal de ensino de Barra do 

Garças/MT, durante seis meses, e realizou entrevista semiestruturada com 10 crianças 

objetivando responder a seguinte questão: qual a relação da criança com o Eixo Movimento 

(EMO) na Educação Infantil (EDI)? Como conclusões a autora identificou que o eixo 

movimento é cerceado pela ação educativa, que as crianças são limitadas a ñfazer o que a 

professora mandaò.  

 

As crianças da EDI são inibidas quase completamente de expressarem suas 

emoções. Quando considerei o contexto das atividades do EMO considerei o 

movimento, a expressividade do corpo, o lugar desse um ñgrito de liberdadeò das 

emoções. Contudo, o modo como se comportaram as crianças durante as aulas, 

evidenciaram que não, que suas emoções ficam suprimidas a ordem, a organização, 

as normas sociais de convivência ou conveniência. (p.72) 

 

Soares (2015) investigou o movimento como articulador de conteúdos em atividades 

interdisciplinares na Educação Infantil. A partir de uma pesquisa-ação realizada em uma 

creche no interior de São Paulo a autora identificou que o movimento é presente e está 

interligado com os demais eixos e que as professoras realizam ações pedagógicas importantes 

do ponto de vista interdisciplinar, relacionando o eixo movimento com todos os conteúdos do 

RCNEI (BRASIL, 1998). 

Perini (2016) buscou analisar os saberes docentes mobilizados na prática pedagógica 

de docentes de Educação Física que atuam na Educação Infantil no município de Serra/ES. O 

estudo qualitativo, de caráter descritivo-interpretativo entrevistou doze professores e 

empreendeu análise de conteúdo sobre o material coletado. Em suas conclusões anunciou os 

saberes da experiência destacaram-se como fontes de referência para a mobilização, 

construção e ressignificação dos saberes necessários para atuação do profissional de 

Educação Física na educação infantil de Serra e que os saberes docentes são materializados 

na prática pedagógica por via da interação entre as crianças, o professor e o contexto 

cultural no qual estão inseridos. 

Lobo (2017) analisou a influência de uma Unidade de Ensino de um programa de 

Educação Física no desenvolvimento motor de alunos de uma escola de Educação Infantil no 

município de São Paulo. Após análise do desenvolvimento motor realizada por teste TGMD-2 
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(test of Gross Motor Development ï Second Edition) 52 crianças foram divididas em dois 

grupos, um experimental que participou durante 3 meses, de 24 aulas de Educação Física no 

estilo tarefa, sendo 2 aulas semanais de 50 minutos, nos demais dias da semana tiveram 50 

minutos de atividades livre, e um grupo controle que nos cinco dias da semana teve os 50 

minutos de atividade livre. Ao final do período o pesquisador identificou efeito positivo no 

grupo experimental em relação ao grupo controle e declarou que 

 

As aulas de Educação Física para a Educação infantil são importantes para promover 

o desenvolvimento motor adequado dos alunos, oferecendo um contexto apropriado 

não apenas como forma de vivência e materiais, mas também com instrução, 

planejamento e organização pertinentes às práticas de ensino. (p.4) 

 

Barbosa (2018) questionou sobre o papel do hibridismo brincante na cultura de pares 

das crianças e como ele pode contribuir nas intervenções pedagógicas da Educação Física 

com a Educação Infantil, e ainda sobre os sentidos que as crianças atribuem às brincadeiras 

lúdico-agressivas. A autora empreendeu uma etnografia em um Centro Municipal de 

Educação Infantil de Vitória/ES. Como resultado, identificou-se a contribuição do hibridismo 

brincante para a visibilidade da produção criativa, social e protagonismo dos sujeitos em 

suas interações na Educação Infantil, possibilitando um novo olhar para esse tipo de 

brincadeira, que se constitui como um saber sui generis da cultura de pares infantil e que 

proporciona um aprendizado para ñn«o viol°nciaò. 

Almeida (2018) analisou a prática pedagógica na Educação Infantil sobre o corpo em 

movimento, em três complexos educacionais municipais de Ponta Grossa/PR. Sua pesquisa 

descritiva contou com a participação de 17 professores/as regentes, co-regentes e de 

Educação Física e recorreu à observação, questionário e entrevistas para produção de dados. 

Em suas considerações, apontou que os professores/as atribuem grande relevância ao trabalho 

com o corpo em movimento, estando presente na prática pedagógica dos mesmos por meio do 

brincar, das brincadeiras, do lúdico e das aulas de Educação Física. Mas pontuou que 

apresentam visão fragilizada e dicotômica em relação ao corpo infantil, excessiva 

preocupação com aprendizagem de conteúdos e que faltam conhecimentos sobre o corpo em 

movimento e a motricidade infantil. 

A tese de Zandomineque (2018) se desenvolveu combinando Análise Documental, a 

Pesquisa-Ação Colaborativa e a Etnografia com crianças para investigar as produções 

culturais das crianças no trabalho pedagógico da Educação Física com a educação infantil, por 

meio de campos de experiências com temáticas oriundas da cultura popular.  Após produzir 
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dados com diferentes sujeitos e por meio de diferentes fontes, a autora afirmou que ña análise 

dos registros aqui compartilhados confirma nossa hipótese-tese de que as produções culturais 

das crianças podem se constituir como eixo de articulação curricular na EI, a partir de 

mediações pedagógicas da EF com a cultura popular e ênfase no protagonismo da crianaò 

(p.318). 

As produções culturais das crianças nas aulas de EF na EI também foram objeto da 

dissertação de Scottá (2018), que combinou a pesquisa bibliográfica e as narrativas 

(auto)biográficas de cinco docentes de Educação Física da Rede Municipal de Vitória/ES. A 

autora percebeu que processos de valorização das produções culturais das crianças anunciados 

na produção acadêmico-científica estão sendo incorporados nas práticas pedagógicas e 

destacou estratégias utilizadas pelos docentes, para auscultar e compreender as manifestações 

infantis, entre elas: a relação dialógica, a reelaboração da intencionalidade pedagógica, os 

arranjos de materiais, situações e contextos, a consideração das experiências anteriores das 

crianças, a valorização das suas apropriações autônomas e a reprodução interpretativa. 

Guimarães (2018) também focou as práticas pedagógicas realizadas na Educação 

Física em um CMEI da cidade de Vitória/ES com objetivo de identificar e analisar tensões, 

desafios, aproximações e distanciamentos entre o currículo vivido e os documentos 

curriculares nacionais e locais da EI. Sua pesquisa-ação colaborativa contou com 50 crianças 

de entre três e cinco anos e 22 adultos, entre eles doze estudantes de EF e bolsista PIBID da 

UFES, cinco professores de EF, quatro pedagogas e um diretor, oportunizou experiências de 

formação docente inicial e continuada e impactando mudanças nas práticas pedagógicas. 

Lano (2019) teve como objetivo mobilizar uma prática avaliativa fundamentada na 

avaliação indiciária na educação infantil a partir do trabalho com a educação física. 

Organizou sua tese em quatro capítulos com introdução; método; desenvolvimento; 

considerações finais próprias. Nos dois primeiros apresenta mapeamentos da produção 

internacional sobre avaliação para aprendizagem na Educação Infantil. No terceiro analisa as 

práticas e os sentidos atribuídos sobre avaliação para aprendizagem, por 24 docentes e uma 

coordenadora de uma Unidade Municipal de Educação Infantil em Vila Velha/ES. E no 

quarto capítulo apresenta possibilidades de práticas fundamentadas na concepção da 

avaliação indiciária no cotidiano da educação infantil, construídas com um professor de 

Educação Física e 17 crianças. 

Por fim, Pereira (2020) investigou a ñcultura corporal para crianas de zero a três 

anos" em escolas municipais de Educação Infantil integrais no município de Bauru/SP. A 

pesquisadora analisou ações pedagógicas desenvolvidas por oito auxiliares e oito professoras, 
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com base na proposta pedagógica do sistema municipal de ensino, e identificou que ambas 

desenvolvem atividades mediando os conhecimentos da Cultura Corporal por meio do lúdico, 

dos brinquedos e das brincadeiras, do canto, da imitação, do desenho e das histórias. Mas 

que as auxiliares de creche não utilizam a Proposta Pedagógica do município em suas 

interações com os bebês e as professoras apresentam dificuldades na elaboração de ações 

pedagógicas fundamentadas no documento. Concluiu apontando a necessidade de formação 

continuada para as profissionais, defendendo a contratação de pedagogas e professores de 

Educação Física para atuação na Educação Infantil e ainda organizou e apresentou uma 

proposta para o trabalho pedagógico com crianças de 0 a 3 anos, em formato de livro 

intitulado ñCultura Corporal na Educa«o Infantil: possibilidades did§ticasò.  

 

Uma síntese possível? 

 

Nosso levantamento permite reconhecer que há um número significativo de trabalhos 

discutindo as questões relacionadas à Educação Física no contexto da Educação Infantil. A 

diversidade de temas/objetos, referenciais epistemológicos e teórico-metodológicos 

evidenciam diferentes preocupações de pesquisadoras/es em torno do tema. Em síntese, é 

possível indicar que no período que compreende a última década (2010-2020) as pesquisas 

sobre a EF na EI refletiram, principalmente, sobre as seguintes questões: 

 

ᾜ Formação de docentes que atuam na Educação Infantil; 

ᾜ Inserção da Educação Física na Educação Infantil; 

ᾜ Práticas pedagógicas da Educação Física na EI; 

ᾜ Representações e concepções de criança, infância, EF e EI; 

ᾜ Propostas e Programas para o desenvolvimento da EF na EI; 

ᾜ Questões de gênero, Educação Física e Educação Infantil; 

 

As temáticas foram discutidas a partir de aportes teóricos distintos, mas ficou evidente 

maior aproximação da produção com o campo das Ciências Humanas e Sociais. Isso pode ser 

reflexo do grande número de trabalhos realizados em programas de Educação, e da grande 

maioria das pesquisas realizada em Programas de Educação Física estar vinculada a áreas de 

concentração e/ou linhas de pesquisas como: Estudos Pedagógicos e Socioculturais da 

Educação Física; Educação Física e Sociedade; Fundamentos Pedagógicos e Sócio 

antropológicos do Corpo; Cultura, Educação e Movimento Humano, entre outras. 

about:blank
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A interlocução com a Sociologia, Pedagogia, Filosofia e História fazem frente à 

Psicologia e ao Desenvolvimento Motor, no escopo da nossa seleção. Isso aponta para a 

possibilidade de superação da hegemonia histórica que as ciências biomédicas exerceram 

sobre a Educação Física, especialmente, na Educação Infantil. E consequentemente, de 

concepções mecanicistas e biologicistas de criança e da Educação Infantil. Identificamos 

número significativo de trabalhos recentes recorrendo às teorias críticas, especialmente, a 

teoria histórico-cultural e a concepção crítico-superadora da Educação Física. Contudo, o 

diálogo com a teorização curricular pós-crítica, sobretudo na perspectiva pós-estrutural e pós-

colonial ainda é bastante restrita. 

Percebemos menor presença da temática étnico-racial, da negritude e das africanidades 

atravessando as pesquisas sobre a EF na EI. Apenas duas pesquisas (DOURADO SILVA, 

2013; MARTINS, 2015) trouxeram a capoeira para a cena, mesmo assim uma delas como 

conteúdo de um programa de atividades motoras para as crianças de 3 a 6 anos. Isso pode 

apenas refletir os limites das nossas leituras, mas também pode ser consequência do 

distanciamento das Epistemologias do Sul, referenciais pós-coloniais, decoloniais, bem como, 

do apagamento histórico dos saberes pretos, quilombolas e indígenas em decorrência do 

racismo estrutural que nos constitui socialmente. 

As pesquisas sobre formação de docentes para atuação na Educação Infantil foram 

constantes e se dirigiram, especialmente, à formação inicial em Educação Física discutida 

pelos documentos legais, currículos, projetos, programas, ementas de disciplinas e concepções 

de professores de cursos de licenciatura em Educação Física (GOMES, 2012, DUDECK, 

2014; LACERDA, 2014; MARTINS 2015, 2018; MACHADO, 2019) e à formação 

continuada de profissionais docentes (Educação Física e Pedagogia), auxiliares e gestores. 

(FRANCELINO, 2010; MATOS, 2015; LEITE, 2010; FIGUEIRA, 2014). Entre encontros, 

desencontros, fragilidades e potencialidades, não há desacordo quanto à necessidade de 

investimentos e implicação com os processos de formação. O tema também reverberou em 

pesquisas que analisaram a inserção da EF na EI e experiências e práticas dirigidas à cultura 

corporal, corpo e movimento, que reconheceram ñfragilidadesò nas a»es pedag·gicas e 

apontaram como imperativo a formação (MACEDO, 2010; SOUZA, 2012; RECCO, 2014; 

SCOTTÁ, 2018; PEREIRA, 2020). Se há um consenso possível entre as pesquisas é a 

necessidade de continuarmos investindo na formação docente.  

A inserção da Educação Física na Educação Infantil também foi objeto de várias 

pesquisas (GONZAGA, 2011; ROCHA, 2011; JESUS, 2014; RODRIGUES, 2015; 

QUARANTA, 2015; FREIRE, 2018; MARTINS, 2018). A presença do professor 



58 
 

ñespecialistaò da §rea de Educa«o F²sica vem se estabelecendo em muitos municípios 

brasileiros, mas diferentes an§lises apontam ñdilemasò e ñdificuldadesò na atua«o com os 

bebês e crianças pequenas. Entretanto, também há apontamentos quanto às limitações da 

atuação de professoras polivalentes e auxiliares quando atuam com a cultura corporal e as 

práticas corporais. A maioria dos discursos aponta na direção de práticas integradas entre os 

profissionais, mas isso ainda não vem sendo amplamente observado. Do nosso ponto de vista 

não há possibilidade fora das ações coletivas e colaborativas definidas e produzidas nos 

contextos educacionais. 

Três pesquisas articularam a temática da Educação Física na Educação Infantil com 

questões de gênero. Os trabalhos evidenciaram a importância da ação docente e das relações 

que ocorrem nas escolas para reprodução e/ou superação das normas de gênero e de práticas 

sexistas (MARIANO, 2010; MARTINS, 2014). Jogos, brinquedos e brincadeiras foram 

utilizados para problematizar gênero (MARTINS, 2014) ou foram analisados e apontados 

como práticas que tendem a corroborar com a reprodução de papéis de masculinidade e 

feminilidades normativas (GODOY, 2017). 

Pesquisas com o foco nas representações sociais sobre a atuação de professores/as de 

EF na EI apontaram que docentes apresentaram dificuldades de definir seu papel pedagógico 

na EI (MATTOS, 2012) ou que parcela significativa enuncia representações sociais 

negativas sobre a EI (JESUS, 2014). Aquelas que se debruçaram sobre concepções de criança 

e infância em documentos curriculares oficiais nacionais ou de municípios específicos 

mencionaram tanto apropriação das concepções prescritas (MOREIRA, 2012) quanto 

desarticulação entre as orientações e concepções anunciadas e práticas pedagógicas 

observadas (ROCHA, 2014; HENING, 2014). 

Enquanto a concepção de cultura corporal de documentos como RCNEI, DCNEI e 

PNEI foi criticada e considerada biologicista (DIAS, 2015), as noções de corpo e movimento 

da BNCC foram consideradas como ñinscritas num contexto cultural e distantes de uma ideia 

estereotipada e biologicistaò (MARTINS, 2018, p.60).   

As pesquisas que investigaram práticas pedagógicas da Educação Física na Educação 

Infantil foram maioria (aproximadamente 32%). Nelas encontramos um conjunto de 

experiências realizadas por professoras e professores em creches, EMEI, CMEI, NEI, UMEI, 

com análises, reflexões e proposições para as atividades da Educação Física, cultura 

corporal, eixo corpo e movimento com bebês e crianças pequenas. A partir delas, pudemos 

perceber preocupações com aspectos gerais das práticas como também de específicos, por 

exemplo, os saberes docentes (PERINI, 2016), o jogo (KLIPEL, 2013), as produções 
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culturais das crianças (ZANDOMINEQUE, 2018; SCOTTÁ, 2018) e a avaliação (LANO, 

2019). 

Olhando o conjunto de pesquisas que se empenharam em apresentar propostas de 

ensino, orientações e programas para a EF na EI, percebemos que há diferentes concepções 

teórico-conceituais, com destaque para proposições vinculadas à teoria histórico-cultural. 

Entretanto, dos cinco trabalhos que fizeram essa defesa, apenas um considerou as crianças 

como sujeitos de pesquisa (FERREIRA, 2010), os demais se realizaram a partir de reflexões 

teóricas (TEIXEIRA, 2018), ou da interação de pesquisadores com professores/as (SANTOS, 

2016; MARTINS, P. 2019; LIMA, 2019). 

É importante frisar que algumas dissertações e teses que consideramos estar mais 

focadas na prática pedagógica não se furtaram a fazer anúncios propositivos para a EF na EI. 

Por exemplo, grande parte das pesquisas realizadas no Programa da UFES, no âmbito do 

Núcleo de Aprendizagem com a Infância e seus Fazeres (NAIF) fazem conexões teórico-

conceituais entre a Sociologia da Infância e os Estudos com o cotidiano. Uma síntese 

integradora para a constituição de uma perspectiva pedagógica não sistematizada para a 

intervenção da Educação Física com a educação infantil proposta por Assis (2015) resulta do 

diálogo com parte desses trabalhos. 

Os trabalhos consideram, significativamente, a produção dos estudos sociais da 

infância e a defesa da agência das crianças na produção e reprodução da cultura e dos seus 

modos de vida, contudo, ouvi-las, considerá-las sujeitos, participantes e/ou coautoras nas 

pesquisas ainda é um desafio. A maioria dos trabalhos considerou professores e/ou 

documentos enquanto poucos trabalhos consideraram as crianças como informantes/sujeitos 

nas investigações. Em nossa interação com os textos, reconhecemos a participação das 

crianças em apenas 18, contudo, dentre estas também incluímos aqueles onde as crianças 

apenas envolveram-se em ñtestes motoresò (LOBO, 2017), ñexperimentos did§ticosò 

(FERREIRA, 2010; DOURADO SILVA, 2013) e/ou ñprogramas de jogosò (ARAĐJO, 2018) 

e nem sempre tiveram suas percepções, ideias, opiniões, desejos e/ou vozes consideradas. 

Antecipadamente reconhecemos que as descrições que realizamos das dissertações e 

teses são frágeis e arbitrárias, ora preservamos enunciados das próprias autoras, ora 

escrevemos nossas compreensões sobre seus objetos, objetivos, principais interesses e 

resultados de pesquisa. Contudo, nosso interesse foi apenas de um gesto descritivo-analítico 

que nos permitisse, minimamente, compor o campo e reconhecer algumas características, 

presenças, ausências e tensões veiculadas nas produções acadêmico-científicas identificadas, 

que, por estarem circunscritas por descritores, período e critérios de inclusão, podem somente 
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refletir uma imagem, com mais ou menos foco, e que juntasse às outras produzidas (no 

passado e no futuro) para também por luz sobre o cenário da Educação Física na Educação 

Infantil. 
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2. CURRÍCULO CULTURAL DA EDUCAÇÃO FÍSICA
20

 

 

 

A Educação Física cultural
21

, também chamada de currículo cultural, culturalmente 

orientado ou pós-crítico é uma proposta curricular recente, que nasceu nos primeiros anos do 

século XXI, em conexão com os desafios da contemporaneidade, especialmente, como a 

promoção de uma prática pedagógica comprometida com a dignidade humana e com as lutas 

pelos direitos de todas as pessoas e satisfação de suas necessidades vitais, sociais e históricas. 

(NEIRA, 2018a) 

 

O currículo cultural promove entrecruzamentos culturais e a superação de 

processos discriminatórios pela reflexão crítica e multicultural do professor. 

O que se espera é a organização e desenvolvimento de situações em que os 

alunos sejam convidados a refletir sobre a própria cultura corporal, o 

patrimônio disponível socialmente e a bagagem veiculada por outros grupos. 

(NEIRA, 2011a, p. 48). 

 

Em trabalho recente, Neira e Nunes (2018) relatam o contexto de surgimento da 

proposta no ano de 2004, no âmbito do Grupo de Pesquisas em Educação Física Escolar 

(GPEF) da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, e o percurso de 

desenvolvimento coletivo das produções que constituem as referências do currículo cultural. 

No mesmo trabalho, os autores tamb®m apresentam ñum mapa dos saberes elaborados pelos 

professores e professoras que colocam em ação o currículo pós-cr²tico da Educa«o F²sicaò 

(p.181).  

Neira (2018a) produziu um estado da arte, considerando as pesquisas sobre o currículo 

cultural da Educação Física e concluiu que,  

 

[...] apesar do empenho de tantas pessoas, é imperativo reconhecer que ainda há 

muitas perguntas sem resposta sobre a Educação Física cultural e muitas outras que 

sequer foram feitas.  (...) 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 a infinita capacidade de se 

metamorfosear. (NEIRA, 2018a, p. 27-28). 

       

                                                           
20

 Parte do conteúdo desse capítulo foi recentemente publicado como artigo. DUARTE, L. C.; NEIRA, M. G. 

Currículo cultural da Educação Física: a produção de uma pedagogia engajada. Humanidades & Inovação. 

Palmas. v.7, n.8. p. 282-300, mar. 2020. 
21

 Cabe reconhecer que aproximação da Educação Física com uma perspectiva cultural se deu a partir da década 

de 1990. De lá até aqui muitos pesquisadores concebem, defendem e produzem nessa perspectiva, a partir de 

diferentes referenciais críticos e pós-críticos. Contudo, nesse trabalho estamos assumindo uma perspectiva 

específica, em virtude da nossa inserção no GPEF e no programa de pós-graduação da FEUSP, mas, 

principalmente, pela afinidade que guardamos com a proposta. 
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A ñinfinita capacidade de se metamorfosearò destacada pelo autor põe em xeque 

qualquer intenção de circunscrever ou enquadrar a Educação Física cultural em uma definição 

ortodoxa sobre o que ela é. Anteriormente, Neira e Nunes (2009a) já haviam recusado 

apresentar um ñcomo fazerò e inspirando-se nas noções de artistagem e escrita-artista 

discutidas por Corazza (2006) utilizaram a expressão escrita-currículo para anunciar um fazer 

pós-critico na Educa«o F²sica como ñalternativa ¨ homogeneiza«o, ¨s representa»es e ¨ 

fixa«o de signos da cultura dominanteò (NEIRA; NUNES, 2009a, p.228).  

Bonetto (2016, p.13) escrutinando o conceito de escrita-currículo defendeu que, 

 

Entre objetividades e intensidades, vimos que o conceito procura abalar as práticas 

pedagógicas prescritas, fixas, rígidas, tradicionais, tecnicistas, procedimentais, 

acríticas, homogeneizantes, moralizantes, deterministas, sequenciais. O desejo é 

bastante difícil: subverter a lógica moderna e hegemônica de se fazer educação, 

agindo por rupturas e por experimentações, substituindo o velho pelo novo, sem que 

este também se torne, apenas, um novo modelo. Ao contrário, é uma proposta contra 

qualquer elemento prescritivo, contra qualquer ordem ou sequência. Não é um 

modelo a ser seguido, mas um antimodelo.     

 

Fica evidente no discurso dos autores que não há um modelo a ser descrito, uma 

fórmula para ser desenvolvida e, nem mesmo, um roteiro a ser seguido. Mas, há um número 

significativo de experiências sendo produzidas, cotidianamente, em diferentes escolas, por 

diferentes artistas, que se inspiram em teorias e concepções para desenvolver suas práticas 

pedagógicas na Educação Física. São das investigações e análises sobre as ações desse 

conjunto de professores e professoras que emergem princípios ético-políticos e procedimentos 

didáticos que caracterizam, momentaneamente, aquilo que estamos chamando de currículo 

cultural, culturalmente orientado ou pós-crítico.  

Para Neira (2018c, p. 9), ña exist°ncia de investiga»es sobre as experi°ncias 

realizadas com o currículo cultural permite teorizar a seu respeitoò. Os trabalhos de Neira e 

Nunes (2006, 2009a, 2009b, 2016a, 2016b, 2018, 2020); Neira, Nunes e Lima (2012, 2014) 

Neira (2007, 2009, 2011a, 2011b, 2014a, 2016a, 2018a, 2018b, 2018c, 2019, 2020a, 2020b); 

Macedo (2010); Escudero (2011); Souza (2012); Françoso (2011); Lima (2007, 2015); 

Bonetto (2016); Muller (2016); Santos, I (2016); Oliveira Junior (2017), Neves (2018), Nunes 

H. (2018), Nunes M. (2018), Martins, J. (2019), Borges (2019), Gheres (2019), Santos Junior 

(2020), Vieira (2020), e outros apresentam, analisam, discutem e constituem o currículo 

cultural e, com esse apoio, podemos apontar os elementos principais que caracterizam aquilo 

que a proposta vem sendo. 
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Um dos primeiros elementos que consideramos importante mencionar é a perspectiva 

pós-crítica assumida inicialmente pelos idealizadores da proposta e ratificada nos estudos 

mais recentes. Neira e Nunes (2009) apoiaram-se na obra de Bhabha (1998) para discutir a 

no«o de ñp·sò e explicitaram que o termo n«o significa tempo ou oposi«o, ou seja, ñp·sò 

não tem a ver com vir depois ou após algo, nem uma oposição no sentido de aversão ou 

contrariedade a alguma coisa, mas assume o caráter de ir além, extrapolar limites. Para os 

autores,  

  

O pensamento ñp·sò vai al®m. Ele possibilita a amplia«o da investigação do objeto 

ao validar outras vozes e outros conhecimentos para explicá-lo. O termo ñp·sò 

expande as fronteiras da explicação. Em tom de síntese, seria adequado dizer que as 

perspectivas pós-criticas apreendem o pensamento crítico e, encontrando seus 

limites, travam diálogos promissores com outras explicações, arriscando-se a 

ultrapassar as fronteiras anteriores. (NEIRA; NUNES, 2009, p. 137) 

 

Nas análises empreendidas por Neira (2018a) sobre os discursos e as práticas dos 

professores e professoras que afirmam colocar em ação o currículo cultural, o autor 

reconheceu que, 

 

 
Conforme indicam os relatos das experiências culturalmente orientadas, a 

preocupação com um ensino sintonizado com a sociedade contemporânea e a função 

que a escola adquiriu nos últimos tempos têm levado os docentes comprometidos 

com a construção de relações menos desiguais a recorrer a campos teóricos que 

inspiram outras formas de análise do social, as chamadas teorias pós-críticas. 

(NEIRA, 2018a, p. 29) 

  

Silva (2015) utiliza o termo teorias pós-críticas para designar um conjunto de teorias 

que ampliam as análises do poder para além do campo das relações econômicas do 

capitalismo, incluindo processos de dominação centrados em diferentes marcadores sociais, 

por exemplo: raça, etnia, gênero e sexualidade, geração etc. Ao passo que reconhece a 

importante contribuição das teorias críticas, o autor também aponta que essa perspectiva tem 

sido questionada por ignorar outras dimensões da desigualdade que não sejam ligadas à classe 

social. E destaca que, 

 
Em contraste com as teorias críticas, as teorias pós-críticas não limitam a análise do 

poder ao campo das relações econômicas do capitalismo. Com as teorias pós-

críticas, o mapa do poder é ampliado para incluir os processos de dominação 

centrados na raça, na etnia, no gênero e na sexualidade.(...) As teorias pós-críticas 

continuam enfatizando o papel formativo do currículo. Diferentemente das teorias 

críticas, entretanto, as teorias pós-críticas rejeitam a hipótese de uma consciência 

coerente, centrada e unitária. (...) Para as teorias pós-críticas, a subjetividade é já e 

sempre social. Não existe, por isso, nenhum processo de libertação que torne 

possível a emergência ï finalmente ï de um eu livre e autônomo. As teorias pós-
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críticas olham com desconfiança para conceitos como alienação, emancipação, 

liberdade, autonomia, que supõem, todos, uma essência subjetiva que foi alterada e 

precisa ser reestruturada. (p.149) 

 

Lopes (2013, p.09) enfatiza que ñno campo do curr²culo, a express«o teorias p·s-

críticas é utilizada para se referir às teorias que questionam os pressupostos das teorias 

críticas, marcadas pelas influências do marxismo, da Escola de Frankfurt e em alguma medida 

da fenomenologiaò. A autora anuncia que a teorização curricular pós-crítica figura como 

dominante no campo curricular no Brasil a partir de meados dos anos 2000, e que esse 

pensamento interpela e negocia seu espaço político-acadêmico com a teoria crítica e, por 

vezes, tem gerado ñh²bridos te·ricosò. 

A mesma autora sugere que,  

 

[...] talvez isso também se deva ao aprofundamento das características pós-modernas 

nos tempos em que vivemos. Um tempo de fim das utopias e das certezas, de 

desmoronamento da ideia de verdade centrada na prova empírica, na objetividade, 

na natureza ou na evidência matemática. Um tempo de explosão das demandas 

particulares e das lutas da diferença, de aceleração das trocas culturais e dos fluxos 

globais, de compressão espaço-temporal. (LOPES, 2013, p. 08). 

 

  

 No bojo das teorias pós-criticas Silva (2015) apresenta o multiculturalismo, a 

pedagogia feminista, a narrativa étnica e racial, a teoria queer, o pós-modernismo, o pós-

estruturalismo, o pós-colonialismo, os estudos culturais e a pedagogia cultural. Lopes (2013, 

p.10) considera que ñesse conjunto de teorias inclui os estudos pós-estruturais, pós-coloniais, 

pós-modernos, pós-fundacionais e pós-marxistasò. Neira e Nunes (2009a, p.138) anunciaram 

que, 

 

O currículo pós-crítico inclui novas temáticas e categorias para maior compreensão 

das relações entre poder e identidade social, entre escola e sociedade pós-moderna. 

Nesse sentido, a teorização curricular pós-crítica incorpora o multiculturalismo 

crítico, os estudos feministas, a teoria queer, os estudos étnicos e raciais, os pós-

modernistas, os pós-estruturalistas, os Estudos Culturais, os pós-colonialistas, os 

ecológicos, a filosofia da diferença, a filosofia intercultural, a visão de pedagogia 

como cultura e da cultura como pedagogia. 

 

  

Os trabalhos citados (SILVA, 2015; LOPES, MACEDO, 2011; LOPES, 2013; 

NEIRA, NUNES, 2009a) já se debruçaram sobre essas teorias, que reúnem um conjunto 

amplo e complexo de conceitos e discussões
22

. Por isso, optamos por mencionar, 

                                                           
22

 Aos leitores que desconhecem tais discussões sugerimos o acesso às obras desses autores, relacionadas na lista 

de referências desse trabalho. 
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principalmente, nossas compreensões e resultados de estudos e pesquisas que discutem e 

apontam como esses campos teóricos inspiram, influenciam e/ou afetam as ações de 

professores e professoras que assumem colocar em prática o currículo cultural. 

Em estudo recente, Borges (2019) identificou que os campos teóricos mais presentes 

nos discursos e práticas dos professores que assumem colocar a proposta em ação são o 

multiculturalismo crítico e os estudos culturais. Essas influências iniciais mereceram a 

atenção dos pesquisadores. Neira e Nunes (2011) e Nunes e Neira (2016) pontuaram as 

contribuições dos estudos culturais para o currículo da Educação Física, enquanto Neira 

(2016b e 2017) Carvalho e Neira (2016) e Bonetto e Neira (2017) afirmaram a importância do 

multiculturalismo crítico. Contudo, há também cada vez maior interlocução com o pós-

estruturalismo e o pós-colonialismo, bem como, aproximações com as demais teorias pós-

críticas, como atestam Oliveira e Neira (2019) e Santos Júnior e Neira (2019). 

Os Estudos Culturais
23

 têm origem na segunda metade do século XX na Inglaterra, a 

partir da crítica e enfrentamento de intelectuais das classes populares ao tratamento 

dispensado pela elite à cultura popular e de massa. Na sua ascendência teve grande influência 

marxista, mas sofreu modifica»es em seus fundamentos, especialmente, a partir da ñvirada 

linguística
24
ò. Os Estudos Culturais atribuem ¨ cultura o status de territ·rio de lutas por 

significações entre os diferentes grupos sociais. (HALL, 2000, 2003; SILVA, 2008) 

Nunes e Neira (2016), ao enfatizarem as contribuições dos Estudos Culturais para o 

currículo da Educação Física, destacam que: 

 

Ao equiparar a noção de cultura popular e cultura acadêmica, as 

contribuições dos Estudos Culturais sugerem que as temáticas advindas da 

comunidade são tão dignas de figurar no currículo escolar quanto aquelas 

originadas nos setores privilegiados. O que subverte a exclusividade de 

práticas corporais completamente afastadas do universo cultural dos alunos. 

Afinal, ao longo da história, quando o componente não conferiu 

exclusividade aos temas oriundos da cultura dominante, tratou de prestigiar 

as práticas corporais próprias da cultura escolar, inventadas com o objetivo 

primordial de fixar comportamentos desejáveis. (NUNES; NEIRA, 2016, p. 

120). 

                                                           
23

 Para Silva (2002, p. 134) ño que distingue os Estudos Culturais de disciplinas acadêmicas tradicionais é seu 

envolvimento explicitamente político. As análises feitas nos Estudos Culturais não pretendem nunca ser neutras 

ou imparciais. Na crítica que fazem das relações de poder numa situação cultural ou social determinada, os 

Estudos Culturais tomam claramente o partido dos grupos em desvantagem nessas relações. Os Estudos 

Culturais pretendem que suas an§lises funcionem como uma interven«o na vida pol²tica e socialò. 
24

  A virada linguística ou virada cultural consiste em uma mudança paradigmática nas ciências sociais e 

humanas, provocada pela ampliação da compreensão acerca da linguagem como constituinte da realidade. 

(HALL, 1997) para melhor compreens«o sugerimos acesso ao texto ñA centralidade da cultura: notas sobre as 

revolu»es culturais de nosso tempoò de autoria de Stuart Hall e publicado na Revista Educa«o e Realidade, 

n.22, jul/dez 1997.  
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As pesquisas de Neira (2011b, 2018a) confirmam a influência dos Estudos Culturais 

nas experiências dos professores e professoras que desenvolvem o currículo cultural, por 

exemplo, quando propõem atividades de ensino que permitem aos/às estudantes acessarem 

diferentes discursos, a partir de diferentes fontes, sobre uma mesma prática corporal. Assim, é 

possível colocar em disputa os diferentes significados veiculados sobre as práticas e/ou 

seus/suas representantes, desnudar relações de poder e produzir, questionar, aderir ou refutar 

quaisquer significados veiculados e até produzir outros discursos. 

 

Os estudos culturais inspiram os professores e professoras a confrontarem modos 

distintos de conceber as práticas corporais sem qualquer privilégio a uma fonte em 

detrimento da outra. Nesse raciocínio, é primordial que as crianças e jovens da 

Educação Básica entendam que os discursos em circulação são fortemente 

influenciados por relações de poder. Nenhuma brincadeira, dança, luta, esporte ou 

ginástica é essencialmente boa ou ruim, feminina ou masculina, adequada ou 

inadequada. Qualquer representação anunciada precisa ser interrogada e 

desnaturalizada. (NEIRA, 2018a, p. 37) 

   

O multiculturalismo crítico caracteriza-se como movimento político, ideológico e 

social que recusa a hegemonia de determinada cultura ou grupo e problematiza o 

universalismo, a diversidade e as diferenças, buscando compreendê-las e transformá-las. Silva 

(2015) reconhece o multiculturalismo como um importante instrumento de luta política e 

afirma que na vertente crítica as diferenças culturais não podem ser pensadas fora das relações 

de poder, pois são continuamente produzidas e reproduzidas através destas relações.  Aliás, 

ñna perspectiva crítica não é apenas a diferença que é resultado de relações de poder, mas a 

própria definição daquilo que pode ser definido como óhumanoôò (p.87). 

O autor destaca que a perspectiva crítica de multiculturalismo está dividida entre uma 

concepção pós-estruturalista onde ña diferena ® essencialmente um processo lingu²stico e 

discursivoò e uma concep«o materialista que enfatiza ños processos institucionais, 

econômicos, estruturais que estariam na base da produção dos processos de discriminação e 

desigualdade baseados na diferena culturalò (p.87). E ainda que, em um ñcurr²culo 

multiculturalista crítico, a diferença, mais do que tolerada ou respeitada, é colocada 

permanentemente em quest«oò. (p.88) 

 

[...] Da perspectiva multiculturalista crítica, não existe nenhuma posição 

transcendental, privilegiada, a partir da qual se possam definir certos valores ou 

instituições como universais. Essa posição é sempre enunciativa, isto é, ela depende 

da posição de poder de quem a afirma, de quem a enuncia. (p.89) 
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Nesse sentido, quando se deixam influenciar pelo multiculturalismo crítico os 

educadores e educadoras põem em prática uma pedagogia do dissenso
25

 promovendo 

enfrentamentos, debates e reflexões em torno das relações assimétricas de poder que se 

estabeleceram historicamente entre os diversos grupos sociais, possibilitando 

questionamentos de todas as hierarquias, privilégios e preconceitos, sejam eles de classe, raça, 

gênero, geração etc.  

De acordo com Neira (2018a, p. 35), 

 

[...] um currículo de Educação Física que se deixa inspirar pelo multiculturalismo 

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 pejorativos sobre elas e seus participantes, ou 

seja, como se instituem as diferenças. Afinal, o questionamento da cultura corporal 

dominante exige atividades que investiguem os mecanismos de regulação e 

elaboração dos significados. 

 

    
O mesmo autor, nas análises que empreendeu sobre os relatos de experiências de 

professores e professoras que atuam na perspectiva cultural, identificou que eles, durante suas 

aulas, reconhecem e valorizam os saberes contra-hegemônicos produzidos por grupos 

considerados minoritários, possibilitando que as crianças, jovens e adultos acessem e 

compreendam como determinados saberes se tornaram hegemônicos enquanto outros são 

negligenciados. 

 

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, incorporaram ao currículo saberes contra-hegemônicos, isto é, 

representações elaboradas pelos setores desfavorecidos, e disponibilizaram aos 

estudantes o ferramental indispensável para compreender por que determinadas 

práticas corporais e formas de realizá-las são exaltadas, enquanto outras são 

vilipendiadas. (idem, p.35) 

 

O pós-estruturalismo teoriza a linguagem e o processo de significação. Continua e 

transcende o estruturalismo, transformando a fixidez do significado em fluidez, 

indeterminação e incerteza (SILVA, 2015). As construções produzidas nesse campo teórico 

impactaram as demais teorias pós-críticas produzindo mudanças conceituais significativas, 

especialmente, a partir do conceito de diferença, que se expande ña ponto de parecer que n«o 

                                                           
25

 Termo cunhado por Peter Mclaren para designar uma ñpedagogia que enfatiza os processos de constru«o 

política e social de supremacia de certos grupos e identifica suas formas hegemônicas de convencimento e 

continuidade no poderò (MCLAREN, 2000, p. 215). 
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existe nada que n«o seja diferenaò e da pr·pria exist°ncia do sujeito apenas ñcomo o simples 

e puro resultado de um processo de produ«o cultural e socialò. (SILVA, 2015, p.120) 

Contribuem significativamente para a construção desse campo teórico os trabalhos de 

Foucault e Derrida (SILVA, 2015). Lopes e Macedo (2011) anunciam que uma postura pós-

estrutural impele a questionar como e porque determinados discursos se impuseram e a 

compreendê-los como algo que pode e deve ser desconstruído. Nesse sentido, Neira (2018a, p. 

32) afirma que, 

 

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 tema de 

estudo 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. 

 

A perspectiva pós-colonial também se associa ao pós-estruturalismo e questiona as 

relações hierarquizadas e verticalizadas entre colonizador e colonizado. A ênfase está nas 

relações de poder que se estabelecem entre as nações e análises dão conta de que toda relação 

de coloniza«o se estabelece a partir de negocia»es. Para Lopes (2013, p. 15), ñainda que 

essas negociações não sejam capazes de instituir, por si só, a democracia nem eliminar o 

poder, tamb®m n«o s«o pura satura«o cultural do colonizadoò. 

 

A influência do referencial pós-colonialista é facilmente percebida nas experiências 

que tematizaram o tênis (Souza, 2017), o maracatu (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 

representantes das práticas corporais da tradição afro-brasileira. (NEIRA, 2018, 

p.34) 

 

As perspectivas teóricas pós-críticas refutam a concepção de currículo como 

instrumento meramente técnico, neutro ou desvinculado de interesses sociais e políticos, ao 

contrário, explicitam a ação curricular como ação política onde diferentes grupos atuam para 

legitimar suas formas de significar as coisas. Assim, quando se abordam determinados 

conhecimentos, determinadas crenças e concepções de mundo e sociedade estão sendo 

privilegiadas em detrimento de outras. (SILVA, 2015) 

A teorização curricular pós-crítica anuncia a influência do currículo na formação dos 

sujeitos e suas identidades, e na forma como interagimos e significamos o mundo. Neira 
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(2016d) destaca que os Estudos Culturais fornecem subsídios para afirmar o caráter político 

do currículo da Educação Física e argumenta que 

 

[...] as significações que os sujeitos fazem acerca dos elementos da cultura corporal 

e dos discursos gerados a partir delas podem influenciar diretamente nos papéis que 

assumem. Comentários sobre a prática corporal e posturas que colocam em 

evidência certas maneiras de significá-la, demonstram que os discursos em 

circulação influenciam as posições dos sujeitos, não somente nas aulas de Educação 

Física, mas em suas atividades cotidianas. (NEIRA, 2016, p. 382). 

 

Silva (2000) nos ajuda a compreender que a identidade não é fixa e permanente, mas 

instável e contraditória porque se trata de uma construção ligada a discursos, narrativas, 

sistemas de representação
26

 e relações de poder
27

. As identidades se constituem nas interações 

e diálogos que se estabelecem em contextos sociais, políticos, econômicos e culturais. 

Trabalhos anteriormente realizados (LIMA, 2007; SOUZA, 2012; NEIRA, 2014; ETO, 2015; 

OLIVEIRA JUNIOR, 2017 e NEVES, 2018) evidenciam a possibilidade de forjar identidades 

democráticas a partir do currículo cultural com uma prática pedagógica articulada ao contexto 

de vida comunitária.  

Recentemente, Borges (2019) após ter analisado um amplo arquivo composto, 

principalmente, de relatos de experiência produzidos por docentes que afirmam colocar o 

curr²culo cultural em a«o, identificou a presena de um ñideal democr§ticoò que 

ñconsubstancia-se em certa técnica ou tecnologia pedagógica de si que arquiteta, que constitui 

o sujeito do curr²culo cultural da Educa«o F²sicaò (p.122). A análise crítica dos relatos 

permitiu ao autor identificar o entrecruzamento de duas tecnologias de governo nomeadas de 

ñEu-democr§ticoò e ñEu-multiculturalò engendrando subjetividades democr§ticas e 

multiculturais. 

Neira (2019) vislumbra e defende uma Educação Física permeada por experiências 

pedagógicas que combatam a fixação dos significados por meio da hibridização discursiva
28

. 
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 Representações são noções que se estabelecem discursivamente, instituindo significados de acordo com 

critérios de validade e legitimidade estabelecidos segundo relações de poder. (Costa, 1998, p. 41). 
27

 As teorias pós-críticas aderem a concepção de poder presente na obra de Michel Foucault. Ainda que o 

filósofo tenha refutado a produção de uma teorização do poder, ao longo da sua produção esse tema é recorrente 

e bastante importante. Para ele o poder é microfísico, não é centralizado ou propriedade de alguém, mas é fluido, 

móvel e penetra toda a trama social. Poder tem sentido produtivo, é sempre pensado como relação, por isso 

geralmente opta-se pela expressão ï relações de poder ï e ñcomo um modo de a«o sobre as a»es dos outrosò 

(FOUCAULT, 1995, p. 244). 
28

 Referenciado em Canen e Oliveira (2002) para quem a linguagem h²brida ñcruza as fronteiras culturais, 

incorpora discursos múltiplos, reconhece a pluralidade e provisoriedade de tais discursos e implica uma 

reinterpreta«o das culturas, buscando promover s²nteses interculturais criativasò (CANEN; OLIVEIRA, 2002, 

p. 64). 
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Ou seja, uma Educa«o F²sica culturalmente orientada, onde os sujeitos possam ñanalisarò, 

ñampliarò e ñaprofundarò o conhecimento através do diálogo entre as múltiplas lógicas que 

permeiam os diferentes grupos sociais, e que veiculam seus significados por meio da cultura 

corporal. (NEIRA; GRAMORELLI, 2017) 

Com aporte das teorias pós-críticas podemos compreender a Educação Física como 

ñespao para viv°ncia, an§lise, aprofundamento e amplia«o dos saberes alusivos ¨ cultura 

corporalò (NUNES, M. 2018, p. 79). A cultura corporal aqui ® entendida como um campo de 

luta pelo controle do significado, expressa na intencionalidade comunicativa da gestualidade 

humana (NEIRA; NUNES, 2006, 2009a). Ou seja, cultura corporal é a parcela da cultura 

geral que abrange um amplo cabedal de conhecimentos alusivos às práticas corporais 

(brincadeiras, ginástica, lutas, danças e esportes), dentre eles os significados que lhes são 

atribuídos pelos distintos grupos sociais durante a sua criação e recriação (NEIRA, 2011b). 

Esses pressupostos constituem a ação curricular culturalmente orientada ou pós-crítica. 

Trabalhos desenvolvidos no âmbito do GPEF descrevem e discutem detalhadamente 

princípios ético-políticos e procedimentos didáticos que caracterizam a proposta. Aos leitores 

que desejaram maior detalhamento dos mesmos, sugerimos o acesso aos trabalhos de Neira e 

Nunes (2009), Neira (2011, 2014, 2018), Escudero (2011), Muller (2016), Bonetto (2016), 

Santos (2016), Oliveira Junior (2017), Neves (2018) e Nunes, M. (2018). Aqui 

apresentaremos brevemente esses constructos como tentativa de permitir ao leitor uma 

compreensão da ação curricular, ou seja, perceber como a proposta vem se desenvolvendo no 

cotidiano escolar.  

Neira (2011b, 2018a) reconheceu nas ações desenvolvidas por professores e 

professoras que assumem colocar o currículo cultural em ação as influências de princípios 

ético-políticos, sendo eles: reconhecimento do patrimônio cultural corporal da comunidade; 

articulação com o projeto pedagógico da escola; justiça curricular; descolonização do 

currículo; evitar incorrer no daltonismo cultural; e ancoragem social dos conhecimentos. 

Para o autor esses princípios não são fixos, mas atuam como dispositivos que orientam as 

ações docentes na definição da prática corporal que será tematizada e na seleção das 

atividades de ensino. 

Nunes, M (2018) considerou os princípios como critérios para a organização curricular 

e relacionou ña justiça curricular , que se desdobra na descolonização do currículo; a 

ancoragem social dos saberes e a afirmação das diferenças, que negam o daltonismo 

culturalò (p. 91-92, grifo do autor).  
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Bonetto (2016), ao analisar os pressupostos do currículo cultural da Educação Física a 

partir da perspectiva filosófica deleuze-guattariana, considerou que os procedimentos 

did§ticos e princ²pios curriculares ñt°m cumprido fun«o de palavras de ordem constituinte 

dos enunciados pedagógicos do curr²culo culturalò. (p.13) Sobre os princ²pios, o autor 

destacou que,  

 
J§ a territorializa«o dos princ²pios na óescrita-curr²culoô ocorre de forma 

heterogênea e dispersa, ou seja, operando mais como uma desterritorialização. Isso 

porque, ao invés de serem vistos diretamente na escrita curricular, os princípios 

parecem incidir diretamente nos professores e professoras, ou seja, óinfluenciamô, 

óest«o dentroô, óest«o rondandoô os sujeitos, que ópensam em um delesô e n«o nas 

atividades pedagógicas. Em outras palavras, os enunciados pedagógicos do currículo 

cultural que tratam sobre os princ²pios produzem efeitos indiretos na óescrita-

curr²culoô e diretos nos docentes, algo como transforma»es incorp·reas. 

(BONETTO, 2016, p.15-16) 

 

 Já com relação aos procedimentos de ensino do currículo cultural, o autor (idem, p. 

13) considerou que ñt°m se territorializado na óescrita-curr²culoô de maneira bastante forte. 

Pois, por mais que apresentem certas variações, suas aparições ocorrem de forma regular, 

ordenada e bem definidaò. Bonetto reforou a compreens«o dos procedimentos did§ticos 

(mapeamento, vivência, ressignificação, aprofundamento, ampliação, registro e avaliação) 

como atividades de ensino que caracterizam o processo educacional e constituem o currículo 

cultural, destacando que princípios e procedimentos estão diretamente relacionados e que na 

aus°ncia desses constructos a proposta ñn«o existeò. 

 

As narrativas docentes acerca do currículo cultural da Educação Física realçam o 

papel da organização e desenvolvimento das atividades de ensino ao adotarem 

procedimentos didáticos que lhes são inerentes: mapeamento, leitura, vivência, 

ressignificação, aprofundamento, ampliação, registro e avaliação. (NEIRA, 2018, 

p.59). 

 

  

Nunes, M (2018) chamou os procedimentos didáticos de encaminhamentos, afirmando 

que estes ñrecebem nomes, mas n«o s«o definidos pela sua g°nese, tampouco seus 

significados são definitivos; propõe alguns critérios para a sua organização, todos sempre 

abertos a novas significa»esò (p. 91). Esse autor apresentou a seguinte síntese: 

 

Os encaminhamentos são mapeamento dos artefatos culturais (práticas corporais, 

espaços de prática, marcadores identitários etc.) e dos significados descritos pelos 

alunos a respeito das representações - neste caso as práticas corporais, objeto de 

investigação da EF; leitura e escritura dos significados dos sistemas de 

representação, que para sua realização invocam a ressignificação, a ampliação, o 

aprofundamento, a produção e seus aspectos didáticos convencionais 
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reterritorializados: a avaliação e o registro da ação pedagógica. (NUNES, M., 

2018, p. 91, grifos do autor.) 

 

 As diferentes leituras realizadas, especialmente pelos autores citados acima, ratificam 

o diálogo com o referencial pós-crítico, o caráter aberto da proposta e sua infinita capacidade 

de se metamorfosear, conforme pontuou Neira (2018a). Esse conjunto de princípios ético-

políticos e procedimentos didáticos vêm sendo nomeados, identificados e estudados ao longo 

dos últimos anos por diferentes pesquisadores, e as análises empreendidas ao mesmo tempo 

em que permitem compreender, também possibilitam a ressignificação da proposta. Exemplo 

disso foi a recente proposição do princípio favorecer a enunciação dos saberes discentes. 

Após realizar uma análise pós-colonial sobre o currículo cultural e as ações de docentes 

participantes da sua pesquisa Santos Junior (2020, p.169) anunciou: 

 

Em razão deste contexto constituído pelo coletivo, faz-se necessário apontar a 

presença de outro princípio ético-político, qual seja, favorecer a enunciação dos 

saberes discentes. Importante sublinhar que ao reconhecer, não é o professor quem 

se autoproclama o sujeito capaz de afirmar e enunciar a cultura corporal dos 

estudantes como legítima, como algo que deve ou pode ser conhecida. Longe disso, 

essa postura, por sinal, é decorrente dos processos coloniais, do colonizador, como 

alerta Bhabha (2013). O que se coloca a partir das análises pós-coloniais do 

currículo cultural é que esse reconhecimento que influencia o educador vem 

acompanhado pela vontade de propiciar situações que tornam possível aos 

estudantes a enunciação de seus conhecimentos, sua cultura. 

 

 O mapeamento tem sido o encaminhamento inicial de docentes que colocam a 

proposta em ação, conforme verificou Bonetto (2016). Mas não acontece apenas nos 

momentos iniciais, ao contrário, podem ocorrer ao longo de toda tematização. Consideramos 

que isso ocorre porque ele cumpre papéis diferentes conforme o momento em que os docentes 

recorrem a esse procedimento. Nos momentos iniciais, buscamos, comumente, reconhecer o 

patrimônio cultural corporal da comunidade, identificar quais práticas corporais estão e 

também não estão disponíveis aos estudantes, no entorno da escola e no universo cultural 

mais amplo. Ao longo da tematização, mapeamos para identificar os saberes e as 

representações culturais das crianças, jovens e adultos sobre a prática corporal e seus 

representantes. (NEIRA, 2019) 

 Neves (2018, p.72) considera que ñexistem tr°s tipos de mapeamento das 

manifestações corporais: o mapeamento do entorno, o mapeamento interno e o mapeamento 

dos saberesò. Nas tr°s dimens»es consideradas, o mapeamento sempre auxilia os professores e 

professoras a definirem os temas de estudos e a desenvolverem os planos de ensino em 

conexão com a realidade da comunidade, reconhecendo e valorizando seu patrimônio. Por 
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isso, Bonetto (2016) vinculou esse procedimento didático com o princípio ético-político do 

reconhecimento da cultura corporal da comunidade. 

 Esse princípio do reconhecimento da cultura corporal da comunidade tem inspiração 

na obra freiriana e, recuperando ensinamentos do próprio autor (FREIRE, 2005), é que Neira 

(2016c, p.88) afirma que ñn«o se trata de permanecer na cultura dos alunos, mas sim, 

valorizar os saberes dela provenientes, favorecendo a sua análise, aprofundamento e 

amplia«o mediante o entrecruzamento com o repert·rio dispon²vel em outras culturasò. 

Sendo assim, o autor também destaca a importância de definir os temas de estudo em estreita 

articulação com o projeto pedagógico da escola, onde estão registrados os objetivos da 

comunidade escolar. 

 Ao considerarmos as práticas corporais como textos da cultura, consequentemente, nos 

deparamos com a necessidade de ler e interpretar esses textos. Neira e Nunes (2009a, p. 241) 

afirmaram a necessidade do envolvimento de docentes e estudantes em ñuma cuidadosa 

óleitura e interpreta«oô dos m¼ltiplos aspectos envolvidos em determinada pr§tica social da 

cultura corporal, elencada como tema de estudoò. 

  

Nas situações didáticas de leitura, os estudantes analisam sob diversos ângulos a 

ocorrência da prática corporal: formato, regras, técnicas, táticas, participantes, 

recursos necessários, ambiente, posição que ocupa no tecido social, 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 brincadeira, dança, luta, esporte ou 

ginástica, sendo necessário valer-se de outras áreas do conhecimento para adquirir 

uma noção da complexidade das relações sociais que envolvem as vivências. 

(NEIRA, 2018a, p.63) 

 

 As vivências são as experimentações corporais das brincadeiras, danças, ginásticas, 

esportes e lutas. Elas acontecem durante o estudo conforme a ocorrência da prática corporal 

na sociedade, da compreensão inicial das crianças, jovens e adultos sobre elas, ou, das 

ressignificações que elaboram ao longo das tematizações. Ou seja, há espaços nas aulas 

culturalmente orientadas para que os estudantes vivenciem as práticas corporais de diferentes 

maneiras, com suas características (regras, fundamentos, etc.) oficiais, tradicionais e 

hegemônicas, mas também de formas adaptadas, inventadas/criadas pelos sujeitos que delas 

participam. 

 

Outra característica distintiva do currículo cultural da Educação Física é a 

despreocupação com a performance motora segundo padrões estabelecidos 

externamente. Diante das condições que diferenciam a prática social da 

manifestação no seu lócus original e a realidade da escola (tamanho da turma, 

disponibilidade de espaço, tempo, materiais, etc.), o professor ou professora 
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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. (NEIRA, 2018a, p.67) 

 

 Neira (2011b, p. 148) esclarece que ñno que tange ¨s viv°ncias corporais 

multiculturalmente orientadas, sua característica distintiva das outras propostas do 

componente ® a pr§tica acompanhada de leitura e reflex«oò. Em pesquisa recente (NEIRA, 

2018a), o mesmo autor ratificou a presença e relevância das vivências corporais como 

procedimento didático do currículo cultural, mas ressaltou que, 

 

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 modificados e a incorporação de mudanças 

à execução propriamente dita. Essas posições alternam-se ao longo das atividades de 

ensino. Enquanto uma parcela dos estudantes vivencia, outra faz a leitura, análise e 

sugere modificações. Considerando que as representações que possuem sobre a 

prática corporal foram construídas com base na sua ocorrência social, a tentativa de 

vivenciá-la 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 significados 

hegemônicos, mas não os impõem aos estudantes. (p.67-68) 

 

 Mais recentemente Neira e Nunes (2020) atribuíram destaque às vivências e 

consideraram que elas permitem aos sujeitos a experiência de si, bem como, a produção e 

compreensão de suas práticas de liberdade
29

.  Os autores demarcam que o currículo cultural 

da Educação Física adota a concepção nietzschiana de vivência e afirmam que para Nietzsche 

ñviv°ncia tem car§ter de liga«o imediata com vida, não se pode assimilar a vivência como 

um legado ou tradi«o, nem mesmo vivenciar algo por óouvir falarô, ela ® sempre vivenciada 

por algu®mò (NEIRA; NUNES, 2020, p.39). Nesse sentido, tamb®m destacam que n«o ® 

possível construir racionalmente o conteúdo da viv°ncia, ele s· pode ser vivenciado, ñsentido 

na peleò por quem vivencia algo, ñtoda viv°ncia ® óminhaô viv°nciaò (Idem, p. 39). 

Oliveira Junior (2017) considerou que na perspectiva cultural a vivência é sempre 

seguida da ressignificações destacando-as como, 

 

Ocasiões em que os sujeitos dançam, lutam, brincam, fazem ginásticas ou esportes, 

usam vestimentas características, manipulam materiais, tocam instrumentos, visitam 

                                                           
29

 Experiência de Si e Práticas de Liberdade são conceitos tomados da obra do filósofo Michel Foucault e 

utilizados por Neira e Nunes (2020, p.38), respectivamente, como o ñmodo com o sujeito percebe a situa«o 

vivida em relação ao modo como se vê, se descreve, se governa e, do mesmo modo, compreende a sua relação 

com os colegas, as pr§ticas corporais e seus praticantesò e ñexerc²cio do sujeito resistir ao poder e n«o submeter 

outros ¨s rela»es de domina«oò  
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ambientes específicos entre tantos outros momentos que instigam a recriação dos 

significados atribuídos às práticas corporais. (p.101). 

 

Neira (2018a, p. 68) sintetiza o procedimento da ressignificação ao explicar que 

ñressignificar implica atribuir novos significados a uma manifesta«o produzida em outro 

contexto com base na própria experi°ncia culturalò. Oliveira Junior (2017, p. 96) considera 

que ña ressignifica«o decorre da produ«o cultural, ou seja, do esforo que os sujeitos da 

educação empreendem para reconstruir a vivência das práticas corporais na escola, bem como 

das atividades de aprofundamento e amplia«oò.  

Enquanto Neira e Nunes (2009a, p. 242), anunciaram ño curr²culo p·s-crítico como 

pr§tica de significa«oò, Neves (2018, p. 131) corrobora a ideia ao afirmar que ño curr²culo 

cultural ® uma pr§tica de ressignifica«oò. Em sua pesquisa, o autor explorou amplamente a 

ressignificação e defendeu que ela acontece desde os momentos iniciais de mapeamento, 

quando significados enunciados por sujeitos diferentes são confrontados. 

 

Durante as aulas ocorreram diferentes processos de ressignificação, afinal, o contato 

de um discurso com outro produz outras possibilidades de ver. Nesse movimento, o 

signo deixa de ter apenas um único significado. A representação cultural que os 

estudantes exteriorizam não some, não é apagada nem tampouco substituída, no 

decorrer do processo ela pode ser hibridizada, na medida em que é interpelada por 

outras significações. (NEVES, 2018, p.131). 

 

Nesse sentido o mesmo autor tamb®m analisa que ña ressignifica«o pode ter um 

efeito r§pido e provis·rioò (idem, p.27) e destaca a importância do procedimento didático do 

aprofundamento. Neves relata um acontecimento vivenciado durante a tematização do 

maracatu junto a uma turma de jovens e adultos em uma unidade de ensino da capital paulista, 

para exemplificar a potência de atividades de aprofundamento na desconstrução de 

preconceitos. 

 

Daí a importância do procedimento didático do aprofundamento. Entre uma 

atividade na sala de informática para pesquisar sobre o maracatu e outra, cujo 

objetivo era mostrar um panorama da história dos negros e suas manifestações 

culturais, a desconstrução de ideias preconceituosas em alguns alunos parece ter 

acontecido de forma abrupta. (p.27). 

 

  Na produção sobre o currículo cultural, o procedimento do aprofundamento tem sido 

anunciado como aquele que busca detalhamentos da prática corporal, um mergulho nos 

elementos que compõem e caracterizam a prática em estudo, que não foram identificados nas 

primeiras leituras. Já a ampliação tem a intenção de disponibilizar diferentes discursos e 
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informações sobre as práticas corporais, anteriormente não consideradas pelos estudantes, a 

partir de diferentes interlocutores e fontes.  

 

Enquanto procedimento didático, o aprofundamento pretende dar a conhecer melhor 

a prática corporal, identificando e analisando suas inúmeras peculiaridades e os 

fatores que influenciaram na composição do seu atual formato, ou seja, saberes que 

não emergiram nas primeiras leituras. A ampliação, por sua vez, implica recorrer a 

outros discursos e fontes de informação, preferivelmente àqueles que oferecem 

olhares distintos dos que foram disponibilizados até então. (NEIRA, 2018a, p. 69). 

 

 

 Bonetto (2016) associou esses procedimentos ao princípio da ancoragem social dos 

conhecimentos
30

 e considerou que:  

 

[...] são atividades didaticamente complementares. Ainda temos que, de certo, um 

material didático utilizado em aula, como um vídeo ou uma entrevista com 

praticantes, pode ampliar e aprofundar em uma mesma aula. Basta que o material 

utilizado trate de um conteúdo que o professor está trabalhando com a turma, e que 

em outro momento, traga também outros olhares sobre estes discursos. Por exemplo, 

uma atividade de assistência a um vídeo, onde o professor seleciona um filme que 

tematize as regras do futebol de campo na perspectiva dos próprios jogadores, mas 

que, na sequência, também ilustre a fala de um árbitro e/ou de um torcedor sobre a 

questão das regras. (BONETTO, 2016, p.111). 

 

Apesar de reconhecer que pode ocorrer ampliação e aprofundamento na mesma aula, o 

pesquisador faz uma ressalva e propõe que a referência para definir os procedimentos não seja 

os saberes individuais dos estudantes, mas sim os conteúdos abordados.  

 

Aqui cabe uma ressalva, entendemos que a referência não deve ser o que cada um 

sabe sobre o tema, assim, certamente, um texto poderia levar alguns alunos a 

aprofundarem seus conhecimentos enquanto outros a ampliarem mediante o acesso a 

representações até então desconhecidas. Não obstante, entendemos que o referencial 

deve ser os conteúdos abordados até o momento pelo professor. (BONETTO, 2016, 

p.111). 

 

 

 O registro e a avaliação foram objetos dos estudos de Muller (2016) e Escudero 

(2011) respectivamente. Os registros são realizados de diferentes formas, os professores e 

professoras fazem anotações diversas, em um caderno, no diário ou no próprio celular, 

gravam áudios, produzem imagens, fotografias e vídeos e, ainda, recorrem aos desenhos, 

                                                           
30

 Neira e Nunes (2009) apoiaram-se em Moreira e Candau (2003) para abstrair o princípio que orienta os 

professores a partir da ocorrência social das práticas e empreenderem consistentes análises com objetivo de 

compreender o contexto social, histórico e político de produção e reprodução da prática corporal em estudo. 

Neira (2018a, p. 54) enfatiza que ñal®m de proporcionar outros olhares, a ancoragem ajuda a desconstruir as 

representa»es pejorativas, distorcidas ou fantasiosas eventualmente postas em circula«oò. 



77 
 

textos e falas das crianças, jovens e adultos, produzidos e enunciados ao longo de toda 

tematização. 

 

O registro atento das vivências, ressignificações, pesquisas, visitas, presença de 

membros da comunidade apresentados em fotos, filmagem, relatos, anotações, 

mudanças nas formas de realizar movimentos fornecem importantes informações ao 

professor, possibilitando-lhe avaliar o processo, permitindo-lhe identificar 

insuficiências, limites, acertos e ganhos conquistados por meio das atividades de 

ensino, além de fornecerem informações que subsidiam possíveis modificações na 

prática pedagógica. (ESCUDERO, 2011, p.101) 

  

 Muller (2016) comparou a função dos registros àquela desempenhada pelo aplicativo 

Waze
31

, ou seja, oferecer orientações sobre o caminho a seguir. E também destacou sua 

import©ncia para a ñreorienta«o da rotaò durante a tematiza«o. Muller e Neira (2018, p.798) 

enfatizam que ñn«o h§ como negar que os registros exercem um papel preponderante na 

avalia«o da rota percorrida pelo professor e seus alunosò.  

 

Os estudos, apontamentos e reflexões gerados a partir das análises contidas na 

presente pesquisa afirmam a importância dos registros docentes como material 

empírico para a avaliação do trabalho realizado junto às crianças. Um bom registro ï 

e bom registro, entende-se por um bom leque de formas de registrar ï consegue 

produzir a maior quantidade possível de informações, abarcando questões que 

poderiam passar despercebidas caso não houvesse um olhar atento. (MULLER, 

2016, p.146). 

  

 Metaforicamente falando, Escudero (2011) representou a avaliação no currículo 

cultural como uma escrita autopoiética
32
, nas suas palavras, ñum texto provisório produzido a 

partir das interpretações dos seus autores, estando, portanto, aberto a outras interpretações e 

tessiturasò (p. 163). Essa escrita ® alimentada e orientada pelas observa»es realizadas pelos 

professores e professoras e pelos registros produzidos por docentes e discentes ao longo do 

trabalho e a preocupação recai sobre a prática educativa, conforme destaca Neira (2018a, p. 

75), 

 

A reunião de informações sobre o processo subsidia a reflexão a respeito da prática 

educativa e acumula indícios tanto dos acertos quanto dos possíveis equívocos 

                                                           
31 

Waze é um aplicativo para smartphones ou dispositivos móveis similares baseado na navegação por satélite 

(ex: GPS) e que contém informações de usuários e detalhes sobre rotas, dependendo da localização do 

dispositivo portátil na rede. Os próprios usuários alimentam o programa com informações em tempo real dos 

acontecimentos relacionados ao trânsito.   
32

 ñAutopoiese ® a capacidade de um ser vivo, como um sistema aut¹nomo, estar constantemente se 

autoproduzindo, autorregulando-se em intera«o com o meio ambienteò. (ESCUDERO, 2011, p. 163) A autora 

se inspira na elaboração de Varela e Maturana (2001) sobre o sistema autopoiético que ocorre no plano celular 

para propor a metáfora.  

https://pt.wikipedia.org/wiki/GPS
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cometidos no decorrer das atividades. No curr²culo cultural, óa avalia«o ® da pr§tica 

educativa, e n«o de um pedao delaô. 

   

  

Esse conjunto de procedimentos didáticos (mapeamento, leitura, ressignificação, 

aprofundamento, ampliação, registro e avaliação) colocados em ação nas aulas de Educação 

F²sica recebe o nome de tematiza«o. Neira (2016, p.87) considera que ña tematiza«o 

consiste em realizar diversas atividades de ensino de modo a propiciar aos estudantes uma 

compreensão mais elaborada dos inúmeros aspectos que caracterizam qualquer prática 

corporalò. 

As noções de tematização e problematização presentes na proposta do currículo 

cultural, especialmente nas obras de Neira e Nunes (2006, 2009a, 2009b) e Neira (2011a, 

2011b) foram escrutinadas na pesquisa realizada por Santos (2016). O autor localizou a 

inspiração inicial dos conceitos em Paulo Freire (temas geradores) e Sandra Corazza (temas 

culturais) e agregou-lhes elementos do pensamento pós-estruturalista, incorporado análises 

baseadas nas obras de Foucault, Derrida e Deleuze e Guattari, com o intuito de redimensionar 

a ação pedagógica. 

Santos (2016, p. 3) defendeu que ña tematiza«o faz-se, portanto, como um estudo da 

prática corporal, que se desenrola durante um dado tempo-espaço do currículo, a partir da 

potencializa«o dos discursos sobre o tema em vogaò. E ainda destacou que, 

 

A tematização não é um momento estanque da Educação Física culturalmente 

orientada, justaposto antes ou após de um dado princípio ou procedimento didático. 

Ela abarca todo o processo que se desenrola em torno do estudo da prática corporal e 

de sua ocorrência social. Do mapeamento inicial à avaliação final, os saberes 

eclodem rizomaticamente, sempre produzindo novos problemas e conceitos, 

enquanto houver caldo cultural (SANTOS, 2016, p. 6-7). 

    

Quanto à problematização os resultados da pesquisa do mesmo autor permitiram 

compreendê-la como uma postura pedagógica imanente ao currículo cultural. Ou seja, a 

problematização está presente o tempo inteiro e movimenta a tematização, seja emergindo 

como ñartefato da pr§tica pedag·gicaò ou transmutando-se ñem fora criativa do pensamentoò 

e sempre como ñato-potenteò e ñintencionadorò da desconstru«o
33

.  

  

                                                           
33

 A intenção da desconstrução, especialmente de preconceitos e enunciados pejorativos, está sempre presente na 

ação do curr²culo cultural. Desconstruir requer procedimentos de an§lise do discurso ñque pretendem mostrar as 

operações, os processos que estão implicados na formulação de narrativas tomadas como verdades, em geral, 

tidas como universais e inquestion§veisò (COSTA, 2010, p. 140).  Por®m, ña desconstru«o nunca ®, de fato, 

alcanada e, caso fosse, deixaria de ser ñdesconstru«oò, rompendo com o car§ter aberto da significa«o sobre o 

pr·prio conceitoò. (SANTOS, 2016, p.161). 
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É a problematização que permite a ófervura do caldoô, fazendo a tematiza«o mover-

se por interpelações.  Dito de outra forma, a problematização tece a tematização, 

sinalizando para possibilidades de investidas do professor no (re)planejamento das 

aulas. Quanto mais se problematiza, maiores são as chances da tematização manter-

se atenta ao processo de fixação simbólica, dada a intensificação da circulação dos 

discursos sobre as práticas corporais e seus representantes. Sob essas circunstâncias, 

a ação do/a professor/a é continuamente (re)centralizada, colocada em devir. Com a 

problematização, a tematização torna-se permeável a agenciamentos inesperados, 

disruptivos e criadores, que prolongam as linhas do currículo em ação (sinalizam 

para o próximo conteúdo, marcador social... o próximo passo! A próxima 

tormenta!). (SANTOS, 2016, p. 159).  

 

Após reconhecer a presença dos procedimentos didáticos (mapeamento, leitura, 

vivência, ampliação, aprofundamento, registro e avaliação) na ação de professores que 

afirmam colocar em prática a proposta, Neira (2018, p.79) enfatiza que ñn«o h§ uma ordem a 

ser cumprida nem um modo correto de começar ou terminar o trabalho pedagógico (...) 

docente e discentes vão tecendo o currículo ao seu modo e em profunda sintonia com as 

condi»es dispon²veisò. Santos (2016) defendeu que as tematizações se constituem 

rizomaticamente e agrupam múltiplas formas de significação, valorizando um saber que é 

sempre da experiência
34

.  

Nunes, M. (2018) ao discorrer sobre a concepção de aprendizagem que atravessa o 

currículo cultural da Educação Física, influenciado pelos pensamentos de Friedrich Nietzsche, 

Gilles Deleuze e Jorge Larrosa afirma que, 

 

Aprender é a aquisição da experiência de si. É a construção da história da 

subjetividade, na qual o sujeito aprende a ver-se, expressar-se, narrar-se, julgar-se, 

governar-se e, com isso, atuar consigo, com o outro, com as práticas corporais, com 

a sociedade, com o mundo. 

Independentemente da idade, o aluno e a aluna trazem para o interior das aulas 

saberes aprendidos em outros espaços sociais, carregados de significados que lhes 

permitem entender o mundo de certo modo. Ou seja, aprender é operar 

representações, que são construídas de forma diferente em dado grupo cultural e 

com a cultura. A experiência de si na escola pode possibilitar a compreensão de que 

as representações são invenções humanas, logo é possível libertar-se das formas 

impostas pelas relações sociais de ser pensar e agir e potencializar outras. É viver o 

devir, a diferença. (p.88). 

 

                                                           
34

 [...] saber da experiência é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiência não é 

o que acontece, mas o que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, não fazem 

a mesma experiência. O acontecimento é comum, mas a experiência é para cada qual sua, singular e de alguma 

maneira impossível de ser repetida. O saber da experiência é um saber que não pode separar-se do indivíduo 

concreto em quem encarna. Não está, como o conhecimento científico, fora de nós, mas somente tem sentido no 

modo como configura uma personalidade, um caráter, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana 

singular de estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo) 

(LARROSA, 2002, p.27). 
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Contudo, até aquele momento, escritos sobre concepções de aprendizagem eram 

incipientes na produção do currículo cultural. Vieira (2020) analisando produções sobre a 

proposta, textos e relatos, identificou que o conceito de aprendizagem e a questão do 

capitalismo não são profundamente abordados e problematizados e considerou esses aspectos 

ñfragilidadesò da proposta. Sobre a quest«o da aprendizagem apontou que ñEnsinar ®, nessa 

perspectiva, promover processos de sujeição e identificação e aprender é um processo de 

modificação nas formas de significa»es e de leitura do mundoò (p. 52). 

O autor (idem) se debruçou na discussão sobre a ideia de aprender que emerge da(s) 

filosofia(s) da(s) diferença(s) e recorreu, especialmente, a deslocamentos de conceitos 

deleuzianos realizados por Gallo (2017) e Schérer (2005) e também ao conceito de 

aprendizagem inventiva proposto por Kastrup (1999). A partir de uma cartografia permeada 

por alianças, tensões e críticas emergiram sugestões de atualizações do currículo cultural a 

partir da potência de conceitos como ñeduca«o f²sica menorò, ñaprendizagem inventivaò, 

ñesquizopol²ticaò e ñesquizoaprenderò. 

O currículo pós-cr²tico da Educa«o F²sica tem sido ñuma alternativa curricular a favor 

das diferenças e da formação se sujeitos solidários e politicamente engajadosò (NEIRA, 2019, 

p.17). Em pesquisa recente Nunes, H. (2018) ressaltou a potência do conjunto dos princípios e 

procedimentos didáticos da Educação Física cultural no trato das diferenças. O autor analisou 

relatos de experiências desenvolvidos por professores que colocam a proposta em ação e 

concluiu que:  

 

Enfim, ao analisarmos os relatos de experiências, visualizamos processos didático-

pedagógicos empregados pelos docentes que priorizaram um constante movimento 

pela valorização das diferenças e, não menos importante, uma ampliação do 

repertório cultural corporal dos estudantes, qualificando-os à leitura da ocorrência 

social das práticas corporais e sua reconstrução crítica. Tais situações didáticas 

potencializaram a produção de brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas e, ao 

menos por alguns momentos, rupturas e sublevações que impulsionaram ações a 

favor da diferença, configurando uma Educação Física da multiplicidade. (NUNES, 

H. 2018, p.141) 

  

 

Anteriormente Mazzoni (2016); Mazzoni e Neira (2016) Neira e Nunes (2016b) Neira 

(2016e), Nunes, M (2016) e Nunes, H e Neira (2017) já haviam discutido a implicação da 

perspectiva culturalmente orientada com as diferenças. Neira e Nunes (2016b) anunciaram a 

Educação Física cultural: por uma pedagogia da(s) diferença(s) tendo Nunes (2016) se 

debruçado a explicitar que a noção de diferença nas obras que produzem o currículo cultural 
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estavam apoiadas no pensamento pós-estruturalista, mais especificamente, na noção de 

différance. 

 

Différance remete ao mesmo tempo para o diferir como temporização e para o 

diferir como espaçamento. Derrida (1991) introduz a letra a na escrita da palavra no 

lugar do e com a finalidade de propor uma ñmarca mudaò, pois se escreve ou se l°, 

mas não se ouve a diferença. A différance, como noção, não é um ente presente ou 

transcendente por mais que o desejamos. Ele não exerce qualquer autoridade. Ele 

avisa o adiamento da presença do signo dito presente e a sua diferença em relação 

aos outros. Ao remeter-se simultaneamente para toda configuração de suas 

significações, a différance guarda em si o traço do elemento passado e abre a marca 

do signo para ser moldado pela sua relação com o futuro. O movimento da 

différance produz a diferença que nada mais é do que a condição de qualquer 

processo de significação. (NUNES, 2016, p.42) 

 

 Cabe mencionar que Lima (2015), Bonetto (2016), Muller (2016), Santos (2016) e 

Nunes, H (2018) teceram críticas e apontaram limites nas formas como professores e 

professoras que atuam na perspectiva cultural abordam as diferenças. Já Vieira (2020) sinaliza 

distinções conceituais advindas dos campos teóricos que nutrem o currículo cultural, 

ocasionando que ora a diferença é tomada como diferença cultural ï linguística ora como 

diferença pura.  

Em pesquisa recente, Neira (2020) considerou as críticas e contradições em resultados 

de pesquisas realizadas no âmbito do GPEF e resolveu investigar como professores e 

professoras abordam as diferenças relacionadas às práticas corporais e aos seus 

representantes. O autor identificou que docentes tematizam práticas corporais contra 

hegemônicas; problematizam narrativas preconceituosas; propõem atividades que levam os/as 

estudantes a compreender como determinadas significações são construídas, como entram em 

circulação e a quem interessam; propõem situações didáticas que permitem a participação de 

diferentes maneiras, em diversas funções valorizando os conhecimentos que possuem. E ainda 

destacou o papel do di§logo em todo processo, concluindo que ño estudo realizado confirma a 

promessa da proposta de promover um ensino da Educação Física que afirma as diferenças, 

defendendo seu direito ¨ exist°ncia, ¨ representa«o e ¨ express«oò. (p.55) 

hooks
35

 (2017, p.173) destaca que 

 

Hoje em dia, quando a ódiferenaô ® tema quente nos c²rculos progressistas, está na 

moda falar em óhibrida«oô e ócruzar fronteirasô, mas raramente encontramos 

exemplos concretos de indivíduos que realmente ocupem posições diferentes dentro 

das estruturas e partilhem ideias entre si, mapeando seus terrenos, seus vínculos e 

suas preocupações comuns no que se refere às práticas de ensino. 

 

                                                           
35

 A grafia em letras minúsculas ï bell hooks ï é adotada pela própria autora e consta de toda a sua produção. 
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O convívio no Grupo de Pesquisas em Educação Física escolar da Universidade de 

São Paulo e o contato com sua produção coletiva, nos permite considerá-lo uma comunidade 

pedagógica no sentido adotado por hooks (2017), espaço onde pessoas diferentes, dispostas a 

mudar suas práticas de ensino, conversam e colaboram entre si, produzindo discussões que 

buscam ultrapassar fronteiras. As pesquisas realizadas e as experiências relatadas 

testemunham tais ações, como se destacam nos excertos abaixo.  

 

Destaco que a postura politicamente engajada do grupo de professores(as) 

participantes, somada às experiências deles(as) com o currículo cultural da Educação 

Física, bem como, ao desejo de estudarem, debaterem e refletirem sobre prática 

pedagógica, coadunam com as expectativas da pesquisa e, fundamentalmente, com 

os pressupostos da tematização e da problematização. Mesmo porque, a tessitura do 

POETA nos ensinou que a artistagem do currículo sob uma perspectiva rizomática e 

de afirmação da diferença exigiu ï e exige cotidianamente ï dos(as) professores(as) 

semelhante postura, ou seja, a de um constante enfrentamento e posicionamento ante 

as inúmeras redes de força que se estabelecem nas escolas e na sociedade mais 

ampla e que, por vezes, tensionam ao fechamento em identidades hegemônicas. 

(SANTOS, 2016, p.162) 

 

    

Atuar pedagogicamente no intento de possibilitar que os estudantes compreendam o 

intercambiar das identidades e dos 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. (NUNES, H., 2018, p.139). 

 

 

Os professores e professoras que colocam em ação o currículo 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 

currículo. O mesmo comportamento aguerrido transparece ao propor situações 

didáticas para desconstruir e combater discursos negativos que invadem as escolas. 

Desafiam cotidianamente os óguardi»es do curr²culoô ou os defensores de uma 

especificidade da área centrada na execução de movimentos ao programarem 

atividades de ensino que escapam da tradição. Em todos esses casos, sem exceção, 

os conhecimentos trabalhados extrapolam a gestualidade, o discurso da ciência, a 

lógica positivista e a intenção, nada inocente, de fazer valer uma só verdade, 

coincidentemente, aquela propagada pelos poderosos. (NEIRA, 2018, p. 98). 

 

Nesse sentido, caminhamos para finalização deste capítulo atribuindo à proposta a 

condição de Pedagogia Engajada, título que tomamos de empréstimo da obra Ensinando a 

transgredir
36

 de bell hooks (2017). A autora considera que o compromisso com esse tipo de 

                                                           
36

 A obra foi estudada por parte dos professores e professoras que desenvolvem a proposta durante as reuniões 

quinzenais do GPEF no primeiro semestre de 2018. ñA pedagogia engajada afirma que cada sala de aula é 

diferente, que as estratégias têm que ser constantemente modificadas, inventadas e reconceitualizadas para dar 

conta de cada nova experi°ncia de ensinoò (hooks, 2017, p.21). A autora tamb®m chama aten«o: ñquando a sala 

de aula é realmente engajada ela é dinâmica. É fluida. Está sempre mudandoò (p.212). E que o compromisso 

com a pedagogia engajada acarreta riscos, é cansativo e fisicamente esgotante e tem sido assumido por 

professores progressistas dispostos a tornar sua prática de ensino um foco de resistência contra os sistemas de 

dominação. 
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pedagogia é expressão de ativismo político, leva no bojo a disposição de ser responsável, 

impele a ser constantemente criativa na sala de aula como também sanciona o envolvimento 

com os alunos fora desse contexto. Consideramos que o currículo cultural e seus/suas artistas 

têm sido assim, ativistas políticos/as que persistem na luta pela construção de uma sociedade 

menos desigual, mais justa e democrática. 

Em anúncio recente Nunes, M. (2018, p.80) defende que ño curr²culo cultural da EF 

possibilite uma experi°ncia de si transgressoraò. O autor, que ® um dos idealizadores da 

proposta e co-coordenador do GPEF, evoca Foucault (2009) para desvincular o conceito de 

transgressão de significados negativos, de oposição ou violência, e esclarecer que não há nela 

nada de negativo, enfatizando que ñas experi°ncias no limite representam a possibilidade de 

pensar e viver de outra forma, em contraposição ao pensamento determinista das ciências 

modernasò. (p. 80). Assim, consideramos que ensinar a transgredir também tem sido a tônica 

da proposta culturalmente orientada, que vem ensinando a ñtransgredir a condi«o que produz 

e tenta controlar os limites da representa«oò (NUNES, M. 2018, p. 98); ñtransgredir os 

limites historicamente impostos como aula pr§ticaò (Idem, p. 112), transgredir as l·gicas 

hegemônicas da modernidade, da escola, da Educação Física, das práticas corporais... 

2.1 Currículo Cultural da Educação Física na Educação Infantil... 

 

 

Após explicitar a intensa produção discursiva sobre a perspectiva cultural da Educação 

Física e evidenciar elementos, especialmente, campos teóricos, princípios ético-políticos e 

encaminhamentos didáticos, que momentaneamente vem caracterizando a proposta, passamos 

a nos preocupar, exclusivamente, com a discursividade relacionada à ação curricular 

culturalmente orientada no contexto da Educação Infantil, pois é nele que residem os nossos 

interesses de investigação. 

Desde a formação do GPEF em 2004 e as primeiras produções, seguiram-se inúmeras 

pesquisas, análises, críticas, proposições e publicações de livros, capítulos, artigos e relatos de 

experiências. Quase a totalidade desses trabalhos está disponível para acesso público no site 

do grupo (www.gpef.fe.usp.br) que vem se constituindo como uma espécie de banco de 

dados/biblioteca digital que reúne as principais produções sobre o currículo cultural. 

Resolvemos recorrer a esse acervo para identificar os trabalhos dirigidos aos bebês e crianças 

pequenas de até cinco anos.  

about:blank
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Apesar da extensa produção constituída nos últimos 15 anos, o acesso ao site permitiu 

perceber que o número de textos, pesquisas e relatos vinculados à Educação Infantil reduzem-

se drasticamente quando comparado aos demais segmentos da Educação Básica, conforme 

podemos identificar no apêndice P
37

. No levantamento que fizemos não contabilizamos os 

materiais repetidos, por exemplos, relatos que também foram publicados como capítulos de 

livros; e capítulos de livros e artigos que são subprodutos das dissertações, quando tinham o 

mesmo conteúdo. Também desconsideramos materiais que abordavam temas distintos da ação 

curricular culturalmente orientada na Educação Infantil e alguns produzidos por nós e que 

compõem material empírico e/ou teórico da presente pesquisa. 

Encontramos com apenas três (03) capítulos de livros, duas (02) dissertações de 

mestrado e nove (09) relatos de experiências desenvolvidas na Educação Infantil. Cabe 

destacar que no início de 2016, quando estávamos elaborando a proposta de pesquisa para 

submissão ao processo seletivo para o doutorado, estavam disponíveis no site apenas dois 

capítulos de livros, duas dissertações e dois relatos de experiências realizadas com bebês e 

crianças de até cinco anos. Isso nos deixou ressabiados quanto à pertinência e potência da 

proposta para essa etapa da Educação Básica e nos impulsionou a fazer uma proposta de 

investigação dirigida à questão: o que pode o currículo cultural da Educação Física na 

Educação Infantil? 

Consideramos que esses materiais podem nos dar algumas indicações sobre o 

acontecimento do currículo cultural na Educação Infantil e como vem se desenvolvendo as 

experiências de Educação Física culturalmente orientada com crianças até cinco anos e onze 

meses de idade. Assim como, subsidiar a produção de outras pistas com as professoras e 

crianças durante o trabalho de campo. Portanto, avaliamos oportuno empreender um gesto 

descritivo-analítico tentando decompor e recompor, interrogar, multiplicar... (PARAÍSO, 

2012) as produções que se deram com as crianças pequenas, público da primeira etapa da 

Educação Básica.  

Macedo (2010) colaborou com uma professora no desenvolvimento de uma 

experiência pedagógica pautada no currículo cultural, com 13 crianças do grupo 3 (crianças 

com 2 e 3 anos), em uma creche universitária de São Paulo, que também era seu lócus de 

atua«o, durante o ano de 2008. A pesquisa de mestrado teve como inten«o ñidentificar, 

                                                           
37

 Produzimos a tabela em 25/08/20, para isso acessamos o site do GPEF e nos dirigimos para as abas 

ñpublica«oò e ñrelatos de experi°nciasò de l§ copiamos o conte¼do e colamos em um documento de Word, onde 

aplicamos numeração para auxiliar na contagem dos números totais. Depois retornamos ao site e verificamos 

cada um dos itens observando primeiro os títulos dos trabalhos, quando não era possível reconhecer de imediato 

se havia ou não algum vínculo com a Educação Infantil, recorremos aos resumos e palavras-chaves, em último 

caso buscamos identificar no corpo do texto.  

about:blank
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analisar e interpretar os fenômenos ocorridos a partir de uma experiência pedagógica da 

Educa«o F²sica Infantil pautada na perspectiva culturalò (p.80). Sua investiga«o 

metodologicamente apoiada na bricolagem de métodos buscou suporte nos Estudos Culturais 

para realizar análises e interpretações da experiência pedagógica desenvolvida e considerou 

que a Educação Física cultural pode contribuir para que o currículo da Educação Infantil 

potencialize as vozes das crianças, ampliando as oportunidades de estabelecer relações sociais 

mais democráticas. 

 

Argumentei, também, que um currículo pós-crítico de Educação Física para 

Educação Infantil pode ter como ponto de partida a cultura infantil. Escutar as 

crianças, oportunizar tempo e espaço para que possam brincar, respeitar suas 

diversas possibilidades expressivas e confiar nas suas capacidades certamente farão 

a diferença quando o que se mira é um trabalho pedagógico voltado para a 

democratização dos conhecimentos, da escola e das relações sociais. (MACEDO, 

2010, p.128) 

 

Já a pesquisa de Souza (2012) teve como ações estudos de formação de uma 

professora, planejamento e implementação de uma prática multicultural crítica, no segundo 

semestre de 2010, em uma turma de Educação Infantil com 23 crianças entre 5 e 6 anos, de 

uma escola municipal de Aracaju ï SE. O objetivo foi de ñidentificar, evidenciar e analisar os 

aspectos didáticos que demarcam o processo de elaboração e implementação de um currículo 

multicultural crítico que problematizou a cultura corporal com vistas à constituição de 

identidades democr§ticasò (p. 29). 

Com um gesto investigativo que a autora nomeia de ñpesquisa em (inter)a«oò e a 

partir da descri«o cr²tica inferiu que ña»es did§ticas que abordaram a cultura corporal 

contribu²ram na constitui«o de identidades democr§ticasò (p. 66). Al®m disso, defendeu a 

pedagogia multicultural crítica como uma alternativa para a formação escolar e necessidade 

para a formação docente, ressaltando a importância da permanente discussão acerca do 

currículo e da escolarização das crianças a partir de uma pedagogia que vislumbre uma 

sociedade mais democrática e melhores condições de vida para todos. 

 

Tanto o currículo empreendido, como o processo formativo da docente, foram 

marcados por ações didáticas de caráter crítico que envolveram mapeamento, 

tematização, aprofundamento, ampliação, ressignificação e avaliação dos 

conhecimentos da cultura corporal das crianças, numa pedagogia que se desenvolveu 

como prática de diálogo aberto e plural em interação com as questões socioculturais 

que afetam a vida dos sujeitos envolvidos. (SOUZA, 2012, p.10) 
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Quanto aos nove relatos de experiência selecionados, foram produzidos por seis 

professoras, sendo três pedagogas, três professoras de Educação Física e três professores de 

Educação Física. Alguns trabalhos foram desenvolvidos apenas por pedagogas, outros apenas 

professoras/es de Educação Física e dois em parceria entre os profissionais. Viviane Vieira 

relatou sua experiência com um grupo de trinta crianças em uma escola municipal de São 

Bernardo/SP, com a tematização de brincadeiras populares no ano de 2006. Simone Alves 

contou sobre sua primeira experiência na Educação Infantil e a tematização do futebol com 15 

crianças de três anos, na cidade de Várzea Paulista ï SP, em 2010. A brincadeira de elástico 

foi o tema da experiência realizada em uma turma de infantil II, entre os meses de setembro e 

novembro de 2016, na EMEI Pirajussara, na Zona Sul de São Paulo, pelas professoras Marina 

Masella e Marina Luz. Wellington Silva relatou a experiência com a tematização do boxe, no 

ano de 2016, com uma turma do grupo infantil II em uma escola da rede privada de São 

Paulo. Maísa Ferreira também atuou na rede privada, mas na cidade de Campinas - SP, e 

narrou como tematizou o tênis com crianças de quatro e cinco anos, durante o segundo 

semestre de 2017. Marina Masella descreveu a tematização do samba em um grupo 

multietário, composto por crianças de quatro, cinco e seis anos, desenvolvido em uma EMEI 

da zona norte de São Paulo, no primeiro semestre de 2018. André Vieira relatou uma 

experiência com crianças do infantil I e II em uma instituição de Educação Infantil de São 

Paulo no ano de 2018, onde a tematização das brincadeiras de princesas e heróis foi o mote 

para discutir normas de corpo e gênero. Artur Muller e Alessandra Muller divulgaram duas 

experiências que realizaram na EMEI Jaguaré com a tematização das brincadeiras no segundo 

semestre de 2017 e com a ginástica no primeiro semestre de 2018 com as crianças de uma 

turma da Educação Infantil. 

Ao analisar as experiências pedagógicas produzidas no âmbito das duas pesquisas de 

mestrado, e as divulgadas nos relatos identificados, confirmamos a inspiração das professoras 

e professores nas teorias curriculares pós-críticas, por nós concebidas a partir da produção do 

professor Tomaz Tadeu da Silva, que alerta, ñsendo ñp·sò, ela n«o ®, entretanto, simplesmente 

supera«oò (2015, p. 147) da teoria cr²tica, contudo, amplia e modifica seus ensinamentos
38

. 

Essa constatação já foi realizada em estudos anteriores que analisaram o conjunto de relatos 

produzidos por integrantes do GPEF (NEIRA, 2011, 2015, 2018; BORGES, 2019).  

No recorte que fizemos nas produções relacionadas à ação curricular na Educação 

Infantil reconhecemos especial influência dos Estudos Culturais, Multiculturalismo Crítico e 
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 Para saber mais sobre as diferenças entre as teorias críticas e pós-críticas, veja Silva (2015). 



87 
 

Pós-estruturalismo. Isso pode ser percebido, principalmente, nos discursos que evidenciam a 

compreensão da ação pedagógica como projeto político; com posicionamento em favor 

daqueles que estão em condições desfavoráveis nas relações de poder; reconhecimento e 

valorização dos saberes das crianças, famílias e comunidade, legitimando a presença de 

conhecimentos e práticas contra hegemônicas na escola; atenção e problematização aos 

diferentes marcadores sociais da diferença, principalmente, classe, gênero, sexualidade, raça e 

etnia; e compreensão das representações enunciadas por crianças e adultos como produções 

discursivas constituídas em meio a relações de poder. 

 

[...] por isso estas discussões na escola se tornam tão importantes, pois trazem à tona 

relações de poder, conflitos, preconceitos e injustiças históricas que marcaram 

diferentes grupos, que assim podem ser questionadas e quem sabe, de alguma forma 

transformadas. (VIEIRA, 2006, p. 3) 

 

 

[...] parece-nos que nossos alunos e também suas famílias se sentiram de fato 

responsáveis por este projeto, registrando o envolvimento de todos do início ao fim 

de forma decisiva, trazendo para discussão coletiva conteúdos que são, via de regra, 

subjugados e excluídos do cenário educativo, o que vem perpetuando relações 

desiguais e injustas. (VIEIRA, 2006, p.12) 

 
[...] compreender as relações existentes entre os diversos elementos responsáveis por 

uma ordenação e consolidação de determinados comportamentos pode não ser tarefa 

fácil, isso requer atenção, visto que esta ordenação busca delimitar as fronteiras. 

Essas relações sociais primam pela manutenção dos territórios que hierarquizam e 

estabelecem as assimetrias, silenciando as vozes dos diversos grupos que se 

encontram em desvantagem, que neste contexto são as professoras representantes 

deste nível de Educação. (ALVES, 2010, p.4) 

 

 

Tendo o subsídio do vídeo dialoguei novamente com as crianças a respeito das 

cores, apontando que não era azul a roupa dos jogadores, como também não era rosa 

a roupa das jogadoras e a bola era de cor predominante branca e a partir daí os 

argumentos foram surgindo. (ALVES, 2010, p.12) 

 

 

Entendemos essa representação devido às relações de poder que consideram 

somente algumas práticas de luta legítimas, fazendo do boxe uma luta ilegítima e 

desorganizada, por isso o ñquebrar tudoò. E que era uma luta ñviolentaò.  (SILVA, 

2016, p.4) 

 

 

Por fim, acreditamos que a oportunidade de desenvolver esse projeto a partir de tudo 

o que estudamos nas aulas de Metodologia da Educação Física nos ajudou a ampliar 

nosso conhecimento sobre práticas corporais e a reconhecer ainda mais a escola 

como um espaço privilegiado para a ressignificação dessas práticas, assim como a 

ampliação dos saberes relativos a ela, almejando a formação de cidadãos capazes de 

questionar as relações de poder existentes entre os mais diversos grupos sociais. 

(MASELLA; LUZ, 2016, p.5) 

 

 

O mundo é produzido por diversas formas de representação, expostas através da 

linguagem. Quando a criança nasce, uma raquete só será uma raquete quando ela 
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associar a imagem a essa palavra. É comum que as crianças quando não sabem o que 

é determinado objeto criem nomes para ele ou atribuam a ele significados diferentes 

do que os que circulam na sociedade. Na educação infantil, a minha intenção é, por 

meio das representações produzidas pelas crianças, mostrar que há diferentes formas 

de enxergar o mundo. Reforçar que cada cultura vê o mundo de formas diferentes. 

Ensiná-las também a reconhecer a cultura do outro, as formas como os outros 

representam as coisas e como, principalmente, são representados. (FERREIRA, 

2017, p. 2) 

 

 

Deste modo, o trabalho teve com objetivos ampliar e aprofundar os conhecimentos 

que as crianças já possuíam sobre o samba, desvelando as gestualidades presentes 

nessa prática corporal e identificando as narrativas vinculadas a ela que perpetuam 

estereótipos de gênero, raça e etnia.  

(...) 

Conversamos então que apesar de isso ter acontecido há muito tempo, até hoje os 

negros sofrem racismo e muitas das suas práticas são tratadas com preconceito. 

(MASELLA, 2018, p.3/7) 

 

 

As crianças começaram a falar sobre as provocações lançadas, indiretamente para as 

crianças e diretamente para o professor, estávamos discutindo padrão de corpo e as 

imposições normativas que regulam nossos corpos. Estávamos utilizando Foucault 

(2009) e Butler (2016) para nos ajudar na desconstrução discursiva e na fuga do 

binário e de corpos marginalizados. (VIEIRA, 2018, p. 8) 

 

 
Vale ressaltar que o currículo culturalmente orientado de Educação Física concebe a 

educação infantil a partir do viés da sociologia e não da psicologia. Por essa razão, 

as pretensões pautadas em expectativas de aprendizagem de acordo com a maturação 

e a faixa etária saem de cena para dar lugar à constituição da cultura construída pelas 

crianças a partir de suas próprias representações, principalmente aquelas que 

carregam de forma da dentro da escola. (MULLER; MULLER, 2018a, p.1) 

 

 

Inicialmente, propomos a tematização como uma forma de ressignificar as 

representações que toda a comunidade escolar tinha acerca do uso dos 

brinquedos/equipamentos disponíveis no parque, já que se trata de um espaço 

comum. (MULLER; MULLER, 2018b, p.9) 

 

 

As conversas seguiam na tentativa de promover o intercâmbio de pontos de vista. 

Cada aluno podia confrontar os saberes expostos com suas experiências pessoais e 

aprofundar a reflex«o sobre o tema abordado. No mesmo sentido da ñhibridiza«o 

discursivaò descrita por Canen e Oliveira (2002), o G3 (os adultos e as crianas) 

submetia ao confrontar suas concepções sobre o assunto. (MACEDO, 2010, p.97) 

 

 

Além disso, em relação ao break, sua articulação ao movimento Hip Hop fez a 

pesquisadora pensar no teor reivindicatório e afirmativo de identidades minoritárias 

que caracteriza o movimento e discutir junto à professora a possibilidade de inseri-lo 

como manifestação corporal e cultural a ser tematizada em meio ao tema ñDireito ao 

lazerò. Pois o break apresentado por F§bio, para al®m do teor pol²tico, transitava 

seus significados também atrelados a experiências de lazer como dançar com 

familiares, assistir a clipes musicais, ouvir músicas. Além disso, a experiência de 

luta e reivindicação de direitos por parte do grupo que deu origem a tal manifestação 

seria grande aliada para, além de valorizar uma manifestação que tinha suas 

representações no bairro, fomentar o conhecimento, sentimento e identidades 

intolerantes à injustiça e engajadas na luta pelo direito de todos, como pretendemos. 

(SOUZA, 2012, p.156) 
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Com exceção do relato de Vieira (2006), todas as experiências pedagógicas nomearam 

encaminhamentos didáticos, principalmente, mapeamento, leitura da prática corporal, 

ampliação, aprofundamento, ressignificação, registro e avaliação. Já os princípios ético-

políticos apresentam-se de modo distinto, dois foram amplamente explicitados, a articulação 

com projeto pedagógico e o reconhecimento do patrimônio cultural corporal da comunidade, 

os demais podem ser identificados nas práticas, mas são menos ou quase não são 

explicitamente mencionados pelas professoras e professores
39

.  

Esses elementos convergem com outros estudos já realizados, especialmente, as 

pesquisas de Neira (2011; 2015; 2018) que vêm reiteradamente identificando esse conjunto de 

encaminhamentos e princípios constituindo a proposta, mas não sem reconhecer diferentes 

apropriações e ampliações nos significados e usos que professores e professoras fazem. E 

também com o trabalho de Bonetto (2016) que, apoiado na produção deleuziana, apontou 

maior territorialização dos encaminhamentos didáticos pensados por ele como linhas molares 

(ou duras) da proposta curricular, enquanto os princípios se aproximam das linhas 

moleculares (ou flexíveis).  

As brincadeiras foram os temas mais recorrentes das experiências desenvolvidas na 

Educação Infantil, mas com diversas expressões dessa prática cultural ï pipa e carrinho de 

rolimã (VIEIRA, 2006), elástico (MASELLA; LUZ, 2016), princesas e heróis (VIEIRA, 

2018), brincadeiras (MULLER; MULLER, 2018). Mas também houve espaço para esportes ï 

futebol (ALVES, 2010; SOUZA, 2012) e tênis (FERREIRA, 2017), para a Luta ï boxe 

(SILVA, 2016), para a ginástica ï (MULLER; MULLER, 2018b) e para as danças ï samba 

(MASELLA, 2018), baile (Macedo, 2010), break/hip hop (SOUZA, 2012). 

As professoras e professores definiram os temas a partir de diferentes situações, mas 

todas consideram os mapeamentos (interno, do entorno e dos saberes) e o patrimônio cultural 

corporal da comunidade. A maioria também buscou articulação com o projeto político 

pedagógico das escolas e os enunciados das crianças foram decisivos para as escolhas de 

temas e definições de situações didáticas. Contudo, é importante destacar que ainda que haja 

essa coerência entre encaminhamentos e princípios, cada professor ou professora faz um 

percurso para chegar ao objeto de estudo. Isso implica que o tempo para definir um tema 

muda conforme o caso; consideram mais e menos fontes de informações; iniciam pensando 
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 Isso pode ter diferentes motivos, entre eles: 1) o estilo de escrita dos relatos que prescindem de maior 

explicitação teórico-conceitual; 2) O incentivo que os professores e professoras do grupo recebem para relatar 

suas experiências com diferentes estilos, como exemplo no segundo semestre de 2018 dedicou-se parte das 

reuniões para problematizar a produção e os estilos de escrita dos relatos. 
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um tema e são levados para outros; começam com objetos mais amplos e chegam a mais 

específicos, entre outras características. 

Por exemplo, Vieira (2006) observou as crianças na escola e percebeu que o futebol 

era uma prática bem presente, mas também viu no conjunto habitacional em frente à escola, 

onde crianças residiam, várias outras brincadeiras entre elas a pipa. Resolveu tematizar as 

ñbrincadeiras popularesò e enviou um question§rio ¨s fam²lias tentando identificar outras 

brincadeiras, com o resultado da pesquisa produziu uma lista com cerca de 80 brincadeiras, e 

depois realizou duas votações com as crianças para chegar a dois temas (pipa e carrinho de 

rolimã) que ganharam maior atenção durante o semestre. 

 Para desenvolver sua prática pedagógica na Educação Infantil, Alves (2010), primeiro 

consultou documentos (PPP da escola e Plano de Trabalho da SME de Várzea Paulista) e 

conversou com professoras e coordenadoras da unidade. Depois, buscou identificar saberes 

culturais das crianças, observou e acompanhou o período de adaptação, perguntou às crianças 

sobre atividades vivenciadas em momentos extraescolares, visitou o bairro da escola no final 

de semana, encaminhou perguntas para as famílias pela agenda. Identificou que bonecos, 

bonecas e bolas eram os brinquedos mais presentes e começou a promover práticas com bolas 

(bexigas, bolas de sabão, bolinhas plásticas). No percurso, a escola promoveu um projeto 

sobre copa do mundo de futebol com os estudantes do ensino fundamental, e as crianças da 

Educação Infantil passaram a mostrar interesses pela gestualidade e linguagem dessa prática, 

o que fez a professora adotá-la como tema.   

Masella e Luz (2016) estavam participando da elaboração do PPP em parceria com as 

colegas nos momentos de PEA e buscavam experimentar os diferentes espaços da escola 

inaugurada naquele mesmo ano. Em um momento no terraço da escola, disponibilizaram para 

as crianças diversos tipos de fios (elásticos, linhas, lã, barbante, nylon, etc.). Foi o suficiente 

para uma criança compartilhar com as colegas a brincadeira de elástico que fazia com sua 

irmã e despertar o interesse das demais naquele momento e nos dias seguintes. Isso fez com 

que as professoras tivessem a ideia de tematizar a brincadeira de elástico. 

O mapeamento inicial de Silva (2016) se deu em roda de conversa com as crianças e 

também por envio de bilhete para as famílias perguntando sobre quais práticas corporais 

tinham acesso com os filhos. Após analisar as respostas, o professor resolveu ñselecionar a 

luta, por se tratar de uma pr§tica incomum na Educa«o Infantilò e declarando estar ancorado 

no princípio da justiça curricular optou pelo estudo do boxe durante aquele período letivo. 

Ferreira (2017) começou sua atuação em uma escola que não tinha PPP, foi ao evento 

do dia das mães promovido pela escola com a intenção de se aproximar das famílias e realizar 
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um mapeamento. Nessa situação, encontrou elementos para definir o tênis como tema de 

estudo:  

 
Logo no início do evento, olhei para o portão da escola e lá estava: um dos alunos, 

de mãos dadas com o seu pai, ambos trajando a vestimenta de Tênis! E ainda mais... 

Raquete pendurada nas costas. O entusiasmo tomou conta de mim, não tive dúvidas 

e fui logo indagando: ñVocês estavam jogando t°nis?ò E o aluno me respondeu 

rapidamente ñEu fao aulas de t°nisò. Pronto! Esse dado só se fortaleceu, quando 

eu percebi que esse menino era o mesmo menino o qual fui alertada em meu 

primeiro dia na escola pelas professoras, que o classificavam com a identidade de 

ñaluno problemaò. (FERREIRA, 2017, p. 1) 

 

Masella (2018), ao reconhecer que a EMEI onde atuava está localizada entre três 

importantes escolas de samba da região, que algumas crianças e suas famílias frequentam 

esses espaços, e pensar na articulação com o Projeto Político Pedagógico e o Projeto Especial 

de Ação (PEA) que previa o estudo de práticas promotoras para equidade racial e de gênero, 

elegeu o samba como tema de estudo. Já Vieira (2018) informou que o projeto teve início 

ñap·s a observação do professor durante a chegada das crianças na escola, identificando as 

mochilas das meninas e dos meninos e, consequentemente, os códigos corporais trazidos para 

dentro da escolaò (p. 29). Ao perceber nas mochilas a hegemonia de determinadas 

representações de princesas e heróis e ausência de outras imagens resolveu problematizar a 

questão. 

Na experiência de Muller e Muller (2018a), eles informaram que o projeto da escola 

preconizava ño estudo e a viv°ncia das diferentes brincadeirasò sendo isso que orientou a 

definição do tema. Com relação ao segundo relato, a definição se deu por que 

 

Durante a vivência e a tematização de outras práticas corporais, em outros 

momentos, constatamos a presença de diversos brinquedos que, em função de sua 

similaridade, poderiam suscitar a gestualidade da ginástica. Em decorrência dessa 

potencialidade, decidimos abordar no segundo semestre de 2018 a ginástica. Para 

além da experiência com essa prática, pensamos que seria interessante desconstruir a 

representação que muitas professoras tinham sobre o ñrisco de acidentesò, principal 

argumento utilizado pelas colegas da EMEI para justificar o pouco- ou quase 

nenhum ï uso de tais brinquedos. (MULLER; MULLER, 2018b, p. 1) 

 

As experiências pedagógicas produzidas no contexto das pesquisas de mestrado 

também consideraram as vinculações com os projetos desenvolvidos na creche universitária e 

na escola municipal aracajuana, e observaram o patrimônio cultural corporal das crianças, 

suas famílias e a comunidade. Macedo (2010) e a professora parceira em sua pesquisa 

também enviaram questionário aos pais e depois promoveram situações para observar as 
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crianças brincando durante um período, para posteriormente decidirem pela tematização da 

dança/baile. 

 

A ideia de tematizar a dança surgiu do questionário enviado aos pais, pois trata-se de 

uma prática que apareceu em várias respostas. Duas famílias relataram fazer aula de 

dança, outras nos contaram que dançavam em casa ou durante as reuniões 

familiares. Pensamos que seria interessante propor como tema a dança e, mais 

especificamente, o baile, dada a possibilidade de estabelecer um vínculo entre os 

projetos da manhã e da tarde. Uma vez que o projeto da tarde já vinha 

desenvolvendo o tema contos de fada e percebemos que nas brincadeiras das 

crianças apareciam referências ao baile de contos, em especial ao baile da Cinderela. 

(MACEDO, 2010, p. 96)  

 

O percurso de Souza (2012) juntamente com a professora parceira de sua pesquisa, 

desde o início esteve vinculado aos interesses do projeto da escola. As práticas corporais se 

desenvolveram vinculadas ao projeto ñDireito ao lazerò, que ñvisava tematizar e valorizar as 

brincadeiras infantis existentes no bairro Santa Maria e pertencentes ao universo cultural das 

crianas da turmaò (p.140). Enquanto investigavam as brincadeiras, a dança (break) 

"apresentada por uma criana negra e com dificuldade de aceita«o por parte dos colegasò 

(p.156) motivou a pesquisadora e a professora a incluírem a tematização do hip hop. E o 

futebol também foi tematizado por ter sido reconhecido como prática cultural do bairro, 

especificamente como prática de lazer entre as crianças, e como brincadeira preferida para um 

representativo número de crianças da turma. 

Assim como anúncios anteriores feitos por diferentes autores que investigaram o 

currículo cultural, também percebemos que não há uma forma única de operar com os 

encaminhamentos didáticos e princípios ético-políticos. Ainda que se pautem neles as 

professoras e os professores atuam de formas diferentes. Mesmo quando propõem situações 

parecidas, elaboram, interpretam e agem de formas diferenciadas, por exemplo, na tentativa 

de mapear as práticas corporais, várias experiências recorreram às famílias, mas as formas e 

usos dos resultados dos contatos foram distintos.  

Vieira (2006) enviou pesquisa, produziu cartazes com os resultados, conversou com as 

crianças sobre as brincadeiras que conheciam e não conheciam ou conheciam com nomes 

diferentes, depois realizou votação e escolheu duas brincadeiras para tematizar. Alves (2010) 

enviou perguntas na agenda, analisou as respostas e decidiu começar com a bola por estar 

presente entre meninos e meninas. Silva (2016) enviou um bilhete e com as respostas pode 

identificar práticas corporais mais e menos presentes entre as crianças e suas famílias, e optou 

por uma luta pouco presente. Muller e Muller (2018a) decidiram tematizar brincadeiras e 

resolveram enviar aos pais um questionário para ter informações sobre as representações e 



93 
 

vivências que tiveram com as brincadeiras e convidá-los para participar de um momento de 

compartilhar uma brincadeira com as crianças na escola. Na experiência pedagógica de 

Macedo (2010) um question§rio foi enviado para as fam²lias perguntando sobre ñbrinquedos, 

brincadeiras e programas de TV preferidos das crianças e sobre as práticas corporais dos 

adultos, as brincadeiras compartilhadas com as crianasò. (p. 91) Os resultados foram 

analisados e posteriormente subsidiaram a escolha do tema. 

Oportuno dizermos que a comunicação com as famílias deve ocorrer como mais uma 

fonte de mapeamento, mas não permitem prescindir e/ou sobrepor às conversas, observações, 

desenhos, falas, gestos e expressões das próprias crianças, caso isso ocorra estaremos 

perpetuando uma posição adultocêntrica e organizando a prática pedagógica, definição de 

temas e encaminhamentos didáticos sem considerar a agência das crianças, sua condição de 

produtores culturais e sujeitos de direitos capazes de atuar no mundo. E isso, está fora de 

questão no currículo cultural, como veremos adiante.   

Há inúmeras maneiras de proceder, não havendo jeitos mais ou menos certos de agir. 

Isso não significa que não possa haver situações onde os encaminhamentos sejam repetidos e 

que ocorram formas e discussões semelhantes, mesmo assim, sabemos que não é possível 

reproduzir uma experiência, mesmo se pretendermos repetir uma ação didática ela nunca será 

a mesma, ainda que ocorram com os mesmos sujeitos, conforme aprendemos com Deleuze 

(1968), o resultado da repetição nunca é idêntico ao original, havendo diferença, mesmo na 

cópia.  

O que é comum na apropriação que todas/os docentes fazem do mapeamento é a 

vinculação com o reconhecimento do patrimônio cultural corporal da comunidade, assim 

como anteriormente identificado por Bonetto (2016), ou seja, mapeiam para reunir o maior 

número de fontes que evidenciem os saberes discentes e da comunidade sobre as práticas 

corporais e seus praticantes, assim podem, reconhecer, valorizar, legitimar a presença destes 

saberes na escola e também ampliar, aprofundar e ressignificar os conhecimentos, além de 

hibridizar discursos, e problematizar com intenção de desconstruir (SANTOS, 2016) 

enunciados pejorativos, fascistas, machistas, racistas, LGBTfóbicos, entre outros.  

Do ponto de vista das outras ações didáticas, também não evidenciamos, nos 

documentos analisados, diferenças significativas nas práticas pedagógicas realizadas com os 

bebês e as crianças pequenas. Portanto, não consideramos necessário apontá-los, bastando 

dizer que as/os docentes também produziram inúmeras atividades, entre elas, leituras de 

diversos textos (livros, jornais e revistas), músicas e imagens, pesquisas, assistência a vídeos, 

conversas, entrevistas e vivências com representantes das práticas corporais em estudo, 
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vivenciaram intensamente as brincadeira, esportes, ginásticas, danças e lutas conforme a 

ocorrência social das mesmas, possibilitaram situações para bebês e crianças ressignificarem 

as práticas, tiveram várias rodas de conversas, produziram registros com fotos, filmagens, 

desenhos e anotações, que permitiram avaliar as experiências. 

Souza (2012), apesar de mencionar que o enfoque do seu estudo recairia sobre as 

ações didáticas, também não apontou diferenciações/especificidades ocasionadas em 

decorrência da condição de diferença de bebês e crianças até 5 anos e 11 meses, público da 

Educação Infantil. Em nossa leitura, não percebemos que a autora teve intenção de inferir 

encaminhamentos didáticos das experiências produzidas com a professora e as crianças, mas 

que apresentou um conjunto de saberes-fazeres disponíveis sobre a proposta até aquele 

momento, a fim de desenvolver práticas baseadas neles e perceber seus efeitos. 

 

Ao tomarem conhecimento de ações didáticas que envolviam o mapeamento da 

cultura corporal dos estudantes, a ressignificação dos valores socialmente 

construídos na experiência cotidiana, mediante o contato/diálogo com outros pontos 

de vista, o aprofundamento e ampliação do conhecimento acerca da manifestação 

corporal estudada e o registro e avaliação do conhecimento construído 

coletivamente, Pérola e Esmeralda surpreenderam-se com as possibilidades 

pedag·gicas da Educa«o F²sica. Esta ñnovaò perspectiva que lhes fora apresentada 

estava muito além das preocupações com a performance motora, como elas 

conheciam até então, a partir do referencial da psicologia do desenvolvimento e 

psicomotricidade. (SOUZA, 2012, p. 133) 

 

Porém, antes que alguém pense em acusar a proposta de não considerar as 

subjetividade dos bebês e crianças pequenas e às especificidades da Educação Infantil, 

alertamos que o currículo cultural vem sendo inventado coletivamente desde 2004 e que os 

registros que temos atualmente sobre ele foram produzidos a partir das pesquisas sobre 

práticas pedagógicas e experimentações que as professores e professores desenvolvem nas 

diferentes etapas da Educação Básica, incluindo a Educação Infantil, e no Ensino Superior. 

Desse modo, os estudos (NEIRA, 2011, 2015, 2018; ESCUDERO, 2011; BONETTO, 2016; 

SANTOS, 2016; NUNES, H. 2018, BORGES, 2019) que mostram que os encaminhamentos 

didáticos e princípios ético-políticos são identificados nas análises das práticas, também 

consideraram as experiências com a Educação Infantil, assim também a produção dos bebês e 

crianças pequenas.  

Em todos os registros analisados pudemos evidenciar a autoria e agência das crianças, 

inclusive influenciando os encaminhamentos didáticos e o desenvolvimento da tematização, 

ficando explícita a preocupação das professoras e dos professores em escutar e considerar as 

ações e reações infantis, conforme podemos verificar nos trechos que abaixo: 
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Pensando em ações didáticas que dialogassem com os saberes das crianças, e tendo 

notado na aula anterior o interesse da turma em acertar um alvo e como as crianças 

afirmaram ter jogado basquete, pendurei os arcos em diferentes locais da quadra 

para que jogassem as bolas nestes arcos, o que não aconteceu. As crianças nesse dia 

insistiam em chutar as bolas. A qualquer chute, elas gritavam: gol! (ALVES, 2010, 

p.9) 

 
 

Foi nesse momento que um menino da turma escolheu um elástico com a espessura 

mais grossa, pediu se poderia amarrar suas pontas e começou a ensinar os colegas 

como sua irm« mais velha ñpulava el§sticoò. As crianas ficaram interessadas na 

brincadeira e se aproximaram para olhar como ele fazia, alguns também já 

conheciam a prática e outros quiseram experimentar.  Os dias se passaram e fomos 

percebendo que as crianças estavam constantemente remetendo-se à brincadeira do 

elástico com curiosidades e indagações. Foi então que surgiu a ideia de tematizar a 

brincadeira do elástico com as crianças do 6A. (MASELLA; LUZ, 2016, p.12) 

 

Fizemos tamb®m pequenas lutas e ap·s uma conversa sobre o que era ñtreinoò, as 

crianas disseram que ñ® se preparar para a luta e aprenderò. Experimentamos um 

tipo de treino construído pelas crianças, onde em duplas e com um colchonete nas 

mãos, elas treinaram alguns golpes do boxe. (SILVA, 2016, p.5) 

 

 

ñProfessora! S· tem uma raquete, n«o d§ para todo mundo jogar. U®? Enquanto 

um joga o outro esperaò. Perguntei se todos concordariam com essa ideia proposta 

por uma aluna. E, com a concordância de todos, começou uma criança de cada vez a 

pegar a raquete e a bolinha e realizarem diversos movimentos. Teve aluno que 

colocou a bola em cima da raquete e tentou equilibrar, outro colocou a bola em cima 

da raquete e tentou jogar longe, outra quicou a bola no chão e bateu na bolinha, 

outros diziam: ñnão faço a mínima ideia de como fazer issoò. N«o tardou para que a 

turma desse sugestões de como segurar, bater e jogar... ñProfessora, de quem ® essa 

raquete? Você joga? Meu pai joga e eu vou assistir! Eu faço aula de tênis! 

Professora, eu já vi essa raquete na loja de 1,99 lá no centro, porque você não 

compra pra todo mundo? £ baratinha e a² todos podem jogar juntosò.  

Eu não hesitei! Fui até o centro da cidade e encontrei uma raquete de plástico que 

imitava a raquete profissional de tênis. Comprei 10 raquetes, cada uma custava 

R$2,00.  

Levei na aula seguinte: ñque demais! Agora sim podemos jogar todo mundo. Muito 

melhor! É mais leve, dá pra segurar. Mas não temos rede, não tem como jogar. Ué, 

podemos fazer a rede do t°nis com as folhas que ca²ram da §rvore.ò E então:  

ñMas a rede n«o ® assim, professora!ò Eu perguntei: mas como é, então? ñ£ mais 

baixa que eu! Bate aqui ó... ï a criança colocou a mão onde bate a rede em 

comparação ao próprio corpo- Ela é como se fosse de barbante! Professora, traz 

barbante na pr·xima aula para a gente fazer a rede!ò Na outra aula, levei o 

barbante e construímos nossa rede. Prendi na altura que eles falaram - de um lado na 

árvore e do outro lado no escorregador. Eu apenas fiz o que eles disseram que era 

para fazer. (FERREIRA, 2017, p.2-3) 

 

 

Com base nesse cenário, realizei um mapeamento acerca dos conhecimentos 

referentes a essa prática corporal que circulavam entre as crianças, perguntando a 

elas o que sabiam sobre o samba e em que locais podemos sambar. A primeira 

criança a falar disse: ñeu sei sambarò, seguida por muitas outras que disseram: ñeu 

tamb®mò. Um menino afirmou: ñas mulheres s· vestem pouca roupaò, fala que foi 

complementada por uma menina que disse: ñ® verdade, tem uma fantasia mais 

maior pro homemò. Outra menina disse que para sambar ñtem que arrumar o 

cabelo, se maquiar... mas a mulher s·! N«o o homemò, fala que foi contestada por 
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um menino que rebateu dizendo que ñhomem pode maquiar tamb®m se quiserò. Em 

seguida, as crianças começaram a nomear diversos instrumentos musicais que 

faziam parte do samba, dentre eles destacaram o pandeiro, o violão, o tambor e o 

chocalho. Sobre os locais em que podemos sambar, apareceram as falas ñna escola 

de sambaò, ñna ruaò e ñeles tocam no meu pr®dioò. No final da conversa, uma 

criança disse: ñeu conheo a m¼sica que fala samba, samba, samba o lel°ò e as 

demais disseram que também sabiam e todas elas começaram a cantar vários trechos 

dessa música, fazendo gestos diversos. Em seguida, propus uma vivência a fim de 

continuar mapeando os significados que as crianças atribuíam a essa prática 

corporal. Para isso, utilizei uma playlist do aplicativo Spotify intitulada ñSamba de 

raizò, uma caixa de som e as crianas dançaram durante certo tempo. (MASSELA, 

2018, p.155-156) 

 

 

Neste dia, as brincadeiras se deram a partir das representações dos desenhos das 

mochilas, em que cada estudante tinha a possibilidade de ser um herói ou uma 

princesa, e lá fomos realizar as brincadeiras. Pensando que elas eram propostas pelas 

crianças, neste momento aparecem as brincadeiras que as crianças conhecem os seus 

códigos e significados. Devido ao tema da aula, as brincadeiras são atravessadas por 

questões voltadas a heróis e princesas; pega-pega herói, pega-princesa, esconde-

esconde herói, esconde-esconde princesa, dentre outras. (VIEIRA, 2018, p.30) 

 

 

Em seguida, passamos para a vivência prática das brincadeiras. A primeira ação 

prática que a professora realizou com as crianças foi a vivência das brincadeiras que 

estavam na lista elaborada. 

Cada vez que uma ï ou mais ï brincadeira era realizada, uma criança era convidada 

pela professora a anotar no quadro. 

Nenhuma brincadeira foi desconsiderada. Todas foram incluídas na lista. Quando 

nos deparamos em alguma brincadeira que ninguém conhecia, a criança que havia 

dado a ideia era convidada a explicar, como foi no caso da ñbrincadeira do 

Carimb·ò. 

 

Giulia : Então, a brincadeira do Carimbó é assim, você dá um papel para todo 

mundo e tem que contar para ver. O Carimbó não pode ter papel. Pode ser lápis, 

canetinha, tinta. Se o Carimbó riscar o seu papel com a caneta preta, você tem que 

procurar todas as tintas de novo e colocar no seu papel. Tem que ter todas as cores. 

Ou pelo menos bastante.  (MÜLLER; MÜLLER, 2018, p. 44) 
 

 

Após arriscarem alguns gestos com a fita, as maças e o aro, as crianças perderam o 

interesse nos implementos, o que nos levou a retomar o cartaz e chamar a atenção 

das crianças para as imagens que representavam a ginástica artística. Indagamos o 

grupo sobre a possibilidade de realizar aqueles movimentos na escola e, em caso 

positivo, em que local isso poderia acontecer. Muitas respostas mencionaram o 

parque, o que nos conduziu àquele espaço. (MÜLLER; MÜLLER, 2020, p.38) 
 

 

Nesta investigação, uma das premissas foi ouvir as crianças e para tanto é preciso 

estar atento ao que as ñcrianas falam antes de saber falarò. Choro, sorrisos, gestos e 

olhares são modos de falar ou formas de expressão de que se valem os pequenos. 

Nestes casos, o papel do pesquisador é ainda mais interpretativo. (MACEDO, 2010, 

p.110) 

 

 

A partir dessa iniciativa, pudemos observar algumas brincadeiras ñsaltaremò entre as 

crianças nos entretempos da rotina e inseri-las, na dinâmica das atividades, por meio 

de uma prática de di§logo que permitia a express«o da ñvozò das crianas no 

currículo em ação. (SOUZA, 2012, p.151) 
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Antes de sair, Lúcia, que participava ativamente desde o início do trabalho com o 

Hip Hop, abraçou a pesquisadora e disse: obrigado! A pesquisadora perguntou-lhe 

por que agradecia. Sem demoras, a menina respondeu: pela pintura!  

Acreditamos que Lúcia agradecia a oportunidade de ter sua voz valorizada e 

reconhecida no ambiente escolar. Isso porque eram comuns atividades de pintura 

desenvolvidas pela professora P®rola e a viv°ncia de ñGrafitarò na parede externa da 

sala, a partir de uma contextualização do Hip Hop, manifestação cultural que tinha 

suas expressões na comunidade, tomava possivelmente, sentidos mais amplos que 

apenas a fruição durante a ação. (SOUZA, 2012, p.176-177) 

 

 
 

Essa atitude sensível de escuta das crianças é também uma atitude política que se 

constitui a partir de concepções gestadas no campo dos estudos sociais da infância que 

alargaram as possibilidades teóricas de pensar a criança para além de paradigmas teóricos 

hegemônicos, como a psicologia, por exemplo. (ABRAMOWICZ, 2011). De forma mais 

acentuada, nas duas últimas décadas, paradigmas da Sociologia da Infância se espraiam nos 

debates em torno da Educação da Infância no Brasil, e passaram a influenciar e compor 

referenciais, orientações, diretrizes, ou seja, políticas curriculares da Educação Infantil. 

Como vimos, o estudo de Martins (2018) analisou a produção acadêmico-científica da 

Educação Física e identificou que grande parte se vincula aos pressupostos da 

Psicomotricidade e do Comportamento Motor, e que ñas crianas ocupam uma posi«o de 

passividade na media«o pedag·gica com o conhecimentoò. (p. 156) O autor denunciou que 

tal constatação diverge das principais concepções presentes nos documentos legais mais 

recentes (DCNEI e BNCC) que estão ancorados nas contribuições da Sociologia da Infância, 

e concebem as crianças como atores sociais, sujeitos de direitos e produtoras de cultura.  

Nesse aspecto, podemos considerar que as experiências com o currículo cultural na 

Educação Infantil diferem da tradição da área da Educação Física e se aproximam das 

proposições contemporâneas dos estudos sociais da Infância, despontando como uma 

alternativa curricular para professoras e professores, coletivos docentes, creches e escolas 

interessadas em tomar a infância como construção cultural, social e histórica sujeita a 

mudanças, mas especialmente, dispostas a promover um projeto educacional conectado com 

os tempos pós-modernos que nos constituem e também aos bebês e às crianças, conforme 

identificaram Momo e Costa (2010, p.969) 

 

Ao focalizar, analisar e visibilizar as formas pelas quais as crianças das escolas 

vivem a infância e constituem alunos do nosso tempo, foi possível perceber uma 

consonância com as configurações culturais do mundo contemporâneo, 

recorrentemente apontadas pelos autores que nos oferecem as ferramentas 

conceituais e analíticas. Ambivalência, efemeridade, descartabilidade, 

individualismo, visibilidade, superficialidade, instabilidade, provisoriedade fazem 
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parte das vidas das crianças de hoje. São crianças que procuram de modo incansável 

se inscrever na cultura globalmente reconhecida e fazer parte de uma comunidade de 

consumidores de artefatos em voga na mídia do momento; que produzem seu corpo 

de forma a harmonizá-lo com o mundo das imagens e do espetáculo; que se 

caracterizam por constantes e ininterruptos movimentos e mutações. São crianças 

que buscam infatigavelmente a fruição e o prazer e, nessa busca, borram fronteiras 

de classe, gênero e geração. São crianças que vão se tornando o que são, vivendo 

sob a condição pós-moderna.   

 

Costa (2010, p.141) considera que ñcrianas p·s-modernas são um desafio para a 

educação escolarizada
40

 porque não permitem o estabelecimento de uma ordem e a elaboração 

de planos a longo prazoò. A pr§tica pedag·gica culturalmente orientada aceita esse desafio ao 

refutar a produção de sequências didáticas, produzir conhecimentos rizomaticamente 

(SANTOS, 2016) e apoiar-se em uma ñdid§ticArtistaò (CORAZZA, 2013). Alguns trechos já 

apresentados indicam essa produção curricular artistada, que se desenvolve a partir dos 

acontecimentos nas aulas, e também foram enfatizados por docentes. 

 

O planejamento era assim recriado a partir das respostas das crianças, sem 

sequências pré-estabelecidas. Entretecida com várias vozes, a prática pedagógica 

pautada nos Estudos Culturais ensina também aos professores formas de resistir ao 

currículo homogeneizante. (MACEDO, 2010, p.106) 

 

 

Logo que as aulas se iniciaram, os caminhos foram lentamente se constituindo. 

Continuei com as temáticas do professor anterior, porém embebedada pelos 

princípios do currículo cultural da Educação Física. Foi a partir disso, que eu realizei 

o mapeamento das práticas corporais, que estavam presentes na cultura dos alunos. 

(FERREIRA, 2017, p.1) 

 

 

Permito-me iniciar este relato dizendo que ele, em seu desenvolvimento, não traz 

uma linearidade do pensar a prática, muito menos uma sequência didática tal como 

rotina de aula pensada na Educação Infantil; uma vez que o projeto foi pensado aula 

a aula, a fuga de resultados preestabelecidos se faz necessária. Deste modo, as aulas 

foram se dando após os resultados obtidos em discussões de cada aula. (VIEIRA, 

2018, p.29) 

 

 

Isso não significa que o trabalho pedagógico esteja subordinado às vontades dos bebês 

e das crianças, mas atento aos seus interesses e desejos, que não haja planos e preparação 

das/os docentes, muito menos ausência de intencionalidade, mas sim que existe abertura para 

artistagem, para ñensinar-e-pesquisar, de modo criativo-inventivo-art²sticoò (CORAZZA, 

2002). Como defendeu Bonetto (2016, p. 149), a escrita-currículo se constitui como ña 

produção de experiências curriculares menos rígidas, inspiradas na participação ativa e crítica 

                                                           
40

 Temos clareza da discussão pela não escolarização da Educação Infantil. Aqui consideramos que a educação 

escolarizada faz referência a todos os espaços institucionais vinculados a redes de ensino. 
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de professores e alunos, que agora passam de meros reprodutores a sujeitos óescritoresô da 

experi°ncia curricularò. 

Al®m disso, sabemos que ño curr²culo ® uma quest«o de saber, identidade e poderò. 

(SILVA, 2015, p.147) Tudo o que acontece na escola e a partir dela é currículo e, em última 

instância, visa produzir identidades
41

, ou seja, propõe-se formar determinadas pessoas. 

Crianças, jovens e adultos de certos tipos, que pensam algumas coisas, agem de certa forma. 

Com o currículo cultural não poderia ser diferente, ao entrar em ação nas creches, escolas e 

universidades, produz efeitos e entra na disputa para forjar sujeitos solidários, democráticos e 

multiculturais (BORGES, 2019). 

 

[...] conclui-se que a Educação Física ancorada em uma perspectiva cultural pode 

contribuir para que o currículo de Educação Infantil potencialize as vozes das 

crianças, ampliando as oportunidades de estabelecer relações sociais mais 

democráticas. (MACEDO, 2010, p.6) 

 

 

Do meu ponto de vista, tanto o Projeto Crescer quanto a investigação desenvolvida 

tiveram como principal mérito expor os conflitos e diferenças, problematizar os 

discursos, desestabilizar práticas e pensamentos já cristalizados. (MACEDO, 2010, 

p.128) 

 

 

Pérola anotou os nomes dos cantores e bandas sugeridos no quadro. Depois, pediu 

que fizessem suas escolhas levantando a mão. Como haveria o nome de três 

cantores, elas puderam votar quantas vezes quisessem, porém a professora explicava 

a importância do voto para representar a sua opção, a escolha pessoal. Essa foi então 

a primeira experiência de escolha democrática vivenciada pelo grupo, marcada por 

uma participação ativa das crianças. (SOUZA, 2012, p.162) 

 

 

Assumindo uma ñcara mais humanaò, P®rola demonstrava cada vez mais essa 

compreensão. Atuava conscientemente em favor da constituição de identidades 

democráticas ao valorizar e tencionar atitudes de respeito e diálogo entre as crianças 

e as diferentes concepções que pautavam visões de mundo dos pequenos e dela 

própria, inclusive para provocar uma reflexão e reorientação de visões 

preconceituosas e injustas. As crianças já demonstravam perspectivas também mais 

democráticas e assumiam voluntariamente o papel de defender o direito de igualdade 

de direito de expressão da diferença. (SOUZA, 2012, p.217) 

 

 

De um modo geral, o objetivo foi identificar, evidenciar e analisar os aspectos 

didáticos que demarcam o processo de elaboração e implementação de um currículo 

de Educação Física, orientado segundo as perspectivas do multiculturalismo crítico, 

com vistas à constituição de identidades democráticas em uma turma da Educação 

Infantil. (SOUZA, 2012, p.275) 

 

 

                                                           
41

 Importante explicitar que isso é sempre uma aposta, uma miragem, pois não existe identidade pura e fixa, as 

identidades são sempre fragmentadas e híbridas (HALL, 1997). A constituição de identidade não depende do 

currículo, mas de todas as experiências culturais pelas quais as pessoas passam ao longo de suas vidas.  



100 
 

Enfim, somos de opinião que uma ação pedagógica assim conduzida, além de 

possibilitar que os conhecimentos inicialmente disponíveis às crianças sejam 

revistos, ampliados e aprofundados pela mediação cuidada e atenta do professor, 

contribuirá para a formação de sujeitos conhecedores de sua história, orgulhosos das 

próprias identidades culturais, conscientes da importância do estabelecimento de um 

diálogo democrático com os diversos grupos que frequentam o mesmo ambiente e 

do reconhecimento daqueles que, momentaneamente, possamos estar mais 

afastados. (NEIRA, 2015, p.115) 

 

    
Entendo que neste momento as crianças começaram a pensar como é possível 

atribuir um novo sentido à prática, ou seja, n«o ® mais preciso ñquebrar tudoò como 

eles diziam no início. A avaliação foi feita por meio de registros em foto, vídeo e 

conversa com os alunos, que nos permitiu identificar que as crianças atribuíram um 

novo sentido à prática corporal estudada, compreendendo a possibilidade de realizar 

na escola para além das muitas brincadeiras que eles faziam. Muitos deles estavam 

lutando nas aulas quando dizíamos que era boxe, combinando suas próprias regras e 

ambientes de luta. Alguns disseram ñestamos lutando assim, com essa regraò, ñn·s 

combinamos que n«o pode bater forteò. (SILVA, 2016, p. 7) 

 

 

Neste momento, a construção coletiva das crianças passa a ser potencializada, em 

que cada um contribui de diferente forma e o brincar junto se faz presente. Pensando 

nas provocações lançadas, vão surgindo algumas questões, se neste nosso castelo o 

menino poderia ser a princesa, se a menina poderia ser o príncipe, como deveria ser 

a princesa e o príncipe, e se deveria ter ou não estas representações, podendo então 

pensar em outras formas de ser, pensar o corpo e suas representações. Colocamos o 

nome de Castelo das diferenças, em que cada qual tem seu jeito e pode ser como 

quiser, dando então possibilidades para se construir e pensar as várias formas de ser. 

(VIEIRA, 2018, p. 36) 

 

 

Percebi, ao final do semestre, por meio dos registros das nossas práticas, que os 

discursos dos significados enunciados por eles no início da tematização se 

transformaram ao longo do estudo do tênis. O tênis era uma prática corporal 

impossível de ser praticada na escola pelas crianças de 4 e 5 anos, porém foi 

ressignificada, traduzida pelas crianças de forma a torná-la possível de ser realizada 

por elas, colocando as crianças como produtoras culturais. (FERREIRA, 2017, p.8) 

 

 

Olhando para o percurso traçado com as crianças até aqui durante essa tematização, 

observo que participamos de diversas situações didáticas de problematização, 

ampliação, aprofundamento, mapeamento, registro e avaliação dos conhecimentos e 

significados referentes ao samba e aos seus praticantes. Noto que as nossas 

discussões e vivências extrapolaram o período que nos dedicamos a esse estudo, 

uma vez que as crianças se juntam para fazer rodas de samba no parque, pegam o 

lixo da sala e materiais não estruturados para batucar e sempre pedem para eu 

colocar músicas de samba no meu celular. Outro efeito muito interessante que 

observei recentemente foi durante a copa do mundo, em que vários meninos 

quiseram fazer maquiagem do Brasil no rosto e até mesmo passaram batom verde.  

Acredito que tudo o que vivemos durante o estudo do samba contribuiu para 

aprofundarmos nossos conhecimentos sobre essa prática e ampliar os significados 

que já tínhamos sobre ela, tocando em diversas questões que dão sentido ao PPP da 

escola e o tornam vivo, legitimando a luta de cada professora e membro da equipe 

EMEI Nelson Mandela por uma sociedade menos desigual. (MASELLA, 2018, 

p.10) 

 

 

De nossa parte, acreditamos que oferecemos às crianças situações diferentes àquelas 

que estão comumente acostumadas em seu cotidiano, para ressignificarem suas 
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representações acerca da ginástica a partir das diferentes experiências sugeridas. 

(MULLER; MULLER, 2018, p.9) 

 

No exame das produções vinculadas à Educação Infantil, o telos democrático é mais 

enunciado nas duas pesquisas (MACEDO 2010; SOUZA, 2012) e também nos capítulos de 

livros (NEIRA, 2008; 2015). Os relatos de práticas das/os docentes evidenciam mais 

explicitamente efeitos em ñrepresenta»esò e ñsignificadosò enunciados pelas crianas ao 

longo da tematização, ou seja, deixam ver a potência das experiências culturalmente 

orientadas na desestabilização, hibridização e produção de discursos sobre as práticas 

corporais e seus representantes, portanto, na invenção da cultura corporal. 

No lastro dessas produções e em diálogo com elas é que pretendemos produzir a nossa 

investigação. Entretanto, as pesquisas realizadas por Macedo (2010) e Souza (2012) tiveram 

suas atividades de campo realizadas há uma década ou mais, 2008 e 2010 respectivamente, e 

foram desenvolvidas com apoio nos marcos teóricos iniciais da proposta, quando ainda havia 

uma carência de investigações minuciosas sobre as experiências realizadas com o currículo 

cultural (NEIRA, 2011). 

Reconhecendo o ñaspecto male§vel da produ«o de conhecimentosò sobre a proposta e 

sua ñinfinita capacidade de se metamorfosearò (NEIRA, 2018) e pensando no seu atual 

estágio de desenvolvimento, consideramos oportuno realizar outra investigação, desta vez em 

uma EMEI paulistana, com número maior de professoras e crianças como participantes. Bem 

como, estreitando o diálogo com pressupostos contemporâneos dos Estudos Sociais da 

Infância, nos quais buscaremos apoio para analisar nossos resultados, intervenções, 

transcriações (GEHRES; NEIRA, 2020) com o currículo culturalmente orientado da 

Educação Física na Educação Infantil.    
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3. INFÂNCIA, PELA SOCIOLOGIA DA INFÂNCIA  

 

 

 A infância é um campo teórico de natureza interdisciplinar, não unânime e não 

uniforme, por isso, cada vez mais pesquisadores têm buscado enfoques teórico-metodológicos 

diversos para estudar e pesquisar infância e as crianças. (KRAMER, 2002). De maneira 

especial, se realizam esforços no sentido de superar concepções que tratam as crianças como 

objetos, passando a pensá-las como sujeitos de direitos e produtoras de cultura. Essa 

compreensão tem sido gestada e amplamente defendida pelo campo da Sociologia da Infância 

(SI). 

 Abramowicz (2011) chama atenção que saberes sobre a infância são elaborados desde 

o século XVIII e que o conceito de infância tem sido disputado por diversos campos do 

conhecimento, bem como, dentro de um mesmo campo, tomando como exemplo a própria 

Sociologia da Infância. A autora destaca que, 

 

a infância ora é uma estrutura universal, constante e característica de todas as 

sociedades, ora ela é um conceito geracional, uma variável sociológica que se 

articula à diversidade da vida das crianças considerando a classe social, o gênero e 

pertencimento étnico, ou seja, ora a infância é singular, ora é plural. (p.18) 

 

Os trabalhos de Sarmento e Gouvêa (2009); Sarmento (2000, 2005); Corsaro (2005, 

2011); Faria e Finco (2011), Abramowicz (2011, 2015), Tebet (2013) e outros apresentam e 

discutem uma Sociologia da Infância implicada na emancipação das crianças dos processos 

simbólicos e políticos de dominação. Para Sarmento (2009, p. 22), a Sociologia da Infância 

ñprop»e o estabelecimento de uma distin«o anal²tica no seu duplo objeto de estudo: as 

crianças como atores sociais, nos seus mundos de vida, e a infância, como categoria social do 

tipo geracional, socialmente constitu²daò. 

Alguns autores mencionam iniciativas de trabalhos sobre a infância realizados por 

soci·logos j§ nas d®cadas de 1920 e 1930. Qvortrup (1995, p.2) destaca que ña origem do 

pr·prio termo óSociologia da Inf©nciaô remonta aos anos 30, mas na segunda metade do 

século contam-se pelos dedos os livros que transportam esta no«o nos t²tulosò. Montandon 

(2001, p. 34) baseando-se na obra de Trent (1987) informa sobre trabalhos pioneiros 

desenvolvidos nos Estados Unidos nos anos de 1920, como uma primeira incursão da 

Sociologia em estudos das crianças, no entanto, tais iniciativas não tiveram continuidade nos 

anos seguintes. 
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O trabalho de Trent (1987) descreve a contribuição desses cinco sociólogos norte-

americanos, situa-os em suas respectivas trajetórias, sublinha algumas orientações 

teóricas e tenta, sobretudo, compreender por que a via que eles abriram não 

continuou a ser seguida após os anos 30.  

Várias razões são apontadas por Trent para explicar esse declínio. Por um lado, 

razões de ordem social, isto é, os sociólogos, contrariamente aos psicólogos, não 

tinham componente clínico em suas atividades. Os psicólogos monopolizaram 

progressivamente os recursos financeiros disponíveis em detrimento da sociologia. 

Por outro lado, Trent enfatiza razões teóricas, como, por exemplo, a presença de 

obstáculos metodológicos ou ainda o declínio da Escola de Chicago, à qual estavam 

ligados os cinco sociólogos, e o impulso das teorias parsonianas que, tratando mais 

da ação social do que dos atores sociais, estavam menos propícios ao 

desenvolvimento de uma sociologia da infância. (MONTANDON, 2001, p. 35). 

 

Assim, é reconhecidamente a partir da segunda metade do século XX, principalmente, 

a partir das décadas de 80 e 90 que o campo começa se constituir de forma mais expressiva, 

com a ampliação do número de produções e organização da comunidade acadêmica. A 

primeira reunião de sociólogos da infância durante o Congresso Mundial de Sociologia em 

1990; a cria«o do grupo de pesquisa ñSociologia da Inf©nciaò (RC53) da Associação 

Internacional de Sociologia (ISA); o desenvolvimento do Projeto ñInf©ncia como Fen¹meno 

Socialò entre 1987 e 1992 na Europa; e a publica«o de n¼meros de revistas tratando 

especificamente da emergência do campo em 1998 e 1999 são marcos históricos que 

evidenciam esse movimento. (QVORTRUP, 1995; QUINTERO, 2002; ABRAMOVICZ, 

2011; NASCIMENTO, 2011). 

Sirota (2001, p. 20) considera que, 

 

Esse movimento científico não é independente do debate social que ocorre em torno 

do direito da criança. Marcado pela adoção da carta internacional dos direitos da 

criança de 1987, esse movimento simboliza o acesso da criança, no final de uma 

longa história de emancipação, ao estatuto de sujeito e à dignidade da pessoa. 

 

 

Para Sarmento (2009), a Sociologia da Infância ganhou expressividade nas últimas 

décadas e conquistou espaço como campo teórico com conceitos próprios e problemáticas 

autônomas, debruçando-se sobre um dos mais importantes paradoxos da atualidade, a saber, a 

ampliação da atenção e dos cuidados dirigidos às crianças e a assunção da infância como 

geração onde se acumulam exponencialmente os indicadores de exclusão e sofrimento. 

 

A sociologia da infância tomou a criança em sua infância como o lugar de suas 

pesquisas, criou-se um campo, no qual os sociólogos e outros pesquisadores que 

aderiram a essa vertente fizeram um esforço para compreender, e, do ponto de vista 

que propomos, inventar a criança. Ao mesmo tempo, a sociologia da infância 

alargou as possibilidades teóricas de pensar a criança para além de paradigmas 

teóricos hegemônicos, como a psicologia, por exemplo. (ABRAMOWICZ, 2011, 

p.25)  
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No Brasil, há várias menções ao trabalho de Florestan Fernandes ñAs trocinhas do 

Bom Retiroò como ñpioneiroò (QUINTERO, 2002; SARMENTO e GOUVEA, 2009; FARIA 

e FINCO, 2011; SANTOS, 2014) e ñgrau zeroò (ABRAMOWICZ, 2015) dos estudos sociais 

da infância. Cruz, Abramowicz e Rodrigues (2015) trouxeram para a cena da gênese de 

pesquisas sociológicas sobre a infância os trabalhos de Virgínia Leone Bicudo (1955) e 

Aniela Meyer Ginsberg (1955) enfatizando que o άdebate sobre criança e infância manteve 

fronteira com o debate das rela»es raciais no Brasilò (p.341). Recentemente, Abramowicz 

(2018) pontuou que o trabalho de Virginia Bicudo (1945) foi realizado de forma sincrônica ao 

de Florestan e mesmo tendo sido publicado primeiro, não teve o mesmo destaque. É 

importante mencionar que as análises desses trabalhos indicam uma marca importante para os 

estudos sociológicos da infância no Brasil. 

 

Ao cotejar as pesquisas de Bicudo e Meyer, identificamos o pioneirismo que 

agregam por articularem, no início da década de 1950, categorias de análise como 

raça, gênero, nacionalidade, faixa etária e classe social. (CRUZ, ABRAMOWICZ; 

RODRIGUES, 2015, p. 341). 

 

O texto de Florestan Fernandes trouxe uma marca e uma especificidade para os 

estudos sociológicos da infância no Brasil, ou seja, uma representação de criança e 

de infância atravessada por elementos étnicos, sociais, etários e de gênero 

(ABRAMOWICZ, 2018, p. 25). 

 

Contudo, somente no início dos anos 2000 é que esse campo do conhecimento vai 

ganhando evidência e visibilidade a partir da tradução e publicação de textos de autoras como 

Cléopâtre Montandon e Régine Sirota, no Cadernos de Pesquisa, nº 112 de 2001. No ano 

seguinte, Quintero (2002) apresenta uma importante contribuição ao debate discutindo a 

emergência de uma sociologia da infância, 

 

Os textos de Régine Sirota e Cléopâtre Montandon constituem-se, sem dúvida, 

referenciais de análise para a pesquisa devido à retrospectiva que apresentam a partir 

das publicações sobre a infância na área da Sociologia, focalizando, sobretudo, as 

produções de línguas francesa e inglesa, respectivamente. (QUINTERO, 2002, 

p.138) 

 

Também auxilia a expansão do campo no Brasil a produção em língua portuguesa de 

autores portugueses como Manuel Sarmento e Manuela Ferreira; a tradução da obra 

Sociologia da Infância, do sociólogo norte americano Willian Corsaro; bem como, as 

traduções e publicações de textos do sociólogo dinamarquês Jens Qvortrup. Esses autores são 
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referências importantes na constituição do campo e são colaboradores e parceiros que têm 

auxiliado e influenciado na expansão da Sociologia da Infância. 

Em 2013, como resultado da pesquisa intitulada Infância e Sociologia da Infância: 

entre a invisibilidade e a voz, desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre 

Sociologia da Infância e Educação Infantil (GEPSI) da Faculdade de Educação da 

Universidade de São Paulo que objetivou mapear os grupos de pesquisas brasileiros que 

trabalham com a Sociologia da Infância, constatou-se que poucos grupos atuam nessa área e, 

em sua maioria, colocam a Sociologia da Infância em interlocução com outros campos. 

 

O estudo permitiu reconhecer a SI no Brasil principalmente como campo auxiliar 

nas pesquisas com crianças. Ainda assim, poucos são os grupos que explicitamente 

afirmam se preocupar com o que as crianças pensam acerca da realidade que as 

cercam e da sociedade na qual vivem. (NASCIMENTO, 2013, p.152) 

  

Abramowicz (2015) apresentou, em formato de livro, resultados de pesquisa que 

objetivou configurar o campo teórico da Sociologia da Infância no Brasil a partir das análises 

de publicações realizadas entre 1970 e 2010 e de entrevistas com sete pesquisadoras
42

 

consideradas precursoras do debate sobre a criança, a infância e a Educação Infantil em nosso 

país. 

 

Em síntese é possível indicar que o período entre as décadas de 1970 e 1990 

concentrou pesquisas no interior das seguintes temáticas: 

 

ǒ Desigualdade social e marginalidade cultural; 

ǒ Gênero, indicadores de desempenho escolar e desigualdade social; 

ǒ Concepção de criança e de infância; 

ǒ Educação infantil ï concepção curricular, história e políticas públicas, 

jogos e brincadeiras; 

ǒ Raça e infância. 

 

Durante a última década do século XX e a primeira do século XXI, ocorre a 

consolidação do campo de pesquisa em infância, crianças e Educação Infantil (...) há 

também a diversificação das temáticas que envolvem as pesquisas. É possível 

inferir, a partir da ampla bibliografia produzida sobre as mais variadas 

problematizações e análises, que atualmente os temas óinf©nciaô, ócrianasô e 

óEduca«o Infantilô constituem um grande campo de disputa conceitual e de pr§ticas 

educativas, especialmente no que se refere aos financiamentos realizados por 

instituições e políticas públicas. (ABRAMOWICZ, 2015, p.161-162). 

 

 

A autora observou que o campo teórico da Sociologia da Infância no Brasil é 

composto predominantemente ñna e pela §rea da Educa«oò e que n«o h§ ñpesquisadoras que 

                                                           
42

 Maria Machado Malta Campos, Fúlvia Rosemberg, Tizuko Morchida Kishimoto, Ana Lúcia Goulart de Faria, 

Sonia Kramer, Ethel Kosminsky e Clarice Cohn.  
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trabalhem exclusivamente com esta perspectivaò, justificando assim o t²tulo do livro ñEstudos 

da inf©nciaò como estrat®gia para abranger a diversidade de pesquisas e campos te·ricos 

encontrados. 

Anteriormente, Quinteiro (2009) havia afirmado que raras são as áreas de 

conhecimento que priorizam os estudos sobre as crianças, com exceção da Psicologia do 

Desenvolvimento, e ainda mais raros são os estudos e pesquisas que articulem infância e 

escola. A mesma autora ressalta ainda que mesmo no campo da história oral são recentes e 

ainda incipientes as pesquisas que buscam ouvir as vozes das crianças. Esses resultados são 

frutos que colhemos por s®culos de ñinvisibilidadeò e ñmarginaliza«oò da inf©ncia e das 

crianças na sociedade e no estudo sociológico. 

Sarmento (2009) considera que as razões sociais para a longa ausência da infância no 

estudo sociológico, residem na subalternidade da infância ao mundo dos adultos, já que foram 

sempre representados como ñhumanos miniaturizadosò e seres sociais ñem tr©nsitoò para vida 

adulta, não sendo consideradas como seres sociais de direitos plenos. Além do confinamento, 

promovido pela modernidade, das crianças aos espaços privados (famílias, orfanatos, creches, 

escolas...), reforçando um ocultamento e inviabilização da condição social da infância. 

Sirota (2001, p.9) afirma que ñ® principalmente por oposição a essa concepção de 

infância, considerada como simples objeto passivo de uma socialização regida por 

institui»es, que v«o surgir e se fixar nos primeiros elementos de uma sociologia da inf©nciaò. 

É, especialmente, a partir da revisão crítica do conceito de socialização e da consideração da 

agência das crianças nesse processo que vai emergir novo discurso sociológico centrado na 

infância. (SARMENTO, 2009) 

Entre os críticos das teorias da socialização, especialmente da perspectiva 

parsoniana
43

, Jenks (2002) enfatiza o descrédito atribuído à criança que é sempre significada 

como algo ñque vai serò, uma tábua rasa, objeto da ação formadora dos adultos. Para o autor 

essas explicações, 

 

partem de um modelo essencial pré-definido de conduta humana, procurando 

posteriormente explicar a infância como se esta estivesse teleologicamente 

relacionada com esse fim pré-estabelecido. Podemos assim dizer que as teorias da 

socialização são perseverantemente não reflexivas, metodicamente incapazes de 

reconhecer ou identificar a sua natureza intencional que é, em última instância, a 

justificação de mundos sociais particulares. (p.194-195). 

 

                                                           
43

 Referência ao trabalho do sociólogo norte-americano Talcott Parsons e sua teoria da ação social. 
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Alanen (1990) tamb®m critica o conceito ñfuncionalistaò de socializa«o, enfatizando 

que esse modo de pensamento reforça e justifica a marginalização das crianças e ainda 

questiona as relações de poder exercidas pelos adultos no processo de constituição das 

crianças e da infância. Além das críticas, revisões sobre o conceito e o processo de 

socialização têm sido gestados e defendidos pelos sociólogos da infância. Os trabalhos de 

Marchi (2009) e Abrantes (2011) sintetizam como essa discussão tem se desenvolvido no 

campo da Sociologia da Infância, o segundo autor em seu esforço de síntese sustenta, 

 

uma defini«o de socializa«o enquanto ñprocesso de constituição dos indivíduos e 

das sociedades através das interações, atividades e práticas sociais, regulado por 

emoções, relações de poder e projetos identitários-biográficos, numa dialética entre 

organismos biológicos e contextos socioculturaisò. Desta forma, os indiv²duos v«o 

produzindo a sociedade e sendo produzidos por ela. (ABRANTES, 2001, p.135)  

 

Uma contribuição importante para essa discussão é apresentada por Willian Corsaro. 

Em sua obra (2011) ele explicita que foram propostos dois modelos diferentes do processo de 

socializa«o, um ñdeterministaò e outro ñconstrutivistaò. Para o primeiro a sociedade 

apropria-se da criança, enquanto para o segundo a criança se apropria da sociedade. 

Corsaro assume uma terceira visão, a de que as crianças participam coletivamente na 

sociedade e defende que ño que ® fundamental para essa vis«o de socializa«o ® o 

reconhecimento da importância da atividade coletiva e conjunta ï como as crianças negociam, 

compartilham e criam cultura com adultos e entre siò. (p. 31) 

Em sua argumentação, Corsaro (2011) enfatiza que o termo socialização é 

problem§tico, tem conota«o ñindividualistaò e ñprogressistaò e ao ser enunciado remete os 

ouvintes a pensarem em formação e preparação da criança para o futuro. Por isso, propõe a 

noção de reprodução interpretativa e explica: 

 

O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participação 

infantil na sociedade. (...) O termo reprodução inclui a ideia de que as crianças não 

se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente para a 

produção e mudanças culturais. O termo também sugere que crianças estão, por sua 

própria participação na sociedade, restritas pela estrutura social existente e pela 

reprodução social. Ou seja, a criança e sua infância são afetadas pelas sociedades e 

culturas que integram. Essas sociedades e culturas foram, por sua vez, moldadas e 

afetadas por processos de mudanças históricas. (p.32) 

 

Para Abramowicz e Oliveira (2010, p.43). 

 

É importante destacar que o processo de socialização pensado e construído como 

uma maneira asséptica e indolor de produzir crianças e configurar infâncias é um 
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processo nem simples, nem fácil e nem mesmo indolor. A socialização é um 

processo social de exercício de poder e saber que se impõe sobre a criança, para 

produzi-la. A partir dos pressupostos da Sociologia, este processo deve ser 

entendido e descrito com a participação ativa da criança: ora resistindo, ora 

reinventando, ora imitando, ora aceitando etc. 

 

Essa perspectiva promove a criança da condição de objeto passivo e incompetente para 

sujeito ativo competente. Fratura-se a representação da criança como adulto em miniatura, 

imaturo e incapaz, por isso, exclusivamente, dependente do adulto e produz-se a criança como 

ator social, participante ativo na construção da sociedade. Emergem daí novas formas de 

conceitualização de crianças na sociologia (CORSARO, 2011) e afirma-se o paradigma da 

Sociologia da Infância conforme anunciado e defendido por James e Prout, 

 

A infância é uma construção social. A infância é variável e não pode ser 

inteiramente separada de outras variáveis como classe social, o sexo ou o 

pertencimento étnico. As relações sociais das crianças e suas culturas devem ser 

estudadas em si. As crianças são e devem ser estudadas como atores na construção 

de sua vida social e da vida daqueles que as rodeiam. Os métodos etnográficos são 

particularmente úteis para o estudo da infância. A infância é um fenômeno no qual 

se encontra a ñdupla hermen°uticaò das ci°ncias sociais evidenciadas por Giddens, 

ou seja, proclamar um novo paradigma do estudo sociológico da infância é se 

engajar num processo de ñreconstru«oò da criana e da sociedade.ò (1990 p.8-9). 
 

  

Esses pontos são amplamente difundidos no campo e encontram-se em constante 

processo de revisão (SARMENTO, 2009). Fruto desse esforço e, partindo dos resultados e 

reflexões desenvolvidas no âmbito do Projeto Infância
44

, Qvortrup (2011) apresenta nove 

teses
45

 sobre a ñinf©ncia como fen¹meno socialò que tamb®m contribuem para o estudo 

sociológico das crianças e da infância e constituem o campo teórico da nova Sociologia da 

Infância. 

As teses apresentadas por Qvortrup são fortes e algumas também polêmicas. Em maior 

e/ou menor proporção, são aceitas no campo da Sociologia da Infância e fundamentam os 

principais objetos de estudo da área, que como já mencionamos anteriormente são: a infância 

como categoria social, do tipo geracional, e que ocupa lugar permanente na estrutura social 

(tese 2); e as crianças como atores sociais, coconstrutoras da infância e da sociedade (tese 5). 

                                                           
44

 Projeto Internacional Infância como Fenômeno Social: Implicações para Políticas Sociais Futuras, realizado 

entre 1987 e 1992, com patrocínio do Centro Europeu de Bem Estar Social, Política e Pesquisa, que pesquisou a 

infância em dezesseis países. 
45

 Para conhecer mais detalhadamente as teses, sugerimos o acesso ao texto ñNove teses sobre a Inf©ncia como 

fen¹meno socialò publicado no nº 64 da revista Pro-Posições, em 2011. 



109 
 

A Sociologia da Infância questiona os discursos que foram/são histórica e socialmente 

produzidos sobre a infância e a criança e defende concepções diferentes sobre ambos. Para 

Jenks (2002, p.191), 

 

A infância deve ser vista como um constructo social na medida em que se refere a 

um estatuto social delineado por fronteiras que variam ao longo do tempo e através 

das sociedades, mas que são incorporadas na estrutura social e assim se manifestam 

através de determinados tipos de conduta que simultaneamente constroem. A 

infância diz então sempre respeito a um contexto cultural particular. 

 

Sendo assim, os estudos sociais da infância rejeitam a padronização e homogeneização 

da infância e da criança e passam a considerar em suas discussões e análises os diferentes 

contextos culturais em que ambos s«o produzidos. Nascimento (2011 p. 41) destaca que ñas 

crianças pertencem a diferentes classes sociais, ao gênero masculino e feminino, a um espaço 

geográfico onde residem, à cultura de origem e a uma etnia, em outras palavras, são crianças 

concretas e contextualizadas, s«o membros da sociedade [...]ò portanto, precisam ser 

consideradas como tal. 

Para Abramowicz (2015, p.19) ña sociologia da inf©ncia pretende perscrutar as linhas 

dessa constituição da criança, da infância e dos seus rituais, seja pela perspectiva de raça, 

g°nero, classe social, etc.ò A mesma autora ressalta que o campo da criana e da inf©ncia ® 

muito novo e nasce rompendo um campo muito estruturado. Além disso, considera difícil a 

realização de pesquisas com crianças e a necessidade de se produzir novas metodologias. 

(ABRAMOWICZ, 2016) 

Diferentes métodos e técnicas de pesquisas vêm sendo empregados para o estudo das 

crianças e da infância e destaca-se uma tendência geral na direção da substituição da pesquisa 

sobre crianças para as pesquisas com crianças, consequentemente, refletem um 

reposicionamento das crianças como sujeitos em vez de objetos de pesquisa, e uma 

preocupação em escutar as crianças, e evidenciar suas perspectivas, interesses e direitos como 

cidadãos. (CORSARO, 2011). 

ñOs pesquisadores utilizam m®todos de n²vel macro (p. ex., estudos em ampla escala, 

estudo demográfico e análise histórica) e métodos de nível micro (p. ex. entrevistas, 

etnografia e an§lise sociolingu²stica)ò (CORSARO, 2011, p.71). O m®todo etnogr§fico tem 

sido defendido como particularmente útil para o estudo da criança por permitir a escuta e a 

participação direta das crianças na produção de dados sociológicos (JAMES; PROUT, 1990). 

Qvortrup (2005), ao reconhecer a etnografia como uma metodologia importante, recusa 

qualquer pretens«o de priorizar uma metodologia argumentando que ñexistem muitas formas 
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de reunir informações sobre as vidas das crianças e sobre a infância. Nenhum método isolado 

pode produzir todo o conhecimentoò (p.75) e ressalta:  

 

A experiência mostra que não existem boas razões para discutirmos sobre a maior 

relevância de uma aproximação a nível micro ou macro; nem é obrigatório que todos 

abarquem todos os níveis em sua investigação. A escolha é feita parcialmente por 

inclinação e/ou temperamento. No final, porém, é um requisito do nosso problema 

investigacional ï a infância ï que seja vista do maior número de ângulos frutíferos 

possíveis. (p. 91). 

 

 Alderson (2005, p. 420-421) considera que ña consci°ncia crescente dos direitos da 

criana, e de outros grupos óminorit§riosô, inclusive as mulheres, tem preparado o terreno para 

envolver crianas como pesquisadorasò. Ao discutir a atribui«o do papel de pesquisadoras às 

crianças, destaca a flexibilidade dos métodos e assuntos de pesquisa, os cuidados para não 

ñinfantiliz§-las, percebê-las e tratá-las como imaturasò e n«o fazer com que paream ñser 

ignorantes ou incapazesò diante de m®todos complicados ou mal explicados pelos 

pesquisadores. 

 Diferentes autores e trabalhos (ALDERSON, 2005; CORSARO, 2011; QVORTRUP, 

2015; e outros.) chamam a atenção para as questões éticas da pesquisa com crianças. Tais 

questões residem, principalmente, nos conflitos entre os direitos universais de participação, 

proteção e provisão. Esses autores questionam a suficiência do consentimento dos pais e 

apontam para a necessidade de também buscar o consentimento das crianças, mesmo das 

menores. Isso pode ocorrer de diferentes formas, seja pela coleta da assinatura da criança, do 

anúncio oral ou da percepção das suas expressões e atitudes no contexto de investigação, por 

exemplo, quando uma criança se esconde de uma câmera ou chora na presença dela, isso pode 

significar seu desconforto e recusa em participar, e isso precisa ser considerado pelo 

pesquisador. 

 Consideramos oportuno abrir um parêntese para mencionar brevemente nosso 

procedimento ético com as crianças. A EMEI já dispunha de documentação dos pais 

autorizando o uso de imagem e voz das crianças nas atividades da unidade e considerando que 

a realização da pesquisa foi devidamente autorizada pela Diretoria Regional de Ensino, pela 

gestão escolar e, principalmente, pelo Conselho Escolar, e que se deu, exclusivamente, junto 

ao trabalho pedagógico da escola, não consideramos necessário requerer nova autorização das 

famílias, mas buscamos com nossas ações confirmar e valorizar o consentimento das crianças. 

Fizemos isso em momentos coletivos de conversas, onde falamos sobre a pesquisa e 
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perguntamos às crianças sobre a vontade de participar e também propusemos assinatura de um 

ñdocumentoò. 

 

Figura 1: Modelo da ficha de consentimento para as crianças 

 

 

Fonte: produzida pelo autor. 

 

Na conversa com as crianças reafirmamos que podiam escolher participar ou não, 

mostramos para elas o ñdocumentoò, lemos tudo que estava escrito com elas, o nome da 

escola, a declaração sobre a vontade de participarem da pesquisa, o local onde poderiam 

marcar sim ou não, o que significava marca/pintar o ñsimò, e o que significava marca/pintar o 

ñn«oò, e os locais para colocar a data e escrever os nomes. Algumas crianas, apesar de 

afirmarem que queriam participar, marcaram/pintaram a op«o ñn«oò, ou os dois quadrinhos 

ñsimò e ñn«oò, nesses casos conversamos com as crianças mais uma vez e algumas quiseram 

refazer, marcando apenas o ñsimò e outras preferiram n«o refazer, ent«o consideramos a 

declaração como negativa e não usamos imagens e falas dessas crianças. Esses momentos 

foram agitados e bem interessantes, não seria demais dizer que as crianças demonstraram 

alegria e satisfa«o por estar ñassinando um documentoò e declarando a vontade de participar 

da pesquisa. 



112 
 

  Santana (2011 p. 276), discorrendo sobre as ñmetodologias participativasò, considera 

que ña principal premissa ® o papel ativo da criana no processo de constru«o dos dados, 

sendo que a postura do pesquisador em relação às crianças é diferenciada desde o momento da 

solicita«o de anu°ncia at® o momento da devolu«o dos dadosò. Faria et al. (2009) também 

anunciam as dimens»es ñbrincalhonaò, ñinventivaò e ñtransgressoraò de metodologias n«o 

convencionais de pesquisas com crianças, que permitem e consideram suas expressões, seus 

relatos, suas histórias de vidas, seus desenhos, ou seja, suas culturas infantis. 

Como vimos, os enunciados, discursos e teorização gestados e defendidos pela nova 

sociologia da infância têm sido incorporados e estão fundamentando o desenvolvimento de 

pesquisas com crianas nas ¼ltimas d®cadas. ñAinda que haja diferena nos estudos 

desenvolvidos, a concepção de criança como ator no campo social tem promovido outro tipo 

de conhecimento sobre as crianasò (NASCIMENTO, 2011, p. 51). 

 

O campo da Sociologia da Infância, entretanto, não é unânime. É composto por 

várias linhas teóricas com perspectivas analíticas e epistemológicas motivadas por 

determinados propósitos teóricos e modos de compreender a sociedade. Utilizando-

se de outros referenciais, esse campo da Sociologia vem trazendo novas reflexões e, 

consequentemente, novas prescrições acerca do que é ser criança e como lidar com 

suas infâncias. (BARBOSA, 2015, p. 28) 

 

Tebet (2013) considera que a Sociologia da Inf©ncia n«o deve ser tomada como ñum 

referencial teórico-anal²ticoò, nem como ñum referencial metodol·gicoò para o estudo das 

crianças ou da infância, mas como um campo de conhecimento composto por diversos 

referenciais teóricos, metodológicos e analíticos, ora complementares, ora antagônicos. Em 

sua análise das bases teóricas dos Estudos da Infância, evidencia diferentes autores da 

Antropologia, da Sociologia e da Filosofia sustentando diferentes abordagens de pesquisa em 

seu interior, sendo elas: 

 

1- A Sociologia do Discurso da Criança e da Infância de James, Jenks e Prout 

fundamentada no pensamento pós-estrutural de Foucault, Deleuze, Guattari e 

Bataille; 

2- A Sociologia da Infância Estrutural que vem sendo defendida por Jens Qvortrup, 

a partir de um referencial marxista; 

3- A Sociologia das Crianças de William Corsaro respaldada na Sociologia de 

Goffman, Giddens e na Antropologia de Geertz; 

4- A Sociologia da Infância Relacional de Leena Alanen e de Berry Mayall assente 

na teoria de Pierre Bourdieu. (TEBET, 2013, p. 43) 

    
 

A análise de Tebet (2013) recai, principalmente, sobre o contexto europeu, porque 

focou a produção em língua inglesa. Abramowicz (2018) chama atenção que esse 
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enquadramento epistemológico não reflete, necessariamente, a produção brasileira, que se 

constitui pr·xima ¨ Educa«o, em especial, ¨ Educa«o Infantil. Implicando que ñmuitas das 

pesquisas brasileiras em sociologia da infância se constroem com os aportes da psicologia, 

por vezes de uma psicologia socialò (p. 26). Entretanto, consideramos poss²vel vislumbrar 

aproximações e distanciamentos de autoras/es nacionais com essas abordagens. Diante desse 

quadro epistemológico, devemos reconhecer que até aqui, recorremos a diferentes autores/as e 

perspectivas para considerar, especialmente, as compreensões partilhadas de forma comum, a 

saber:  

 

a) a infância é uma categoria de análise social; b) que a infância é uma construção 

social, histórica e cultural e c) que as crianças são sujeitos ativos co-construtores da 

infância e da sociedade, mas que estão sujeitas à ação das instituições e de outros 

elementos macroestruturais. (TEBET, 2013, p.44). 

    

 

Contudo, ñcada uma das afirmações importa, de modo distinto, às abordagens 

mencionadasò. (TEBET, 2013, p.44) E considerando que a perspectiva cultural da Educa«o 

Física busca apoio nas teorias pós-críticas, conforme apresentamos no capítulo anterior, 

especialmente, da ampliação do diálogo com o pós-estruturalismo e o pós-colonialismo, nas 

pesquisas mais recentes, ponderamos oportuno estreitar nosso diálogo com autores que 

demonstram uma interlocução mais próxima com a abordagem da Sociologia do Discurso da 

Criança e da Infância
46

, em busca de melhor articulação com os aportes teóricos do currículo 

cultural.  

Nesse sentido, tentamos nos aproximar dos trabalhos de Prout (2005; 2010), 

Abramowicz e Tebet (2017), Tebet (2013, 2017), Abramowicz (2007, 2011, 2017, 2018), 

Barbosa (2015), Kohan (2005, 2009, 2011) e (FARIA et al. 2015) e também seus 

interlocutores, a fim de compreender e explicitar ideias, concepções e propostas implicadas 

com a criança e a infância contemporânea e pós-moderna
·.
 

Os britânicos Alison James, Chris Jenks e Alan Prout são considerados os autores que 

inicialmente auxiliam na consolidação da Sociologia do Discurso da Criança e da Infância, 

suas primeiras obras contribuíram para constituir uma perspectiva sociológica de Estudos da 

Infância e já possuíam influência das ideias de Michel Foucault, ainda que pouco 

                                                           
46

 Também denominada Sociologia da Infância Desconstrutivista por Alanen (2001, 2010) e Hengst e Zeiher 

(2012). Por®m Tebet (2013, p. 43) considera que a ñperspectiva envolve, al®m da desconstru«o de discurso, sua 

(re)constru«o, a partir de novas basesò e que ña sua principal caracter²stica ®, sobretudo, a compreens«o da 

inf©ncia como uma constru«o discursivaò , por isso adota a express«o Sociologia do Discurso da Criança e da 

Infância conforme proposta por Alanen (2012).  
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consolidadas. Foi a partir dos trabalhos de Jenks (2005) e Prout (2005) que o diálogo com 

esse filósofo e outros da mesma tradição filosófica foram evidenciados e conceitos como 

transgressão, rizoma e ator-rede são incorporados à discussão da infância. (TEBET, 2013) 

A argumentação de Prout (2005; 2010) considera o contexto de grandes mudanças da 

modernidade tardia e o envolvimento da infância nos fenômenos decorrentes dela. O autor 

menciona que em meados de 1970, por exemplo, havia uma crise cultural (ou 

representacional) da infância, refletida em teses sobre o seu ñdesaparecimento
47
ò, que 

sinalizavam o enfraquecimento de fronteiras entre a infância e a idade adulta, mas, 

principalmente, uma inadequação das ideias sobre a infância e uma modificação do seu 

caráter. 

 

Para resumir, o encontro da Sociologia com a infância é marcado pela modernidade 

tardia. Mas, principalmente, neste sentido irônico: ao mesmo tempo em que os 

pressupostos sociológicos sobre a modernidade estavam desmoronando, eles se 

estendiam, tardiamente, à infância. [...] A Sociologia da Infância estabeleceu-se 

então, ela própria, dentro, e não além das oposições dicotomizadas da Sociologia 

moderna. (PROUT, 2010, p.734). 

 

 Entre essas dicotomias, o autor destaca e discute, por exemplo, a estrutura e ação, 

natureza e cultura, ser e devir, mas reconhece que elas não são as únicas, e que o trabalho 

com essas oposições produz novos conhecimentos, contudo elas,  

[...] desviam a atenção das mediações e conexões entre as oposições que erigem. 

Assim, excluem tudo o que se situe abaixo delas e entre elas, suprimindo sua 

dependência mútua e ocultando aspectos importantes sobre o modo como constroem 

as infâncias contemporâneas. (PROUT, 2010, p. 734) 

 

 Problematizando essas questões o autor propõe estratégias para incluir o terceiro 

excluído
48

, são elas: interdisciplinaridade, hibridismo, redes e mediações, mobilidade, e 

análise da relação entre gerações a partir da trajetória de vida.  

Para Prout (2010), o reconhecimento da infância como fenômeno complexo é a 

principal justificativa para ampliação de um diálogo interdisciplinar, capaz de explorar aquilo 

                                                           
47

 Referência à obra de Neil Postman, O desaparecimento da infância, 1982.  
48

 Prout usa a ideia de terceiro exclu²do de forma similar ao autor italiano Norberto Bobbio, que anuncia ñele 

tenta encontrar seu próprio espaço entre dois opostos e, embora se insira entre eles, n«o os elimina [é] eles 

deixam de ser duas totalidades mutuamente exclusivas, como as duas faces da mesma moeda, que não podem ser 

vistas ao mesmo tempoò (Bobbio, 1996, p.7). Contudo faz a seguinte ressalva: Bobbio, no entanto, fala de uma 

síntese superior, feita de oposições. Quanto a isso, não estou tão certo. Estou mais preocupado em situar o plano 

mais fundo onde essas oposi»es se erigemé ou desmoronam. Isso est§ mais pr·ximo do ator-rede de Latour 

(1993) ou da noção de rizoma encontrada em Deleuze e Guattari (1988)". (PROUT, 2010, p. 739) 
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que é comum, bem como, as diferenças. Ele ainda considera que a complexidade da infância 

resulta do seu caráter h²brido, constitu²do nas ñredes heterog°neas do socialò que s«o 

ñsimultaneamente reais, como a natureza, narradas, como o discurso, e coletivas, como a 

sociedadeò (LATOUR, 1993, apud PROUT, 2010, p. 740). 

A teoria do ator-rede (LATOUR, 1993) é evocada por Prout (2005, 2010) como opção 

para superar a dicotomia ação/estrutura, pois,  

 

[...] em primeiro lugar, afirma que os atores podem ser de diferentes tipos: humanos, 

como no caso das crianças e adultos, mas também não humanos, como artefatos e 

tecnologias. Todos eles são tratados como híbridos de cultura e natureza, produzidos 

por redes de conexão e desconexão. Em segundo lugar, afirma que, em decorrência 

disso, os atores se apresentam em todos os tamanhos, dos pequenos, como a criança 

individual, aos grandes, como o Estado ou a mídia. É por isso que todos os atores 

são vistos como redes, embora possam aparecer e agir como pontos. Por detrás de 

cada ator, seja uma criança, seja o Estado ou a mídia, há uma rede complexa, mais 

ou menos unida, de pessoas e coisas. Redes que se estabilizaram aparecem como os 

objetos s·lidos que a Sociologia moderna gostava de chamar de ñestruturaò ou 

ñsistemaò. Mas essas redes podem se tornar fr§geis, e s«o sempre parciais e 

perecíveis. Podem surgir novas redes que ou se perdem no caminho, ou se 

estabilizam e crescem em escala. Em outras palavras, novas formas de infância 

aparecem quando se criam novos espaços de conexões em rede, por exemplo, entre 

crianças e tecnologias, como a TV e a internet. Essas novas redes podem se sobrepor 

e coexistir com outras mais antigas, mas também podem entrar em conflito com 

elas. Uma questão-chave, portanto, é saber que rede produz uma forma particular de 

infância ou de criança. (PROUT, 2010, p. 741). 

 

 

 A mobilidade e o fluxo entre fronteiras também são apontados por Prout (2010) como 

elementos que apresentam implicações para pensar a infância. Nesse aspecto, o autor 

considera diferentes elementos, entre eles, os diferentes movimentos migratórios, o 

confinamento aos espaços privados, as configurações familiares, os fluxos de produtos, 

informa»es, valores e imagens, etc. ñOs atores h²bridos, pessoas e coisas, que se 

movimentam em e entre diferentes locais, todos têm um papel na construção daquilo que 

emerge como ñinf©nciaò. £ preciso retraar esses movimentos para compreendê-los melhorò. 

(PROUT, 2010, p. 744) 

 O conceito de ñrela«o entre gera»esò (ALANEN, 2001) tamb®m ® examinado por 

Prout (2010), ele considera importante ñmanter o processo geracional aberto e sem um 

propósito determinado, e a pluralidade e o alcance dos óordenamentos geracionaisô abertos ¨ 

investiga«oò. Nesse sentido prop»e ñconsiderar o interesse para o estudo da inf©ncia de um 

outro conceito relacional ï o da trajet·ria de vidaò (p. 746) 
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A análise da trajetória de vida é um tema amplo, que inclui tempo histórico 

(gerações e coortes), tempo individual (história de vida e biografia) e tempo 

institucional (carreiras, sequências e transições). Nas três abordagens, a trajetória de 

vida é entendida como uma sequência de estágios ou configurações de status e 

transições na vida que são cultural e institucionalmente demarcadas, do nascimento 

até a morte. (PROUT, 2010, p.746) 

 

 

 Tebet (2017) em diálogo com autores pós-estruturalistas, principalmente, Foucault, 

Deleuze e Guattari, parte da compreensão da infância como construção social discursiva e 

adere ao proposto por Moruzzi (2012; 2017) defendendo que a infância pode ser entendida 

como um dispositivo
49

, ou como dispositivo de infantilidade, conforme pensado por Corazza 

(2002; 2017). Por isso, propõe traçar uma cartografia da infância e identificar as linhas desse 

dispositivo. Nessa perspectiva ela anuncia, 

 

Creio que seja possível afirmar que as distintas imagens de crianças que orientam 

nossos discursos podem ser compreendidas como as linhas de visibilidade da 

infância. As linhas de enunciação incluem leis, enunciados científicos, proposições 

filosóficas e ainda os programas das instituições educativas. O adultocentrismo, tão 

citado atualmente, compõe a linha de força que constitui a infância. Podemos pensar 

ainda nas linhas de subjetivação como o espaço das produções infantis, espaços das 

individuações (SIMONDON, 2003, 2011). Compondo esse emaranhado de linhas, 

localiza-se ainda a linha de fuga, de ruptura: infância como experiência; devir-

criança. Essas são as linhas que traçam o plano de organização da infância. (TEBET, 

2017, p.137,138). 

 

  A autora cita ñimagens de crianaò constitu²das ao longo da hist·ria e argumenta que 

são elas que tornam visível a infância em cada período. Com apoio em Kohan (2003) destaca 

imagens no âmbito da Filosofia, a partir da obra de James, Jenks e Prout (1998) no campo da 

educa«o, abrangendo o que os autores denominam ñEstudos das Crianasò e tamb®m na 

Sociologia da Inf©ncia. As imagens ñs«o linhas que constituem o dispositivo da inf©nciaò 

(p.138) e, cada uma delas, ñconfigura-se um regime de verdade
50

 específico no interior do 

qual produzem-se um conjunto de pr§ticas institucionalizadas de produ«o de sujeitosò 

(p.141). 

 

De modo geral, é possível afirmarmos que essa infância moderna prescrita às 

crianças tem como algumas de suas principais características: i) o não trabalho 

                                                           
49

 A autora usa o conceito de dispositivo presente na obra de Foucault (1982, p.244) como algo que ñengloba 

discursos, instituições, organizações arquitetônicas, decisões regulares, leis, medidas administrativas, enunciados 

científicos, proposições filosóficas, morais, filantrópicas".  
50

 "Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua "política geral" de verdade: isto é, os tipos de discurso que 

ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e instâncias que permitem distinguir os enunciados 

verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que são 

valorizados para a obtenção da verdade; o estatuto daqueles que têm o encargo de dizer o que funciona como 

verdadeiro" (FOUCAULT, 1986, p.12) 
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(criança não trabalha), ii) a experiência lúdica (criança brinca), iii) a experiência 

escolar (toda criança ï no Brasil, a partir de 4 anos de idade ï deve frequentar a 

escola), iv) a experimentação sexual interditada (a sexualidade é algo reservado aos 

adultos) e v) pela dependência (a criança legalmente é ainda incapaz e deve sempre 

estar sob a tutela de um adulto, preferencialmente da família, ou, na pior das 

hipóteses, sob a tutela do Estado. Essas são as linhas de enunciação do dispositivo 

da infância moderna ocidental. (TEBET, 2017, p.143) 
 

 Abramowicz (2007) utiliza a ideia de infância proposta pelo filósofo italiano 

Agamben, como experiência para propor uma educação como prática da diferença. Para 

tanto, questiona as pedagogias e os pedagogos que estão a serviço da construção de 

determinada visão de povo, apresentando como contraponto o conceito de multidão
51

. A 

autora argumenta que,   

 

Este momento pós-moderno que anuncia a passagem da sociedade disciplinar para a 

de controle, do imperialismo para o império, da nova forma de poder cujo objetivo é 

o poder sobre a vida, da passagem do povo para a multidão, impõe questões 

complexas para a educação as quais são extremamente necessárias encarar e 

equacionar, ao mesmo tempo em que é preciso aproveitar a crise, a ideia da multidão 

j§ que por ela tudo vaza, para pensar uma educa«o para a ómultid«oô e n«o mais 

para o povo. (ABRAMOWICZ, 2007, p. 5) 

 

 A educação como base para produção do povo é feita na perspectiva da igualdade e da 

homogeneidade. Nessa lógica, busca-se ensinar e deseja-se que crianças diferentes aprendam 

as mesmas coisas, ao mesmo tempo, a partir dos mesmos procedimentos, ou seja, 

uniformizam-se os desejos e pasteurizam-se as singularidades. Em sentido contrário, 

Abramowicz (2007) propõe uma educação apoiada no conceito pós-moderno de ómultid«oô 

que ñpossui um potencial de engajamento e mudana, em suas formas plurais, baseadas na 

diferena, uma multiplicidadeò (p. 4). 

 

Criança é multiplicidade. Infância tem sido pensada como una. A criança guarda 

uma relação com a multidão e a forma como tem sido configurada a infância guarda 

uma relação com o povo. Juridicamente, as crianças são definidas como pessoas na 

faixa etária entre 0 e 12 anos, é um intervalo populacional e abarca todas as crianças; 

é uma ideia que guarda relação com a multiplicidade, há bilhões delas, de todos os 

jeitos e em toda a parte. Já a infância tem sido construída como um bolsão de 

sentidos que se sobrepõe a todas as crianças. A infância no ocidente (é importante 

ter claro que ocidente também é uma categoria analítica) é uma teia e um conjunto 

de sentidos de caráter normativo que, de maneira geral, prescreve o seu brincar, a 

sua sociabilidade, estética, higiene, hábitos etc., e enfatiza o caráter normalizador e 

disciplinar do que é ser criança. Esta visão revela uma concepção de criança que 

deve ter determinada infância para desabrochar no adulto. O foco é o adulto. A 

criança e sua infância prescrita é um interregno. Desta forma, ela é vista como 

aquela que tem ou não infância. A criança é educada no interior do que é ter uma 

infância, mas na direção de se tornar um adulto. (ABRAMOWICZ, 2007, p.12) 
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 O conceito de multidão é utilizado pela autora conforme reelaboração proposta por Hardt e Negri (2002). 
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A autora (idem) prop»e transpor para a Educa«o Infantil ñas premissas de Deleuze e 

Guattari de pensar diferente sobre o sujeitoò para que possamos ñvislumbrar maior pot°ncia 

para a diferenaò. (p. 9) Menciona a ideia das cem linguagens
52
, ñno interior de uma educa«o 

com a criança, em que as afectibilidades criem novas redes de solidariedade e de pensamento 

para que a possibilite um devir-crianaò. (p.13) E nos desafia a pensar que,  

 

A escola de educação infantil tem como função prioritária promover a infância, já 

que nem todos a têm. Desse modo, há que se inventar estratégias educacionais 

promotoras de infância e de devir(es), modelos de diferenciação, para que todas 

possam diferir e experimentar. O desafio posto para o professor de educação infantil 

é propor uma educação cujas práticas educativas não impeçam o devir, mas o 

implementem, portanto o desafio do professor de educação infantil é o de 

implementar o exercício da infância. O professor deveria criar condições para que as 

crianças pequenas possam exercitar as suas potências a partir do exercício da 

infância. (ABRAMOWICZ, 2007, p.14) 

 

Em obras posteriores, a autora apoia-se novamente em Deleuze, desta vez na noção de 

Imagem do Pensamento, e considera a invenção como imagem de pensamento interessante 

para a pesquisa com crianças, propondo colocá-la (a invenção) no centro das pesquisas 

(ABRAMOWICZ, 2011). E tamb®m problematiza o ñparadoxo atualò da Educação Infantil 

sem infância, onde as crianças são escolarizadas, alfabetizadas precocemente e vivenciam 

como consequência o fracasso escolar, racismo precoce, interdição do corpo, da brincadeira 

e da alegria. (ABRAMOWICZ, 2017). Apresentando como contraponto que, 

 

Precisamos nos opor às pedagogias suplicantes e prescritivas. A maior potência e 

possibilidade de uma criança está no tempo aión, ou seja, um tempo que é a própria 

inf©ncia. Inf©ncia como experi°ncia. O fragmento 52 de Her§clito diz que ñai·n ® 

uma criana que brinca (literalmente ócrianandoô), seu reino ® o de uma crianaò. 

Se há uma nova possibilidade de Educação Infantil, é na própria infância que temos 

que buscar.  (ABRAMOWICZ, 2017, p.25). 
 

Kohan (2009) considerou que a infância exige pensar uma temporalidade diferente, 

que extrapola o tempo, as etapas da vida e as fases de desenvolvimento. Também apoiado no 

escrito de Her§clito considera que ñai·n, o tempo infantil, ® o tempo circular, do eterno 

retorno, sem a sucessão consecutiva do passado, presente e futuro, mas com a afirmação 

intensiva de um outro tipo de exist°nciaò. E ressalta que nesse tempo a criana reina, porque é 

                                                           
52

 Referência à proposta do italiano Loris Malaguzzi. 
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retirada do tempo cronol·gico ñonde ocupa o lugar de debilidade, e a situa em outro tempo, 

onde ocupa o espao m§ximo de poder e ® soberanaò. (p.49). 

Kohan (idem), analisando discursos filosóficos, destaca maneiras de pensar a infância 

e a educação da infância. Na Grécia Clássica encontra em Platão, Aristóteles e Kant os 

sentidos de negatividade e ausência, onde a referência são os adultos e a infância uma etapa a 

ser superada ou uma possibilidade evolutiva do ser humano. E com apoio de filósofos 

contemporâneos como F. Nietzsche, J. F. Lyotard, G. Agamben, G. Deleuze e J. Derrida, 

reconhece diversas criações conceituais, onde a criança é tratada como possibilidade de 

rupturas com o mundo já existente e de criar novas estéticas da existência. 

O autor (idem) considera a obra Assim falou Zaratustra de F. Nietzsche ñonde 

encontramos de forma mais radical um novo pensamento a respeito da crianaò (p.46). Para 

ele ñn«o h§ esp²rito mais afirmativo, criativo e livre, no Zaratustra, do que o de uma crianaò. 

(p.47) £ o pr·prio Zaratustra quem afirma que ña criana ® a inoc°ncia, e o esquecimento, um 

novo começar, um brinquedo, uma roda que gira sobre si, um movimento, uma santa 

afirma«oò. (NIETZSCHE, 1998/1883 apud KOHAN, 2009, p.46). 

Kohan (idem) considera que ñem quase todos os fil·sofos contempor©neos mais 

influenciados por Nietzsche podem se notar ecos desta concepção da criança como criança e 

n«o como algo a ser criadoò. (p.47) Como exemplos ele cita: Lyotard (1997, p.44-45 apud 

KOHAN, 2009, p.47) quando diz que ña inf©ncia est§, desde sempre, numa temporalidade 

sem cronologia, sem antes e depois, incrustada no corpo, sendo o próprio corpo para toda a 

vidaò; o italiano Giorgio Agamben que mostra que ñse bem ® verdade que a inf©ncia ® a 

ausência da linguagem, não é menos verdade que a adultez é a ausência da possibilidade de se 

inscrever na linguagem, porque j§ se est§ dentro delaò. (AGAMBEN, 2005, apud KOHAN, 

2009, p. 47-48); Gilles Deleuze que cria o conceito de ñdevir-crianaò. 

 

Devir-criança não é se tornar uma criança, mas se encontrar no tempo, Chrónos, da 

infância. Devir é se encontrar no acontecimento, no movimento, na multiplicidade, 

com algo sem passado, presente ou futuro; algo sem temporalidade cronológica, mas 

com geografia, com intensidade e dire«o pr·prias. Um devir ® algo ñsempre 

contempor©neoò, cria«o cosmol·gica: um mundo que cria e a cria«o do mundo 

(DELEUZE; PARNET, 1998 apud KOHAN, 2009, p.50). 

 

 

 E ainda busca em Derrida (2000) as noções de estrangeiridade e hospitalidade para 

afirmar que ños infantes s«o estrangeiros, falam outra l²ngua, n«o falam a nossa l²ngua e, 

contudo, temos que acolhê-los" e questionar: 
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Como acolher esses infantes-estrangeiros? Como receber a infância? Que perguntas 

fazer-lhe? Que língua falar-lhe? Que convite propor-lhe? Com que forças acolhê-la? 

Qual hospitalidade oferece-lhe? Como não sucumbir perante a tentação de acabar 

com a infantilidade da infância, em nome da tolerância, da solidariedade, do diálogo, 

e de tantas outras palavras bem pronunciadas? (KOHAN, 2009, p. 52) 

       

Quem sabe, habitar outras terras filosóficas das que estamos acostumados a habitar 

nos permita sermos outros professores dos que estamos habituados a ser, dispor 

outros lugares de aprendizagem para nós e para a infância estrangeira que 

acolhemos. (KOHAN, 2009, p. 60) 

 

 

Pensar as pr§ticas educativas na Educa«o Infantil como ñespao de di§sporaò foi a 

proposição de Abramowicz e Cruz (2015). Apoiadas na produção de Avtar Brah no seu livro 

Cartografias da Diáspora e com interlocução mais estreita com o pós-colonialismo em Homi 

Bhabha, Stuart Hall e Paul Gilroy, mas sem desconectar de Deleuze e Guattari, afirmam que, 

 
É no espaço da diáspora que a diferença se dá como relação social, propiciando 

experimentações subjetivas, outras formas identitárias e singulares que invertem ou 

produzem novas/outras formas de se constituir crianças e infâncias e que fazem fugir 

a lógica historicamente hegemônica vinculada a uma só raça, a uma normatividade 

sexual, a uma cultura e a uma classe social, e que vêm excluindo há anos coletivos 

enormes de crianças. (p.175). 

 

Abramowicz (2018) propõe uma Educação Infantil cuja concepção seja constituída 

pela diferença e defende a ideia que sua função seja ajudar as crianças a pensar. Apoiada em 

Nietzsche, afirma que ñPensar ® criar. £ Inventar. £ experimentar!ò (p. 38). Na esteira das 

leituras de Ulpiano (1995) sobre Plat«o e Proust, destaca que o ñpensamento ® da ordem do 

involunt§rioò e que ñemerge se alguma coisa que vier de fora for§-lo a pensarò. E com 

Deleuze que ño pensamento ® uma multiplicidadeò, e para haver pensamento ® necess§rio um 

encontro. (p. 39). 

A novidade dos conceitos e concepções defendidos no campo da Sociologia da 

Infância, especialmente, no Brasil, onde essas discussões ganharam notoriedade apenas 

recentemente, no início do século XXI, nos permite considerar que estamos diante de um 

novo desafio para a Educação, uma provocação político-pedagógica para escolas e docentes 

que ao tomarem contato com essa discussão, também podem/devem repensar políticas, 

práticas, espaços, tempos e relações com a infância e as crianças, considerando sua agência, 

direitos, culturas e multiplicidade. 

Nesse sentido, Barbosa (2015) considerou as creches (é nós incluímos aqui a pré-

escola) como lugares privilegiados para uma prática pedagógica pós-estruturalista, 

destacando que,  
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Novas relações pedagógicas e sociais poderiam engendrar novas subjetividades e 

consequentemente novas possibilidades de agência. Pensar-se diferente para tornar-

se diferente. Entendemos como uma proposta pedagógica pós-estruturalista uma 

educação não-linear, não fragmentada, não hierarquizada, não seriada, onde as 

relações e não o conteúdo sejam o foco. Onde também os profissionais da educação 

tenham suas relações valorizadas e refletidas. (BARBOSA, 2015, p. 79) 

 

 

A pesquisadora sueca Liselott Olsson (2017) compartilhou exemplos empíricos a 

partir de sua participação em projetos realizados em pré-escolas de Estocolmo, onde 

professores e pesquisadores buscaram realizar um movimento contrário e alternativo à 

concepção neoliberal de educação, que se expandiu na Suécia no início da década de 1990. 

Com inspiração inicial em pré-escolas do norte da Itália, Reggio Emilia (a imagem da criança 

como coconstrutora do conhecimento e da cultura) no trabalho de Michel Foucault (regimes 

discursivos e produção da verdade) realizaram experiências práticas que posteriormente foram 

questionadas e repensadas. 

 

Em resumo, o que havia se tornado o desafio mais recente para a prática e a pesquisa 

foi encontrando formas de recuperar o movimento e a experimentação na 

subjetividade e na aprendizagem. Tanto na prática quanto na teoria havia uma 

necessidade urgente de encontrar formas de trabalhar com a mudança como algo 

continuamente em andamento. Formas de trabalhar, de maneira prática e teórica, 

com as forças motrizes em jogo, antes que voltassem a se assentar nos novos 

padrões. Os professores e pesquisadores também desejavam aperfeiçoar as 

ferramentas pedagógicas e didáticas no que diz respeito ao conteúdo e forma das 

pré-escolas. Estávamos também esperando por algo mais do que crítica. Estávamos 

cansados de criticar em vão a orientação neoliberal. Mesmo porque, nunca 

estivemos nem mesmo perto de desestabilizá-la. Era forte demais. Nós queríamos 

encontrar ferramentas teóricas que favorecessem e apoiassem, ao mesmo tempo, 

uma conscientização dos estereótipos e a criação de novas alternativas. Nós aqui 

encontramos vários recursos teóricos, por exemplo, na filosofia (Gilles Deleuze e 

Félix Guattari), na teoria política (Brian Massumi) e na semiótica social (Gunter 

Kress). (OLSSON, 2017, p.32) 

  

O relato de Olsson (2017) nos coloca diante de uma luta gigantesca, mas também nos 

fala de ferramentas e recursos para enfrentar essa peleja coletivamente, sem respostas prévias, 

sem certezas, sem prescri»es. N«o se trata de saber ñcomo se fazò ou ñcomo os suecos 

fizeramò, mas sim de criar, inventar e experimentar possibilidades, nas nossas aulas, nas 

nossas escolas, com as nossas crianas, por que, ñse h§ uma nova possibilidade de educação 

infantil, devemos buscá-la na pr·pria inf©nciaò (ABRAMOWICZ, 2018, p. 41). 

Certamente, ainda existem muitas outras ideias e discussões que poderiam ser 

exploradas na abordagem da sociologia do discurso da criança e da infância, mas não é 

possível, e nem temos intenção de esgotá-las aqui. Nosso interesse em reconhecer e 
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evidenciar essa produção é, principalmente, identificar potenciais, oportunidades e desafios 

que o diálogo com essas referências nos propõem, e como nos ajudam pensar e problematizar 

as práticas pedagógicas na Educação Física cultural, especificamente, aquelas que 

desenvolvemos com crianças pequenas (4 a 6 anos) durante as tematizações de práticas 

corporais no contexto da pesquisa.   
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4. CAMINHOS DE PESQUISA 

Concepções iniciais... 

 

 

A presente pesquisa se inscreve no campo da Educação, portanto no domínio das 

Ciências Humanas e Sociais, que se apoiam na concepção de que a cultura se produz nas 

relações e que nenhum fenômeno está fora da história, ou seja, de certa temporalidade e 

dura«o. Investigar nesse campo se constitui como uma ñaventura pensadaò com objetivo de 

produção sistemática de conhecimento e atividade política que, portanto, não subtrai o 

pesquisador do universo pesquisado (MACEDO, 2009).  

Nas Ciências Sociais e Humanas já está explícito que existe uma identificação entre o 

fenômeno/objeto e o investigador/pesquisador. Minayo (1994), Chizzotti (2006) e Macedo 

(2004; 2009) e outros/as já exploraram essa questão em seus trabalhos, tendo esse último 

afirmado que ño objeto constru²do n«o pode ser compreendido na aus°ncia de seu respectivo 

construtorò (2004, p. 244). 

 

A pesquisa nessa área lida com seres humanos que, por razões culturais, de classe, 

de faixa etária, ou por qualquer outro motivo, têm um substrato comum de 

identidade com o investigador, tornando-os solidariamente imbricados e 

comprometidos, como lembra L®vis Strauss (1975): óNuma ci°ncia, onde o 

observador é da mesma natureza que o objeto, o observador, ele mesmo, é uma parte 

da sua observa«oô (p. 215). (MINAYO, 1994, p. 14) 

 

Portanto, alertamos que as escolhas metodológicas para o desenvolvimento desta 

pesquisa foram permeadas por diversos fatores, principalmente, pelas opções políticas e 

concepções epistemológicas que nutrimos neste momento de vida/formação. Cabe-nos 

explicitar algumas destas compreensões, mas, desde já, informamos que nenhuma delas foi 

tomada por verdade irrefutável, mas como entendimento que orienta e justifica as escolhas 

que realizamos durante a investigação. 

A perspectiva de ciência e conhecimento na qual apoiamos nosso estudo, em 

consonância com o referencial com o qual estamos dialogando, é referenciada por Santos 

(2010) para quem todo conhecimento científico-natural é científico-social; todo conhecimento 

é local e total; todo conhecimento é autoconhecimento; e todo conhecimento científico visa 

constituir-se em senso comum. Esses elementos caracterizam o ñparadigma emergenteò que ® 

defendido pelo autor junto com a convic«o de que ñtodo conhecimento cient²fico ® 



124 
 

socialmente construído, que o seu rigor tem limites inultrapassáveis e que sua objectividade 

n«o implica a sua neutralidadeò. (p. 9). 

  

O conhecimento pós-moderno, sendo total, não é determinístico, sendo local, não é 

descritivista. É um conhecimento sobre as condições de possibilidade. As condições 

de possibilidade da acção humana projectada no mundo a partir de um espaço-tempo 

local. Um conhecimento deste tipo é relativamente imetódico, constitui-se a partir de 

uma pluralidade metodológica. Cada método é uma linguagem e a realidade 

responde na língua em que é perguntada. Só uma constelação de métodos pode 

captar o silêncio que persiste entre cada língua que pergunta. Numa fase de 

revolução científica como a que atravessamos, essa pluralidade de métodos só é 

possível mediante transgressão metodológica. 

 

(...) 

 

A transgressão metodológica repercute-se nos estilos e géneros literários que 

presidem à escrita científica. A ciência pós-moderna não segue um estilo 

unidimensional, facilmente identificável; o seu estilo é uma configuração de estilos 

construída segundo o critério e a imaginação pessoal do cientista. (SOUSA 

SANTOS, 2010, p. 77-78) 

 

 

 A argumenta«o do autor e seu incentivo ¨ ñtransgress«o metodol·gicaò e ao exerc²cio 

do ñcrit®rio e imagina«o pessoal do cientistaò nos impulsionaram para uma tentativa de 

distanciamento da racionalidade moderna e da perspectiva monolítica de ciência e pesquisa, e 

em medida inversa, para um ensaio de aproximação aos desafios da ciência pós-moderna. 

Reconhecemos que essa é uma tarefa difícil, pois além da nossa pouca maturidade acadêmico-

científica, também nos constituímos e somos agenciados na/pela racionalidade moderna; 

estamos vinculados e comprometidos com as normas de um programa de pós-graduação; 

sujeitos aos processos de avaliação, entre outras coisas. 

 Contudo, agenciados pela leitura de Paraíso (2012), nos encorajamos a iniciar a 

pesquisa sem um método previamente definido para seguir, mas acompanhados de premissas, 

pressupostos53 e procedimentos gerais54 das metodologias pós-críticas em Educação. A 

autora destaca que tais metodologias são fabricadas/inventadas a partir de temas centrais das 

teorias pós-cr²ticas, e que nelas podemos ñencontrar sa²das contra o aprisionamento e a 

                                                           
53

 Nosso tempo vive mudanças significativas na educação; educamos e pesquisamos em um tempo diferente; os 

conceitos e as categorias que podem explicar as mudanças na vida, na educação e nas relações que nela 

estabelecemos são outros; a verdade é uma invenção, uma criação; o discurso tem uma função produtiva naquilo 

que diz; o sujeito é um efeito das linguagens; nas escolas, nos currículos e nos diferentes artefatos estão 

presentes relações de poder de diferentes tipos ï de classe, gênero, sexualidade, idade, raça, etnia, geração e 

cultura; os raciocínios operados na educação são generificados; a diferença é o que vem primeiro e é ela que 

devemos fazer proliferar em nossas pesquisas. (PARAÍSO, 2012) 
54

 1) Articular e ñbricolarò; 2) Ler; 3) Montar, desmontar e remontar o já dito!; 4) Compor, decompor e 

recompor; 5) Perguntar, interrogar!; 6) Descrever; 7) Analisar as relações de poder; 8) Multiplicar; 9) Poetizar; 

10) Estar à espreita. (PARAÍSO, 2012)  
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fixidez de sentidos, os essencialismos, o ñ® issoò ou o ñdeve-se fazer assimòò. (PARAĉSO, 

2012, p. 32). 

 A partir dessas ideias, quando iniciamos as atividades no campo nos deixamos afetar 

pelos acontecimentos para pensar as maneiras de interação com os diferentes sujeitos, bem 

como, as estratégias para produzir informações e a própria pesquisa. Isso não significa que 

desconsideramos ou não tivemos como referências algumas abordagens e técnicas de 

pesquisas já consagradas, mas sim que tentamos não aprisionar nosso olhar e nossas 

interações nestas. Sendo assim, optamos em descrever criticamente os caminhos e interações 

que realizamos, despreocupando-nos com nomenclaturas, rótulos e ou classificações 

metodológicas a priori. Talvez, ao final, seja poss²vel visualizar um ñm®todoò, um processo 

criativo (MACEDO, 2009), ou apenas, contemplar as tramas que se produziram, j§ que ña 

ciência do paradigma emergente é mais contemplativa do que activa. A qualidade do 

conhecimento afere-se menos pelo que ele controla ou faz funcionar no mundo exterior do 

que pela satisfação pessoal que d§ a quem a ele acede e o partilhaò. (SOUSA SANTOS, 2010, 

p. 86) 

Encontros Iniciais... 

 

 Quando submetemos o projeto para seleção no doutorado no Programa de Pós-

Graduação em Educação tínhamos dois grandes interesses: 1) produzir uma pesquisa com 

participação e colaboração efetiva de atores/atrizes do currículo cultural; 2) que a pesquisa se 

desenvolvesse no contexto da Educação Infantil e considerássemos as crianças e suas vozes 

como informantes e interlocutores. Como sempre ocorre no início do curso, o projeto ficou 

em suspenso para cumprimento de créditos e, no diálogo com o orientador, com os colegas de 

grupo de pesquisas, nas disciplinas cursadas, ou seja, nos diversos encontros e 

acontecimentos, outras ideias foram pensadas. 

 Ao longo do primeiro ano de atividades, o encontro com a colega Marina Basques 

Masella
55

, durante as reuniões do GPEF, foi essencial para os encaminhamentos e algumas 

definições da pesquisa. Durante as reuniões ficamos próximos e realizamos atividades em 

grupo, esses tempos foram oportunidades de nos conhecermos, conversarmos e entre tantos 

assuntos, ela falou algumas vezes sobre seu trabalho em uma escola de Educação Infantil e as 

experiências com o currículo cultural e, nós, sobre as expectativas e interesses de pesquisa. 

                                                           
55

 Todos os nomes citados no trabalho são reais e a divulgação foi devidamente autorizada. 
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Poucos meses depois já estávamos falando da possibilidade de realizar o trabalho na escola 

em que atuava e com sua parceria, então pedimos que verificasse essa possibilidade de 

acolhimento da pesquisa na instituição e mediasse uma interlocução com a equipe de gestão. 

 Marina acolheu de forma muito positiva e afetuosa a possibilidade de parceria para 

realização da pesquisa e considerou que seria interessante porque ela julgava estar iniciando 

sua apropriação com o referencial da proposta, iniciaria no ano seguinte sua primeira atuação 

como professora regente de classe, porque até o momento atuava como professora de 

módulo
56

, e também estava gerindo o território da ñcultural corporalò existente na linha de 

tempo da escola
57

, mas sentia dificuldades. Além disso, também mencionou que o grupo de 

professoras havia demandado formação para melhorias do trabalho com as práticas corporais 

na escola. 

 Intensificamos os diálogos, Marina falou sobre meu interesse de conhecer a escola e 

da possibilidade de realizar uma pesquisa com elas e a ideia foi bem acolhida por colegas e 

gestora. Aguardamos findar o mês de janeiro de 2018, em virtude das férias, e fizemos 

contato com a diretora no dia 05/02/18 por e-mail. Devido às demandas de início do ano, ela 

agendou a primeira reunião apenas para o dia 26/02/18 e nesse mesmo dia iniciamos o 

estabelecimento de uma parceria para realização da pesquisa, conforme registro realizado em 

diário de campo. 

 

Apresentei-me contando um pouco da minha trajetória na Educação/Educação Física e 

resumidamente uma proposta da pesquisa. Entreguei documentos comprobatórios de minha 

identificação como discente do Programa de Pós da FEUSP e cópia do projeto de pesquisa 

(versão da seleção). Durante a apresentação, Cibele mostrou-se bastante interessada no projeto e 

citou a avaliação realizada na escola (indicadores de qualidade) onde o grupo constatou 

insatisfação com relação aos aspectos da cultura corporal e interesse em tratar o assunto nas 

formações da equipe, considerando que minha proposta dialogaria com essa demanda da escola. 

A coordenadora Solange chegou ao meio da conversa, ouviu parte da minha apresentação e 

concordou que a proposta dialoga com os interesses de formação da equipe. Nesse momento já foi 

realizado um levantamento de datas no cronograma da escola para possíveis dias de realização 

da formação em horários de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) ou Reuniões 

Pedagógicas (RP). Foram selecionadas quatro datas, sendo três em dias de quinta-feira 05/04; 

26/04; 07/06 (JEIF ï 10:00 as 11:30 Grupo 1 / 12:30 as 14:00 Grupo 2) e uma sexta-feira dia 

15/06 (RP).  

(DC
58

, 26/02/18) 
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 Trata-se de uma função prevista na rede municipal de São Paulo. São professoras igualmente concursadas que 

assumem a regência nas classes quando ocorre ausência de alguma professora, quando não há ausência colabora 

nas atividades escolares conforme demandas indicadas pela gestão. Atuam com Jornada Básica Docente JBD = 

30 horas ï 25horas em regência + 5 horas atividade. 
57

 Quando falamos em linha do tempo, estamos nos referindo a uma rotina de horários organizada para os grupos 

e quando nos referimos a território da cultura corporal, trata-se do momento da rotina e espaço destinado à 

realização das atividades relacionadas às práticas corporais. 
58

 Diário de Campo - DC. 
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Após esse primeiro momento acordamos uma nova reunião em quinze dias, tempo no 

qual buscamos identificar os trâmites junto à Diretoria Regional de Ensino para conseguir 

autorização para realização da pesquisa e no qual elaboramos um primeiro plano de ação 

(Apêndice C) para os quatro encontros de formação. Contudo, em virtude de paralisação das 

professoras e da luta dos demais servidores municipais contra a aprovação do PL nº 621/2016 

ï SAMPAPREV, só foi possível retornar à escola no dia 26/03/18.  

Nesse segundo encontro fui recebido pela coordenadora e 

 

Apresentei a proposta de plano de trabalho para ela que considerou adequado e bem estruturado. 

Durante a apresentação das ideias, Solange também mencionou a questão dos indicadores de 

qualidade e do interesse da escola de melhorar o trabalho com a cultura corporal. Deixei copia 

do plano para que pudesse analisar posteriormente com a equipe e sugerir adequações. 

Conversamos sobre aspectos do projeto pedagógico da escola e a coordenadora me convidou 

para conhecer a estrutura da escola. Após um passeio pelos espaços ainda fiquei na escola 

aguardando a chegada da diretora, enquanto isso fiquei lendo uma cópia do projeto pedagógico 

da escola. Ao chegar Cibele me cumprimentou na entrada, mas não pode me receber, logo que ela 

entrou na sala um grupo de pessoas, que eu suponho sejam professoras, entrou na sala. Solange 

veio até mim e informou que Cibele não teria observações sobre o plano de trabalho e apenas 

questionou se já havia conseguido autorização da DRE para iniciar a pesquisa. Eu informei que 

ainda não, mas que faria isso com brevidade. Diante disso a gestora também indicou que apenas 

disponibilizaria os documentos oficiais da escola quando houvesse autorização formal. 

(DC, 26/03/18) 
 

 

No dia seguinte nos dirigimos à Diretoria Regional de Ensino da Freguesia do 

Ó/Brasilândia com um oficio (Anexo A) endereçado à Diretora Regional solicitando a 

realização da pesquisa. Um dia depois já recebemos comunicação da supervisora da escola a 

época, indicando necessidade de complementar a documentação para atender aos itens do 

Memorando Circular nº 003/2017/SME (Anexo B). Cerca de duas semanas depois, mais 

precisamente no dia 09/04/18, a DRE emitiu documento autorizando a realização da pesquisa 

(Anexo C) e na mesma semana iniciamos as atividades em campo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://drive.google.com/file/d/1K8d_LuyLVGjtwFX5-cA0aqpJzmSBINeh/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1jsffLrZrC0QijO3AWWZZw5r9B8_lHxd0/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1XGnbCHk2HkHbIUVnJQqIdL8wgvJRm40r/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1zrANTQBEFMAtNn38rrkq6rBOsWtA5ysR/view?usp=sharing
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EMEI Nelson Mandela
59

... 

 

Figura 2: Fachada da escola e placa de identificação (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

 

A Escola Municipal de Educação 

Infantil Nelson Mandela está localizada no 

Bairro do Limão, no distrito do Limão, 

localizado na Zona Norte do município de São 

Paulo. Constituído a partir de antigas chácaras, 

sua urbanização se iniciou na década de 1930. 

Em 1964, tornou-se subdistrito do município 

de São Paulo. 

Atualmente, o Limão é considerado um 

bairro de classe média e com grande atividade 

industrial. Conta com uma boa infraestrutura 

de transportes, possuindo amplas avenidas, das quais se destacam a Avenida Inajar de Souza, 

a Avenida Celestino Bourrol, (onde está localizada a EMEI), a Avenida Engenheiro Caetano 

Álvares, a Avenida Nossa Senhora do Ó e a Avenida Deputado Emílio Carlos. O bairro é sede 

de muitas empresas, tais como o jornal O Estado de S. Paulo, o hipermercado Carrefour 

(próximos à EMEI) e vizinho dos bairros, da Lapa, Barra Funda, Freguesia do Ó, Pompeia e 

Casa Verde. Também encontramos no bairro do Limão uma tradicional escola de samba de 

São Paulo, a Mocidade Alegre, posto de saúde, próximo ao Hospital de Vila Nova 

Cachoeirinha, indústrias, um grande número de residências, escolas públicas e particulares e 

variados serviços
60

. 

A EMEI Nelson Mandela está vinculada à Diretoria Regional de Educação (DRE) 

Freguesia do Ó/Brasilândia. Até junho de 2016 chamava-se EMEI Guia Lopes passando à 

                                                           
59

 O conselho escolar discutiu e aprovou por unanimidade a divulgação do nome da escola nos relatórios e 

trabalhos originários da nossa pesquisa. Ver copia da ata em anexo D. 
60

 Essas informações foram extraídas da Wikipédia, a enciclopédia livre, e estão disponíveis em: 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Bairro_do_Limão acesso em 11/10/2018. 

Figura 3: Localização do bairro do Limão e zonas 

do município de SP 

Fonte: imagens disponíveis na internet. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Distritos_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lim%C3%A3o_(distrito_de_S%C3%A3o_Paulo)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Zona_Norte_de_S%C3%A3o_Paulo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Munic%C3%ADpios_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo_(cidade)
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo_(cidade)
https://drive.google.com/file/d/1puY-DlmKEVTS-LU8GD6Utr2Ern3llap7/view?usp=sharing
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bairro_do_Limão
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nova denominação em 28/06/2016, através da Lei 16.463/2016
61

. A escola foi vítima de crime 

de racismo através de pichações nos muros no ano de 2011, após esse acontecimento, a 

comunidade escolar se empenhou em um movimento político que resultou o pleito e a 

concessão de mudança do nome pela Câmara Municipal de São Paulo. O episódio da pichação 

foi um marco na história da EMEI e fortaleceu a luta da equipe pedagógica e da comunidade 

escolar pela promoção de uma educação antirracista, que ganhou visibilidade na rede de 

ensino e em diferentes meios de comunicação
62

. 

 

Figura 4: Pichações no muro e portão da escola, outubro de 2011. (fotomontagem) 

 
Fonte: Acervo da EMEI. 

 

A escola ocupa uma boa área e conta com excelentes espaços, composta por quatro 

pavimentos térreos interligados, no primeiro estão dispostas a secretaria e a sala da direção, 

sala das professoras, sala da coordenação, brinquedoteca e duas salas de convivência, além de 

dois banheiros para adultos e um infantil. No segundo existe mais uma sala de convivência, 

dois banheiros grandes com chuveiros e vasos sanitários, uma grande área coberta com mesas 

e cadeiras dispostas que cumpre a função de refeitório, uma cozinha com despensa, uma sala 

de multimídia, almoxarifado e área de refeição dos servidores. O terceiro bloco conta com 

mais quatro salas de convivência, dois banheiros e uma área de circulação coberta chamada de 

anexo. E o quarto pavimento na verdade é uma pequena sala que funciona como sala de 

leitura.   

Além disso, o espaço escolar conta com áreas abertas que estão dispostas com as 

seguintes funções: um espaço utilizado como estacionamento, uma área de artes/pintura e 

cozinha experimental, um espaço gramado amplo, uma horta suspensa, uma quadra de 

cimento, uma área de parque com brinquedos espalhados, um espaço multifuncional, uma 

                                                           
61

 http://sedin.com.br/new/index.php/lei-no-16-4632016-alteracao-nome-de-emei-guia-lopes-para-emei-nelson-

mandela/  
62

 Isso pode ser verificado por consulta simples em sites de buscas na internet. Como sugestão utilizar como 

unitermos Emei + Nelson Mandela + crime + racismo.  

http://sedin.com.br/new/index.php/lei-no-16-4632016-alteracao-nome-de-emei-guia-lopes-para-emei-nelson-mandela/
http://sedin.com.br/new/index.php/lei-no-16-4632016-alteracao-nome-de-emei-guia-lopes-para-emei-nelson-mandela/
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área com redes, um espaço com pequenas mesas e outro espaço externo que funciona como 

extensão da brinquedoteca.  

Como tentativa de apresentar o espaço do ponto de vista estrutural, exibimos algumas 

imagens produzidas nos primeiros dias em que estivemos na escola. Consideramos que elas 

também dão sentido à investigação e compõem o percurso desenvolvido até o momento. 

Além disso, ao longo do relatório faremos referência a situações vivenciadas nesses locais. 

 

Figura 5: Salas de convivência (fotomontagem) 

    
Fonte: produzidas pelo autor. 

 

 

Figura 6: Brinquedoteca (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 
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Figura 7: Área externa, extensão da brinquedoteca (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

 
Figura 8: Sala Multimídia (fotomontagem) 

Fonte: produzidas pelo autor. 

 

Figura 9; Refeitório (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

Legenda: Na foto à esquerda ao fundo pequeno palco, acesso à cozinha e à sala multimídia. Na foto à direita ao 

fundo porta de uma sala de convivência e dois sanitários. 

 

Figura 10: Sanitários (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

Legenda: À esquerda uso coletivo de todas as crianças e à direita adaptado para crianças com deficiência. 
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Figura 11: Sala de leitura (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

 

 

Figura 12: Anexo (fotomontagem) 

 

Fonte: produzidas pelo autor. 

Legenda: área coberta em frente a quatro salas de convivência e ao lado do parque. 

 

 

Figura 13: Espaço Multiuso (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 
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Figura 14: Redário (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 

 

 

Figura 15: Área do parque, solo arenoso com brinquedos (fotomontagem) 

  
Fonte: produzidas pelo autor. 

Legenda: brinquedos disponíveis balanço, escorregador, trepa-trepa, casinha, tanque de areia 

 

 

Figura 16: Horta suspensa (fotomontagem) 

   
Fonte: produzida pelo autor. 

 

 

Figura 17: Quadra (fotomontagem) 

 
Fonte: produzidas pelo autor. 
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Figura 18: Gramado (fotomontagem) 

  
Fonte: produzidas pelo autor. 

 

 

Figura 19: Espaço de artes e culinária experimental (fotomontagem) 

  
Fonte: produzidas pelo autor. 
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Figura 20: Fotos de diferentes ambientes. (fotomontagem) 

   
Fonte: produzidas pelo autor. 

Legenda: 1. Sala da coordenação; 2. Sala das professoras; 3. Secretária e sala da direção; 4. Espaço de 

estacionamento; 5. Corredor de acesso à sala de leitura; 6. Área externa com mesinhas. 
 

A produção dessas imagens ocorreu nos momentos iniciais de contato com o local, 

permeados por surpresa e encantamento, pela abrangência e diversidade espacial, 

desconhecida e tão desigual com a realidade que vivenciáramos até então. Consideramos o 

espaço amplo e potencialmente desafiador, algo que avaliamos ser bastante próximo do 

previsto na Política Nacional de Educação Infantil: pelo direito das crianças de zero a seis 

anos (BRASIL, 2006) que prevê entre os objetivos e metas ligados a espaço físico e 

infraestrutura de funcionamento:  

 

Garantir espaços físicos, equipamentos, brinquedos e materiais adequados nas 

instituições de Educação Infantil, considerando as necessidades educacionais 

especiais e a diversidade cultural. (p. 19) 

 

Divulgar, permanentemente, padrões mínimos de infraestrutura para o 

funcionamento adequado das instituições de Educação Infantil (creches e pré-

escolas) públicas e privadas, que, respeitando as diversidades regionais, assegurem o 

1 2 

3 

4 5 

6 
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atendimento das características das distintas faixas etárias e das necessidades do 

processo educativo quanto a: 

 

Espaço interno, com iluminação, insolação, ventilação, visão para o espaço 

externo, rede elétrica e segurança, água potável, esgotamento sanitário; 

instalações sanitárias e para a higiene pessoal das crianças; 

 

Instalações para preparo e/ou serviço de alimentação; 

 

Ambiente interno e externo para o desenvolvimento das atividades, conforme 

as diretrizes curriculares e a metodologia da Educação Infantil, incluindo o 

repouso, a expressão livre, o movimento e o brinquedo; 

 

Mobiliário, equipamentos e materiais pedagógicos; adequação às 

características das crianças com necessidades educacionais especiais. (p. 21-

22) 

 

O espaço favorece o desenvolvimento de um bom projeto pedagógico e nesse contexto 

inclusive orienta a organização curricular, tendo em vista que a proposta se organiza a partir 

dos espaços definidos como territórios de aprendizagens
63

. Contudo, ainda existem demandas 

e necessidades de reorientação e reorganização e no cotidiano é possível perceber outros 

desafios, por exemplo, a mesma arborização que gera beleza, contato com a natureza, sombra 

e proteção, também gera alguns riscos e sujeiras (por exemplo, queda de galhos e folhas, 

formação de colmeias, etc.). Nos dias de chuva e garoa, algo muito comum em São Paulo, os 

espaços ficam reduzidos em virtude da não cobertura (ex. parque e quadra). Além disso, a 

manutenção dos espaços e equipamentos demandam recursos humanos e financeiros nem 

sempre proporcionais. 

Ao final de 2017, por decisão do conselho escolar, a instituição aderiu ao programa de 

educação integral da SME-SP, passando a funcionar no ano de 2018 em tempo integral para 

as crianças com horário de início às 8h e permanência até 16h. Por isso, em 2018, a escola 

tinha 204 crianças matriculadas e estas estavam distribuídas em sete grupos multietários
64

, 

cada qual com 29 crianças. Para atendimento desse tempo, a escola possuía dois grupos de 

professoras que atuavam no primeiro turno (matutino) 8 às 12h e no segundo turno 

(vespertino) das 12 às 16h. Além disso, a equipe contava com horários de formação 

assegurados das 10h às 11h30min para as professoras que atuavam no turno vespertino e das 

12h30min às 14h para as que atuam no matutino
65

. 

                                                           
63

 Falaremos mais sobre esse aspecto adiante. 
64

 Desde o ano 2017 a escola funciona com grupos multietários, ou seja, os grupos estão formados por crianças 

de 4 a 6 anos trabalhando em conjunto, sem a divisão comum na rede em turmas de infantil I e II. 
65

 Do ponto de vista funcional, as professoras atuam em regime de Jornada Especial Integral de Formação ï JEIF 

correspondendo a 40 horas semanais, sendo 25 horas/aula de regência e 15 horas adicionais (destas, 11 horas a 

serem cumpridas obrigatoriamente na escola e 4 horas em local de livre escolha) ou em Jornada Básica Docente 

ï JBD que corresponde às 30 horas semanais sendo 25 horas de regência e 5h de horas/atividade (destas três 
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Em 2018, a equipe pedagógica e administrativa da escola contava com 40 pessoas 

distribuídas da seguinte forma: 23 professoras, sendo 14 em atuação nos sete grupos, 02 

designadas, sendo uma como coordenadora e outra como assistente de direção, 03 em 

readaptação realizando outras funções e 04 módulos. Uma diretora, uma auxiliar de vida 

escolar (AVE), duas agentes escolares, três auxiliares técnicos, nove pessoas ligadas às 

empresas terceirizadas, sendo quatro da equipe de limpeza, três de alimentação e dois de 

segurança. E ainda duas estagiárias. 

Destaca-se na proposta da escola o trabalho com grupos multietários, crianças dos 4 

aos 6 anos, formando grupos comuns de trabalho. Esse aspecto também nos fascinou, 

especialmente, porque vivenciamos em experiência anterior na coordenação de um projeto 

semelhante, que chamávamos grupos multidades
66

, e percebemos aqui a oportunidade de 

reviver esse tipo de experiência e continuar pensando sobre ela. Além disso, acreditamos que 

essa opção pode fazer contraponto aos paradigmas psicobiológicos que limitam as interações 

e potencialidades da infância, e convergir para uma concepção mais filosófica da 

aprendizagem, que está em sintonia com a teorização pós-crítica e com a perspectiva cultural 

da Educação Física.  

O Projeto Político Pedagógico da escola anuncia que, 

 

Acreditamos e avançamos na conquista do nosso ideal de escola que prevê 

transformá-la em um centro de formação permanente, com a constituição de grupos 

de estudos abertos ao público interessado, como campo de estudos para cursos 

relacionados à educação (mestrado, doutorado e pós-graduação) com a presença de 

estagiários, projetos, ONG e instituições que colaborem com o aperfeiçoamento de 

nossas práticas. (p. 16). 

 

Explicita-se abertura e interesse pelo desenvolvimento de pesquisas como a nossa, 

oferecendo oportunidade de campo de estudo e desenvolvimento de trabalhos colaborativos. 

A escola já foi campo de um estudo caraterizado pela autora
67

 como estudo de caso único, em 

que se buscou compreender como a ñdiversidade étnico-racialò se constituiu como temática 

                                                                                                                                                                                     
realizadas obrigatoriamente na escola e 2 horas em local de livre escolha). Ver Lei n°14.660 de 26/12/2007 ï 

Estatuto dos Profissionais da Educação Municipal de São Paulo. 
66

 Durante sete anos participei de uma experiência em uma instituição privada na cidade de Salvador que 

consistia no agrupamento de crianças de diferentes idades e turmas em grupos comuns de estudos de temas 

diversos em um dia da semana, durante um período determinado (ao longo dos anos houve variação de período 

compreendendo entre dois até seis meses). Essa experiência foi muito significativa, constituiu um dos maiores 

desafios e satisfações na minha atuação em educação.  
67

 Não podemos citar em virtude da opção da autora de utilizar nomes fictícios em seu trabalho e preservar a 

identidade da instituição. Diante da nossa escolha de revelar a identidade do local e das pessoas, com a devida 

autorização das mesmas, em fazendo a citação estaríamos revelando a identidade do local e contrariando a opção 

da autora e seu trabalho.  
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na EMEI, investigando o currículo e as práticas educativas e problematizando o papel das 

lideranças na formulação curricular e a formação da equipe, concluindo que, 

 

Os dados colhidos revelaram que as práticas educativas realizadas nessa EMEI são 

únicas e singulares, demostrando o compromisso da gestão em trazer para o 

currículo a história e a cultura africana e afro-brasileira. De outro lado, emergiram 

desafios relacionados à precariedade da formação inicial das professoras, 

culminando com o despreparo delas para a mudança de suas práticas, de modo geral, 

e, particularmente, quando se trata da temática das relações étnico-raciais. 

(AUTORA, 2017, s/p) 

   

Esse trabalho também nos ajuda a perceber a riqueza do campo, reconhecido por 

práticas ñúnicasò e ñsingularesò, mas também por limitações, especialmente relacionadas à 

formação inicial das docentes, articuladas com uma temática atual e importante e que tem sido 

considerada por campos teóricos pós-críticos, como por exemplo, os Estudos Culturais, o 

Multiculturalismo Crítico e o Pós-colonialismo, os quais inspiram o currículo cultural da 

Educação Física e a nossa investigação. 

A escola e algumas de suas profissionais, especificamente, a diretora e auxiliar de 

direção, foram reconhecidas e receberam prêmios e títulos de diferentes instituições, por 

ñinova«oò e ñcriatividadeò nas pr§ticas, educa«o em direitos humanos e igualdade racial e 

contribuição com a qualidade da educação pública, conforme atestam certificados, troféus e 

votos de congratulações expostos no acesso principal da escola. 

 

Figura 21: Fotos de certificados, votos de congratulações e prêmios expostos no mural da entrada da EMEI. 

(fotomontagem) 

 

Fonte: produzidas pelo autor. 
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 Apesar desse aspecto ratificar a qualidade, importância e seriedade do trabalho 

desenvolvido na instituição, o contato com esses elementos foram os únicos que, por alguns 

momentos, puseram em dúvida a escolha desta EMEI como campo de pesquisa por dois 

motivos: o primeiro por considerar que já existe um trabalho estruturado e socialmente 

referenciado que talvez n«o precisasse da ñintromiss«oò de agentes externos; e o segundo foi 

pensar que poderíamos contribuir proporcionalmente mais em instituições que tivessem maior 

carência, menor suporte, estrutura, etc.  

Superamos essas questões em virtude da demanda apresentada pela própria escola, 

equipe gestora e professoras, em diferentes momentos dos contatos iniciais, e também nos 

momentos iniciais de observação de algumas práticas. Além disso, tentamos escapar da 

convenção comumente anunciada sobre condições estruturais e indicadores da qualidade 

como determinantes e/ou imperativos nos resultados de pesquisa, e reafirmar a convicção que 

cada experiência é diferente, singular e contextual.  

Em síntese, o encontro com a professora Marina e o acolhimento inicial da equipe 

gestora narrados na seção anterior, somados aos contatos e observações inicias, à 

infraestrutura e projetos diferenciados, principalmente, a organização de turmas multietárias e 

o trabalho reconhecido e socialmente referenciado, bem como a abertura registrada no projeto 

para o desenvolvimento de estudos e pesquisas, o acesso facilitado, e a percepção inicial de 

possíveis afinidades teórico-politicas, visão de mundo e valores também mirados na Educação 

Física cultural, justificam a escolha dessa escola como campo de nossa pesquisa. 

 

Observações e interações iniciais... 

 

A partir da segunda semana de abril até o mês de julho/2018
68

 passamos a frequentar a 

unidade de ensino, uma vez por semana em dias e horários diferentes, com objetivo de 

realizar observações e interações com o campo para conhecer, minimamente, as rotinas, as 

formas de organização e funcionamento, os espaçostempos e modos de ocupação dos mesmos 

e, especialmente, as crianas e adultos e como ñpraticamò aquele cotidiano (CERTEAU, 

1994).  

Os momentos de observação foram realizados de diferentes formas, sem um padrão 

comum de realização, sem roteiro ou rotina específica. Aconteceram com mais ou menos 

                                                           
68

 Apesar de tentarmos situar temporalmente alguns acontecimentos é importante explicitar que a maior parte 

deles ocorreu em tempos paralelos. Por exemplo, enquanto observamos também realizamos os primeiros 

encontros de formação. Depois passamos a fazer intervenções, mas observações e formações continuaram. O 

primeiro contato com o campo se deu em 26/02/2018 e o último em 14/12/2019.  
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interlocução, com diferentes intencionalidades, mais próximos ou distantes espacialmente, 

com e sem apoio de recursos materiais. Mas em todos os momentos pudemos ver ouvir e/ou 

conversar com a comunidade, especialmente, com as crianças e professoras. Realizamos 

registros em um caderno, adotado como diário de campo, com fotografias e filmagens com 

celular e/ou câmera fotográfica, ou gravação de áudios no celular e/ou gravador de voz. 

Essa opção permitiu observar e registrar muitos acontecimentos, situações diversas, 

comuns do cotidiano de uma escola, mas certamente singulares e contextuais daquele lugar. 

No momento em que estávamos no campo fazíamos anotações, fotos e gravações de inúmeras 

situações que nos tocavam e despertavam atenção, mas, particularmente, aquelas que se 

vinculavam mais diretamente ao nosso interesse inicial de investigação que eram as práticas 

corporais e as atividades desenvolvidas nos territ·rios ñquadraò e ñcultura corporalò, previsto 

nas linhas do tempo/rotinas das turmas. 

Ao final do dia de observações e interações, após sair da escola, passado um tempo e 

já estando no contexto domiciliar, retomávamos os registros e produzíamos um texto 

descrevendo acontecimentos e percepções do dia
69

. Para isso, criamos um documento editável 

no Google Drive vinculado à conta de e-mail institucional da Universidade de São Paulo
70

. 

Também utilizamos esse expediente para gerar pastas de arquivos e armazenar os demais 

registros: foto, áudios e vídeos. 

A partir das diversas leituras e releituras dos textos que produzimos após cada dia de 

interações na escola, e também das fotos, vídeos e áudios, destacamos algumas cenas que 

consideramos oportuno compartilhar e analisar nesta seção. 

A presença produz curiosidades, preocupações e acolhimento... 

 

A entrada no campo de pesquisa e as observações e interações iniciais foram 

momentos dos mais desafiadores e importantes da pesquisa. A tentativa de manter o olhar 

atento e aberto aos acontecimentos, atravessados pela necessidade de encontrar algo 

relacionado ao objeto e interesses do estudo nos preocupou intimamente. Pensávamos em: 

como estar no campo? Como e quando interagir? Como reagir às interações das pessoas, 

especialmente, das crianas? Que cuidados tomar para n«o ñatrapalharò as atividades? Como 

não perturbar as rotinas institucionais? Como encontrar coisas relevantes para pesquisa? Sem 

                                                           
69

 Essa estratégia foi adotada em todo período de contato com o campo 26/02/2018 a 12/2019. Quando não foi 

possível produzir o texto no mesmo dia fizemos no dia seguinte.  
70

 O e-mail USP é de uso pessoal e destinado a pessoas vinculadas a instituição. Em nosso caso, vinculo de 

estudante da pós-graduação regularmente matriculado. 
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respostas, lembramos que ñse n«o sabemos de in²cio como estar em campo, pelo menos 

partimos da ideia de que essa estada, esse encontro, pode, por si só, produzir efeitos no 

mundo, engendrar realidades, criar mundos possíveisò.  (VÍEGAS; TSALLIS, 2011, p. 299)  

Assim, a constituição de modos de estarmos em campo foi se compondo a cada dia, a 

cada momento e interação realizada. Certamente as experiências anteriores com crianças, 

especialmente, como atuação na Educação Infantil por dez anos e orientação de Estágios na 

Educação Infantil e no Ensino Fundamental nos últimos oito anos, bem como, as pesquisas, 

estudos e leituras antecedentes nos ajudaram a produzir uma circulação que acreditamos ter 

sido tranquila e respeitosa com a institucionalidade da EMEI e as singularidades da 

comunidade. 

 

Antes de sair fui ao parque e sentei para observar um pouco, logo duas crianças se aproximaram 

e perguntaram o que eu estava fazendo. Respondi que estava olhando as crianças brincarem no 

parque. Uma delas me perguntou de quem eu era pai, respondi que de ninguém, então ela 

perguntou se era tio, disse que também não. Desconfiadas elas saíram, mas após alguns minutos 

voltaram com outras crianças e perguntaram por que eu estava ali. Respondi novamente que eu 

estava vendo as crianças brincarem no parque e um menino disse ñele ® o pai da Bruna, eu vi, ele 

conversando com elaò. As crianas parecendo ter acreditado sa²ram correndo e voltaram a 

brincar. Alguns minutos depois uma das meninas voltou e perguntou se eu era mesmo pai da 

Bruna, quando disse que não ela sorriu, correu até a amiga, cochichou no ouvido e voltou para 

brincadeira. 

(DC, 19/04/18) 

  

Aproximei-me da professora sentando ao seu lado e ela foi logo anunciando para as crianças 

ñesse aqui ® o L®o, ele ® amigo da Marina e vai ensinar um monte de coisas legais pra gente fazer 

com o corpitcho de voc°sò. Algumas crianas se aproximaram e me perguntaram quem era eu? Se 

eu era namorado da Marina? Porque eu estava ali?  

 

[...] 

 

Terceira turma em momento de quadra foi da professora Lígia, ao passar por mim com a turma 

ela perguntou ño convidado vem com a gente ou observa de longeò, respondi que ficava de longe.  

(DC, 03/05/18) 

 

 

Fui para o pátio observar as atividades de quadra. Ao perceber minha presença e 

acompanhamento da atividade a professora se dirigiu a mim e falou: ñOi L®o, rouba bandeira, as 

crianças que estão como líderes jogam e foram elas que explicaram a brincadeira para os 

colegasò.  

(DC, 17/05/18) 

 

O grupo foi coordenado pelas professoras Carol, Jeisiane e Luciane, e ainda contou com a 

presença da representante da SME como ouvinte, dois funcionários, duas mães e uma tia de 

crianças da escola. As professoras apresentaram as questões colocadas na avaliação anterior e as 

ações que foram realizadas pela escola. A tia fez uma intervenção falando sobre a dificuldade das 

professoras de trabalharem com o esporte. Professora Jeisiane me apresentou como colaborador 

da escola, formador que estava trabalhando com elas as questões da cultura corporal. Fiz uma 

fala rápida informando o meu trabalho de pesquisa e a colaboração que estávamos fazendo com a 

escola. Na sequencia as professoras pediram para votar o indicador e foi levantado o cartão 

verde pelos presentes. Não participei da votação.  

(DC, 19/05/20) 
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Cheguei próximo à quadra e a professora Tathiana estava finalizando a atividade com as 

crianças, ao me ver tentou explicar a atividade e eu falei que não era necessário, ela argumentou 

ñmas voc° n«o viu o in²cioò e falei que ela poderia me contar depois para n«o atrapalhar o 

momento com as crianças. [...] Após finalizar atividade na quadra novamente pediu feedback e 

mais uma vez perguntei para ela sobre a expectativa do feedback já que eu não estava ali para 

fazer julgamento do trabalho delas. Mais uma vez ela insistiu na ideia de melhorar a prática a 

partir das observações e feedback.  

 

[...] 

 

Parte do grupo da professora Luciane saiu para o parque e algumas crianças vieram interagir 

comigo, uma delas perguntou se eu era professor, disse não, então perguntou por que estava ali. E 

logo pediu para ver meu di§rio, ñcaderninhoò e para escrever seu nome, outras tr°s crianas 

ficaram próximas e entraram na conversa e na brincadeira de escrever no meu diário (ver foto da 

página com a escrita dos nomes). Uma delas pediu para eu escrever o nome do grupo deles na 

folha quando a professora chamou de volta para sala.  

 

[...] 

 

Saí do pátio para o sanitário e no retorno a professora Luciene estava na quadra com sua turma. 

Sentei-me distante para observar, mas ela pediu para me aproximar e foi logo parando a 

atividade com as crianças para me explicar a brincadeira. [...] Depois a professora propôs que as 

crianças fizessem novos trios para repetir a brincadeira e logo se dirigiu a mim para dizer que no 

primeiro momento ela havia escolhido os grupos e agora veríamos o que ia acontecer.  

(DC, 21/06/18) 

 

 Os excertos destacados do diário de campo mostram diferentes formas de interação 

durante o período de observações. Como mencionamos anteriormente, houve momentos em 

que ficamos mais próximos, outros mais distantes do ponto de vista espacial, momento que 

aceitamos o convite para acompanhar de perto e momento que preferimos não aproximar. 

Tempos de mais diálogos, outros apenas de escuta, identificação e diferenciação. Além disso, 

as cenas destacadas apresentam os sentimentos mais emergentes desses contatos iniciais, para 

nós: curiosidade, preocupação e acolhimento. 

  O que você está fazendo? Você é pai de quem? Você é tio? Você é mesmo o pai da 

Bruna? Quem é você? Você é o namorado da prô Marina? Quando você vai me dar 

feedback? Vamos ver o que vai acontecer? Perguntas como essas nos ajudaram a escrever as 

cenas anteriores e narrar as crianças e professoras curiosas sobre o ser e o fazer da nossa 

ñestranhaò presena adulta, masculina
71

. Sentado ou de pé, andando ou parado pelas 

                                                           
71

 De acordo com o Censo Escolar de 2017 apenas 3,4% dos profissionais que atuam na Educação Infantil são 

homens. Historicamente a educação de bebês e crianças pequenas foi atrelada ao cuidado, a maternidade e ao 

gênero feminino. Apesar de esforços dos movimentos sociais das mulheres e da comunidade científica para 

romper barreiras e preconceitos, produzir conhecimento científico sobre o tema (SAYÃO, 2005; SOUZA, 2010; 

MONTEIRO e ALTMANN, 2014; LOPES, 2015; entre outros) também há iniciativas esdruxulas como a 

proposição de Projeto de Lei nº 1.174/2019 ï ñConfere a profissionais do sexo feminino exclusividade nos 

cuidados ²ntimos com crianas na Educa«o Infantilò apresentada a Assembleia Legislativa do Estado de São 

Paulo em 15/10/2019 por três deputadas vinculadas ao Partido Social Liberal (Janaína Pascal, Letícia Aguiar e 
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depend°ncias da escola e escrevendo, anotando, fotografando ñbisbilhotandoò naquele 

cotidiano. 

Situações e perguntas semelhantes são relatadas por Corsaro (2005) em diferentes 

pesquisas etnográficas com crianças desenvolvidas por ele nos EUA e na Itália. Ao contar 

suas experiências e como foram se modificando as formas de interação no campo, o autor 

também chama atenção aos cuidados e desafios que se colocam para a inserção de 

pesquisadores nos espaços e contextos de pesquisa. Ainda que suas reflexões estejam mais 

centradas no universo da pesquisa etnográfica com crianças, entendemos que toda entrada em 

campo é desafiadora e precisa ser bastante cuidadosa e atenta aos acontecimentos. 

 Nas ações e diálogos com as professoras também percebemos preocupações. Ao 

perceber minha aproximação ou olhar distante de observação, logo buscaram diálogos que 

revelavam o que, o porquê, ou como estavam realizando suas atividades com as crianças. 

Explicar e/ou justificar o que estava acontecendo parecia importante para as professoras, 

principalmente, para que nós pudéssemos entender o que estava acontecendo do ponto de 

vista da organização proposta por elas. A preocupação também se revela nas interações com 

as crianças, especialmente, em expressões e gestos que acompanham perguntas como ñporque 

voc° est§ aqui?ò, ño que voc° est§ fazendo?ò, ño que voc° escreve ai?ò. 

 Mas, sobretudo, há bastante acolhimento em todas as situações, nos diálogos descritos, 

principalmente, nas gestualidades indescritíveis. Nos sorrisos, abraços e olhares que nos 

foram dirigidos, nas formas de nos apresentar, como alguém próximo ñcolaboradorò, ñamigo 

da Marinaò, e como alguém que tem algo a compartilhar ñformadorò, ñvai ensinar um monte 

de coisas legais pra genteò. Nos convites para aproximar, chegar mais perto, e também na 

preocupação de explicar. Há também acolhimento, nas muitas intervenções que as crianças 

fizeram no diário de campo ou como elas nomearam nosso ñcaderninhoò. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                                     
Valéria Bolsonaro), que vai à contramão da luta pela igualdade de gênero, limitando, desvalorizando e 

desincentivando a atuação de homens na Educação Infantil.    
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Figura 22: Intervenção de crianças no diário de campo em 21/06/18 (fotomontagem) 

  
Fonte: produzidas por Pietra, Jhonatan, Camila e Yasmin do grupo Mercúrio em 21/06/18 e fotografadas pelo 

autor. 

  

As intervenções das crianças no diário de campo ocorreram em diversos momentos da 

nossa presença na unidade. Na maior parte das vezes com nosso conhecimento, mas também 

em algumas situações onde fomos surpreendidos e quando percebemos o ñcaderninhoò já 

estava em posse e uso das crianças. As imagens nos permitiram perceber que na maior parte 

das vezes elas buscaram externar suas aventuras com letras e palavras, especialmente, na 

escrita dos seus nomes, mas também externaram sentimentos e afetos em relação ao 

pesquisador através de desenhos. 

 

Figura 23: Intervenções das crianças no diário de campo (fotomontagem) 

 

1 2 3 
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Fonte: produzidos pelas crianças (ver legenda) e fotografado pelo autor. 

4 5 6 

7 8 9 

10 11 
12 

13 14 15 16 
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Legenda: 

1 - produzido por João, Jonathan, Samuel em 29/04/18. 

2 - produzido por Lívia e Jonathan, grupo Dandara em 25/03/19. 

3 - produzido por Maria Luiza, grupo Terra em 20/08/18. 

4 - autor e data não identificados. 

5 - autor e data não identificados. 

6 - produzido por Pietra Gabriele, grupo Mercúrio em 21/06/18. 

7 - Léo por Yheyson, grupo Saturno em 13/09/18. 

8 - Léo por Maria Luiza, grupo Clementina em 03/04/19. 

9 ï Léo por Pietro, grupo Clementina em 03/04/19. 

10 - produzido por Maria Vitória, grupo Elza em 13/05/19. 

11 - produzido por Maria Luiza, grupo Clementina em 03/04/19. 

12 - produzido por Arthur, grupo Mercúrio, em 03/10/18. 

13 - autor e data não identificados. 

14 - autor e data não identificados. 

15 - autor e data não identificados. 

16 - autor e data não identificados. 

 

Discutindo o uso do diário de campo em pesquisas de abordagem (auto)biográfica, 

Oliveira (2014, p.69) também destacou a função de ñdispositivo de registro das 

temporalidades cotidianas vivenciadas na pesquisa, ao potencializar a compreensão dos 

movimentos da/na pesquisa e das diversas culturas inscritas no cotidiano da comunidade e da 

escola estudadaò. A autora aponta para a diversidade de usos do diário em diferentes 

pesquisas e lembra que ñembora seja um dispositivo técnico de (in)formação, ele não deve ser 

rígido e inflexívelò (Idem, p. 84) 

Para Macedo, R. (2010, p.134)  

 
Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o gênero 

diário é, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos atores 

pesquisados, quando a problemática da pesquisa aponta para a apreensão dos 

significados que os atores sociais dão à situação vivida. O diário é um dispositivo na 

investigação, pelo seu caráter subjetivo, intimista. 

 

  

Quando pensamos na utiliza«o de um ñdi§rioò prev²amos como simples suporte para 

o registro de notas das observações e acontecimentos que pudessem subsidiar nossa memória 

na elaboração posterior das escritas. Contudo, o mesmo se tornou um espaço de intervenção e 

produção, especialmente, da inscrição de marcas e significações das crianças em nossa 

experiência de pesquisa. A permissão para que as crianças fizessem inserções no diário não 

foi antecipadamente planejada, e não estava prevista como dispositivo na investigação, mas a 

partir da ação delas esse instrumento abriu-se para essa possibilidade. 
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Diferentes fazeressaberes com as práticas corporais... 

  

 Quando detivemos os olhares para as práticas corporais identificamos diferentes 

fazeres. Nos primeiros contatos com o campo, conseguimos identificar que a professora 

Marina Masella tematizava o samba, a professora Luciene anunciou que tentava trabalhar com 

exercícios físicos e a professora Leny tentou experimentar o funk, mas não deu continuidade. 

As demais professoras ocupavam naquele momento os tempos de quadra, gramado/cultura 

corporal com as brincadeiras.  

 

Aproximei-me do espaço da quadra onde estava a turma da professora Tathiana em horário do 

ñterrit·rio quadraò desenvolvendo atividades corporais. A atividade que estava ocorrendo era 

crianças em dupla, cada uma com um dos pés amarrados ao pé do outro colega por um pedaço de 

pano, e realizando deslocamentos em um determinado trajeto com cones. Cada dupla fazia a 

atividade por vez, acarretando que as demais crianas ficavam ñsentadasò aguardando a vez. 

Muitas crianças não permaneciam sentadas e buscavam interagir com os colegas de diferentes 

formas. Essa atividade ocorreu durante aproximadamente 25 minutos  

 

Figura 24: Observação de atividade dia 03/05/18 

 
Fonte: produzida pelo autor. 

 

 

A segunda atividade de quadra observada foi da turma mercúrio que estava com a professora 

módulo. A proposta era de um jogo aparentemente criado pela professora onde as crianças 

tinham três palavras (Liberdade, Direitos Iguais e Justiça) e tinham que realizar um deslocamento 

pela quadra partindo do comando de um líder que indicava momentos de parada e realização de 

movimentos (Polichinelo, Poli pé e agachamento). A proposta era desenvolvida em grupos de 

quatro crianças, as demais ficavam aguardando sua vez, isso também ocasionava muitas crianças 

paradas ou fazendo outras coisas, tendo outras interações fora do olhar da professora. Algumas 

crianças enquanto aguardavam interagiram comigo também perguntando sobre quem eu era e o 

que estava fazendo ali. 

 

L²gia fez uma roda com as crianas no meio da quadra e perguntou: ñd§ pra brincar com um 

bambol° s·?ò e conversou com as crianças sobre suas hipóteses, fazendo outras questões ou 

perguntando como seria conforme a resposta sim e não. Depois pediu que as crianças ficassem de 

pé, de mãos dadas formando um círculo, combinou que não poderia soltar as mãos, colocou o 

bambolê entre os braços de duas crianças e pediu que elas tentassem passar para o colega ao 

lado sem soltar as mãos. Algumas crianças foram rápidas, outras demoraram, mas o bambolê foi 

passando e a professora foi ajudando, dando dicas sobre como fazer, lembrando a regra de não 

soltar as mãos. Ao final a professora falou com o grupo que todos tinham brincado com apenas 

um bambolê. Depois deu a corda e perguntou se seria possível todos brincarem com a corda. 

Propôs em círculo segurar a corda acima da cabeça e também em fila. Depois propôs atividade 

de pular corda. 
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Em seguida observei a quadra da professora Alice. Ela chegou à quadra com as crianças, fez uma 

roda, e prop¹s atividades de ñalongamento e respira«oò (esticar os braos, segurar nos p®s, 

respirar fundo...) também propôs alguns movimentos (ponte) e ainda uma brincadeira de correr 

(vampiro vampirão que horas são). 
(DC, 03/05/18) 

  
A professora Ana Cristina organizou um circuito na quadra. Depois veio com as crianças, pediu 

que sentassem no muro para explicar. Fez a explicação e propôs um alongamento. Colocou as 

crianças para irem um de cada vez no circuito, após alguns minutos várias crianças estavam de 

pé, algumas buscaram outras atividades, saíram para o parque. O circuito consistia em passar 

por baixo de cordas, depois passar por cima, realizar uma cambalhota, colocar a pecinha e andar 

de ñmotoò em zig-zag. Ao terminar o tempo algumas crianças ficaram chorando pedindo para ir 

novamente, mas não houve tempo. A professora usou estrat®gia ño ¼ltimo a chegar é mulher do 

padreò para retornar r§pido para sala. 

 

A professora Tathi estava como seu grupo em atividade. A proposta era realizar a brincadeira do 

ñrouba bandeiraò que estava sendo representada por um pedao de came. A professora 

organizou a turma para a brincadeira, fez a divisão das crianças, duas iniciaram escolhendo as 

demais. Ao final a professora contou as crianças em cada grupo e identificou que um dos grupos 

tinha uma garota a mais e logo convidou uma menina que fazia parte do grupo de trabalho para 

auxiliá-la, consequentemente ficar de fora da brincadeira.  (...) Na sequência a professora fez uma 

roda e prop¹s a brincadeira do ñrouba-rabinhoò.  

 

Já no turno da tarde acompanhei a quadra da professora Lígia com a mesma turma da professora 

Tathi. Dessa vez a proposta da brincadeira estava sendo chamada de pega bandeira, as crianças 

sentadas em roda, foram numeradas pela professora que explicou que quando chamasse o número 

todos que tinham aquele número tinham que buscar a bandeira que ficava no centro da roda. 

Antes de iniciar a professora antecipa-se perguntando ñpode pegar na vez do colega?ò. A 

professora iniciou a brincadeira e foi sempre lembrando as crianças que podiam e não podiam 

pegar a bandeira. Depois de um tempo mudou para brincadeira de cabra-cega que ocorreu com a 

dinâmica das crianças olharem e ficarem paradas em frente ao pegador. 

(DC, 17/05/18) 

 

Era momento de parque do seu grupo e mais uma vez a professora tinha avisos para colar na 

agenda, ao me aproximar ela explicou a brincadeira, uma espécie de jogo de pegar batatas = 

bolinhas em grupos, mas ela estabeleceu situações distribuindo as crianças em grupos com 

quantidades desiguais e número de chances desiguais no primeiro momento e depois refez os 

grupos com mesma quantidade e tempo/oportunidades, para discutir as noções de justiça e 

injustiça, articulando com o projeto sobre Mandela. 

 

Saí do pátio para o sanitário e no retorno a professora Luciene estava na quadra com sua turma. 

Sentei-me distante para observar, mas ela pediu para me aproximar e foi logo parando a 

atividade com as crianças para me explicar a brincadeira. Ele mencionou as regras do jogo de 

ñfugitivoò que estava ocorrendo em trios. Uma criana dava cinco passos e depois fugia e os 

outros dois corriam atrás até pegar. Depois que as três crianças realizavam a corrida sentavam-

se para descansar e era vez do próximo trio. Depois a professora propôs que as crianças fizessem 

novos trios para repetir a brincadeira e logo se dirigiu a mim para dizer que no primeiro 

momento ela havia escolhido os grupos e agora veríamos o que ia acontecer. 

(DC, 21/06/18) 

 

 

Além da vivência de brincadeiras tradicionais, identificamos a realização de 

brincadeiras criadas com objetivos pedagógicos e de atividades como percursos para exercitar 

alguma habilidade motora. De antemão, anunciamos que são atividades bastante comuns na 

Educação Infantil e que não negamos a possibilidade de realização das mesmas. Algumas 
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foram realizadas de forma que podemos considerar tranquilas, criativas e com maior ou 

menor interação das crianças. 

Kishimoto (1990) situa na antiga Roma e na Grécia as primeiras ideias sobre a 

importância do brinquedo na Educação. Após mencionar diferentes concepções e propostas 

produzidas historicamente a respeito do tema, afirma que tal importância oscila ao longo do 

tempo. A autora chama aten«o para especializa«o excessiva dos ñbrinquedos educativosò 

para ensinar conte¼dos espec²ficos e considera que ñse quisermos aproveitar o potencial do 

jogo como recurso para o desenvolvimento infantil, não poderemos contrariar sua natureza, 

que requer a busca do prazer, a alegria, a exploração livre e o não constrangimentoò. (p. 44) 

Para Brougère (2010), não devemos nos situar no campo das certezas quando o tema é 

a brincadeira. Com relação ao valor positivo delas na educação, ele se manifesta da seguinte 

forma: 

 

A valorização da brincadeira apoia-se na supressão da dimensão social da educação 

da criança pequena que, tal como um animal, surge como dominada, mas, também, 

como conduzida pela natureza, da qual a brincadeira é o principal meio de educação. 

Dar lugar à brincadeira consiste em propor uma educação natural. É, portanto, sobre 

um conceito que não podemos aceitar, atualmente, que se fundamenta a origem da 

alegação da brincadeira como meio educativo. 

 
[...] 

 

É preciso, efetivamente, romper com o mito da brincadeira natural. A criança está 

inserida, desde seu nascimento, num contexto social e seus comportamentos estão 

impregnados por essa imersão inevitável. Não existe na criança uma brincadeira 

natural. A brincadeira é um processo de relações interindividuais, portanto de 

cultura.  (BROUGÉRE, 2010, p. 99/104) 

 

 Neira (2014) investigou a brincadeira como prática social e sua presença na escola e, 

também problematizou seu uso como estratégia didático-pedagógica em projetos 

educacionais. Em sua proposição defendeu que a brincadeira seja tematizada enquanto prática 

corporal, produto da gestualidade humana, portanto, uma prática cultural, um artefato da 

cultural produzido histórica e socialmente. Nesse sentido, não basta introduzir várias 

brincadeiras na escola, mas propor uma pedagogia cultural, que considere e valorize os 

significados sociais que as crianças atribuem a essas práticas corporais/culturais e que as 

reconheçam, não como meio, mas sim como objeto do trabalho educativo.      
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Encontros de Formação... 

  

Como mencionamos, antes mesmo de conhecer e chegar à EMEI nas conversas com 

Marina ela aludiu o interesse da equipe em realizar formações relacionadas ao trabalho com 

as práticas corporais na escola, em virtude das avaliações internas desenvolvidas pela equipe, 

de forma especial, quanto ao julgamento negativo pela comunidade, da dimensão três 

(multiplicidade de experiências e linguagens em contextos lúdicos para as infâncias) dos 

Indicadores de Qualidade da Educação Infantil Paulistana
72

. 

Esse interesse foi ratificado nos primeiros contatos com a gestão da unidade, quando 

diretora e coordenadora também mencionaram as avaliações realizadas, e citaram os 

resultados dos Indicadores de Qualidade e a inserção no plano de ação da unidade, elaborado 

com base na autoavaliação empreendida, da intenção de encontrar parcerias para realizar 

formações com a equipe pedagógica que auxiliassem na reflexão sobre o trabalho que vinha 

sendo desenvolvido com a cultura corporal. Conforme relato registrado nos dias 26/02 e 26/03 

em diário de campo e já apresentados anteriormente, nas páginas 125 e 126 desta seção.  

A proposta inicial previu quatro encontros que ocorreram nos dias 19 e 26/04/18 e 07 

e 19/06/18 e foram organizados conforme o plano de trabalho (Apêndice C) apresentado e 

submetido à apreciação da gestão e do grupo de professoras antes de ser posto em ação. Os 

encontros foram bem avaliados pelas professoras que também indicaram interesse em 

continuar estudando os temas. Isso gerou uma proposição da gestão de realizar mais quatro 

dias no segundo semestre, que foram agendados e ocorreram em 09/08, 27/09, 04/10 e 

29/11/18. Estes tiveram como proposição geral o desenho do plano de trabalho 2 (Apêndice 

D).  

Novamente, em decorrência da avaliação positiva dos encontros de 2018, no início de 

2019, em reunião com a diretora e a professora Marina, que foi eleita pelo conselho escolar 

para atuar como coordenadora em 2019, foi proposto a continuidade das formações com foco 

na perspectiva cultural da Educação Física e também abrangendo análise do currículo e do 

projeto pedagógico da escola. Os encontros foram marcados e realizados em 16/04, 14/05, 

07/08, 12/09, 22/10, 06/11, 03/12. Portanto, tivemos ao total quinze (15) dias de formações 

distribuídos ao longo de dois anos letivos (2018 - 2019).  

Os encontros ocorreram basicamente no tempo de Jornada Especial Integral de 

Formação - JEIF e, ocasionalmente, em horário destinado ao Projeto Especial de Ação ï 
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 Para conhecer veja: http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/25101.pdf 

https://drive.google.com/file/d/1K8d_LuyLVGjtwFX5-cA0aqpJzmSBINeh/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1oSCZwowPx_Qi8_NxS_Edg6vKz0wr15K9/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1oSCZwowPx_Qi8_NxS_Edg6vKz0wr15K9/view?usp=sharing
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/25101.pdf
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PEA
73

. Em ambos os casos os horários correspondentes foram das 10 às 11h30min para o 

grupo de professoras regentes do vespertino (12 às 16h) e das 12h30min às 14h00min para as 

regentes do matutino (08 às 12h). A característica de tempo integral faz com que a escola 

tenha sete turmas e dois grupos de docentes, cada um atuando em um turno.  

Em 2018, das 14 regentes em atuação apenas uma não atuava com JEIF, por isso, não 

participava das formações. A diretora e a coordenadora participaram de alguns encontros e, 

ocasionalmente, as 04 professoras de módulo também acompanharam as atividades. Em 2019 

houve pequenas mudanças na equipe, duas regentes e três professoras de módulos foram 

removidas. Uma professora de módulo em 2018 tornou-se regente em 2019, uma nova regente 

e duas novas professoras de módulo passaram a integrar a equipe. Além disso, houve a 

mudança na coordenação, a professora Solange retornou para regência e a professora Marina 

foi eleita coordenadora. Em 2019, a coordenadora participou regularmente das formações, 

além disso, em ambos os anos, eventualmente, estagiárias e convidadas acompanharam algum 

momento das conversas.  

Considerando os dois anos letivos, as atividades de formação alcançaram cerca de 25 

pessoas. Contudo, considerando a frequência e o nível de interação, inicialmente, reunimos 22 

professoras, que se dispuseram a colaborar com a pesquisa e assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Apêndice E). Após o conselho escolar ter 

autorizado a veiculação do nome da unidade no relatório da pesquisa, perguntamos às 

professoras sobre a possibilidade e interesse em divulgar os nomes reais e/ou fictícios e 

solicitamos assinatura de nova autorização (Apêndice F). Considerando todos esses aspectos, 

para efeito dos dados produzidos nesses encontros resolvemos considerar: a) pessoas que 

compuseram a equipe em 2018 ou em 2018 e 2019; b) atuação como regente principal em um 

ou nos dois anos; c) participação em pelo menos 50% dos encontros; d) assinar o TCLE 

concordando em participar da pesquisa; e) também assinar o termo de autorização de 

divulgação do nome verdadeiro. Nesses termos, ficamos com as respostas de 14 professoras 

(aqui contidas as duas coordenadoras) e da diretora como espectro de interlocução para 

produção da nossa pesquisa. 

Os momentos das formações foram registrados através de áudio gravado com celular 

ou gravador de voz e também por anotações em nosso diário de campo. Além disso, as 

próprias professoras registravam as atividades de formação no livro de JEIF e nós solicitamos 

que esses registros fossem disponibilizados para também compor as nossas fontes. Ao longo 
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 Para saber mais veja: Portaria n° 901 de 24/01/2014 da Secretaria Municipal de Educação de São Paulo. 

https://drive.google.com/file/d/1i9r0E2HhMDjhB9XyM5z6jWaoItjkw3NA/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1HSwBJ_PwM9ulf1d1ZR9Y02QtvwCxBVKS/view?usp=sharing
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dos encontros também utilizamos questionários, com questões abertas para produzir 

informações e avaliar as ações. Atribuímos aos questionários o nome de mapeamento, para 

tentar estabelecer certo tipo de processo homólogo à ação didática realizada no currículo 

cultural. 

Ainda antes de iniciar nossas intervenções pedimos autorização da coordenadora e das 

professoras para acompanhar um momento da JEIF para conhecer o funcionamento e 

dinâmica desse espaçotempo, tendo em vista que brevemente iríamos compartilhar do mesmo 

para realizar os encontros de formação. Nesse dia, a JEIF contou com a participação de uma 

advogada74, convidada para conversar com as professoras sobre o processo legislativo e 

dúvidas que surgiram devido à participação do grupo nas manifestações/paralisações 

contrárias ao SAMPAPREV.  

  

Em seguida me dirigi para sala das professoras onde teria início a atividade de JEIF com a 

advogada Erica. A advogada fez uma exposição sobre o processo legislativo, destacando aspectos 

do ordenamento jurídico e da importância da participação popular e implicação política em todas 

as etapas da aprovação de uma legislação. Essa atividade foi demandada pelas professoras em 

virtude das dúvidas que surgiram durante a participação delas no movimento de paralisação 

contra o SAMPAPREV. Na reunião as professoras manifestaram a dificuldade de compreender 

todo movimento e sentimento de manipulação e impotência diante de todo processo. Nessa 

reunião me apresentei rapidamente e justifiquei a participação para compreender a organização 

do espaço e do tempo tendo em vista a intervenção que faria com o grupo na próxima semana. A 

discussão foi bastante interessante, a formadora adotou uma postura provocativa e politizada 

situando sua participação em movimentos sociais e o grupo de professoras se mostrou bem 

implicado e atento com a formação.  

(DC, 12/04/18) 

 

 Acompanhar esse momento foi importante para conhecer a dinâmica de 

funcionamento da JEIF, mas, principalmente, para perceber a potência desse tempo formativo 

e do grupo de professoras. A discussão coletiva de aspectos relacionados ao processo 

legislativo também gerou reflexões sobre os impactos das políticas públicas na vida funcional 

de servidores municipais, especialmente, sobre as implicações de políticas neoliberais na 

precarização do trabalho docente. 

Identificações das docentes colaboradoras... 

 

 A aproximação com as docentes também foi se dando ao longo das interações e 

diálogos nos espaçostempos das formações e fora deles. No primeiro dia de formação em 

nosso mapeamento 1, (Apêndice G) que consistia de um questionário com quatro questões 
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 Link foto do encontro: https://www.facebook.com/nelsonmandelabrasil/posts/612681429064587 

https://drive.google.com/file/d/1h4cvr3U59KwKR3K8YZp-1jlwEx_DrBJo/view?usp=sharing
https://www.facebook.com/nelsonmandelabrasil/posts/6126814290645877
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abertas, a primeira delas perguntava ñquem ® voc°?ò. As respostas variaram entre: 1) apenas 

informar o nome; 2) o nome e a atividade exercida; 3) o nome, a atividade e o tempo de 

formação ou atuação; 4) o nome, a idade, a formação e algum interesse ou característica 

profissional ou pessoal. 

 

ñLucianeò 

 

ñSolange Alves Mirandaò 

 

ñProfessora Jesianeò 

 

ñKelly ï professora de Ed. Inf. e Ensino fund.Iò 

 

ñMeu nome ® Priscilla, sou professora de Educa«o Infantil na EMEI Nelson Mandelaò.  

 

ñMeu nome ® Tathiana Gonalves sou professora da prefeitura h§ quase 3 anosò  

 

ñEu sou Marina, professora rec®m-formada e atuando na EMEI Nelson Mandela com o grupo 

Saturno no ano de 2018ò. 

 

ñMeu nome é Cibele Racy. Diretora da EMEI Nelson Mandela há 13 anos e atuante nos 

momentos de formação das equipes da escolaò. 

 

ñMeu nome ® Carolina Gitahy Hamburger. Sou professora da EMEI Nelson Mandela h§ 2 anos. 

Fiz Pedagogia na FEUSP enquanto trabalhava em uma escola particular de educação infantil 

(onde trabalhei 6 anos). Uma vez formada, prestei concurso para prefeitura onde iniciei minha 

carreira em 2015. Passei por uma EMEI e uma EMEF antes de chegar na Nelson Mandelaò 

 

ñAna Cristina, tenho 42 anos, estou na prefeitura há 3 anos e trabalho com educação desde 

1995ò. 

 

ñL²gia Chiavolella Barbosa de Oliveira, arte educadora (SESC, Bienal), pedagoga (FEUSP), 

entusiasta da palavra como arte e express«oò. 

 

ñRoberta, uma professora de 32 anos com pouca experiência e muito a aprender. Apesar de ter 

me formado aos 23 anos, só ingressei no ensino regular aos 29. Esse período foi/ representa uma 

lacuna no que se refere ¨s quest»es de forma«o para mimò.  

 

ñLenize Riga, professora de educa«o infantil aqui na EMEI Nelson Mandela há 3 anos e 4 

meses. Tenho 30 anos e gosto muito da minha profiss«oò.  

 

 

 O número de respostas (13) difere do número total de colaboradoras (15) em virtude 

de duas não estarem presentes no dia em que o questionário foi realizado. No decorrer da 

pesquisa fomos conhecendo melhor as colegas através de muitos diálogos, mas também 

sentimos a necessidade de conhecer outras características de cunho pessoal, profissional e 

socioeconômico, a fim de apresentá-las melhor aqui, bem como, reconhecer potenciais 

contextos de influência nas significações e enunciados emitidos durante a pesquisa. Por esse 
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motivo, o mapeamento 4 (Apêndice H) tentou reunir algumas informações que chamamos de 

sócio profissionais e que compartilhamos a seguir
75

.  

 

Gráfico 7: Faixa etária das colaboradoras 

 
Fonte: produzido pelo autor. 

 

 Conforme podemos observar no gráfico sete acima, apenas uma docente tinha entre 20 

e 25 anos, a maioria (seis) entre 26 e 30 anos, outras quatro docentes entre 31 e 40 anos e 

apenas três entre 41 e 50 anos, evidenciando-se um grupo predominantemente jovem de 

professoras. Apenas três realizaram a formação do Ensino Médio em cursos de magistério, 

mas todas cursaram a Licenciatura em Pedagogia, quatro em Universidades Públicas 

(Faculdade de Educação da USP) e a maioria delas, (10), em instituições privadas. Todas 

realizaram os cursos de formação inicial na modalidade presencial. Seis professoras já tinham 

realizado curso de pós-graduação lato sensu (especialização), uma estava cursando e uma 

havia realizado pós-graduação stricto sensu, em nível de Mestrado. 

  

Gráfico 8: Formações das colaboradoras 

 
Fonte: produzido pelo autor. 
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 Uma colaboradora não esteve no encontro no dia que realizamos esse mapeamento por isso a soma das 

respostas sempre será 14. 
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Gráfico 9: Ano de conclusão da Pedagogia 

 
Fonte: produzido pelo autor. 

 

 Conforme podemos identificar no gráfico nove, a professora com maior tempo de 

formada em Pedagogia concluiu o curso em 2005, portanto 13 anos até o momento inicial da 

nossa pesquisa. A professora com menor tempo de formação concluiu o curso exatamente no 

ano que iniciamos a pesquisa. Se considerarmos o tempo de formação de todas as docentes 

temos uma média de 5,6 anos. A professora que fez o Mestrado indicou que o ano de 

conclusão do curso foi em 2007, na PUC-SP. Os cursos de especialização realizados foram 

em 2012 ï Psicomotricidade; 2014 ï Psicopedagogia; 2016 ï Pedagogia Freireana; 2016 ï 

Educação e Neurociência; 2017 ï Gestão Escolar; 2017 ï Alfabetização e Letramento. A 

professora que estava com especialização em andamento concluiu em 2019 ï Arte de ensinar 

Arte. Todos os cursos realizados em instituições privadas. 

 Quanto ao tempo de atuação, temos a seguinte configuração. A professora com maior 

tempo de docência indicou ter 14 anos de atuação e a com menor tempo informou dois anos. 

Na média geral, o tempo de atuação com a docência é de 6,5 anos, período maior que a média 

de formação. Isso indica que muitas professoras iniciam a docência antes mesmo de concluir 

os cursos de formação inicial. Quando identificamos as informações sobre atuação na rede 

pública novamente o maior período é de 14 anos e o menor de dois anos, contudo a média cai 

para 4,9 anos, mas a maioria (nove) informou ter três ou 3,5 anos de atuação. Também com 

relação à atuação na etapa da Educação Infantil, o maior tempo informado foi de 14 anos e o 

menor de dois anos, mas dessa vez a média foi de seis anos de atuação. E em relação à 

atuação na EMEI Nelson Mandela, a professora com mais tempo indicou ter 3,5 anos, quatro 

professoras informaram três anos, outras quatro, dois anos, uma estava há apenas um ano e 

duas não informaram. 
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 Todas as professoras escreveram ñfemininoò no espao destinado a informar gênero 

no questionário. Já com relação à religião, foram utilizadas nomenclaturas diversas, mas a 

maioria (seis) está relacionada com o cristianismo (cristã; católica e evangélica); seguida de 

(quatro) religião de matriz africana (umbanda). No que concerne à raça/cor a maioria (oito) 

professoras se reconhece como brancas, enquanto três como negras, duas parda e uma preta. 

   

Gráfico 10: Religião 

       
Fonte: produzido pelo autor 

 

 

Gráfico 11: Raça/Cor 

 
Fonte: produzido pelo autor 

 

  

Nesse aspecto, atraiu-nos atenção que a maioria da equipe pedagógica constituída por 

mulheres n«o negras esteja implicada com a busca de promo«o de uma ñeduca«o 

antirracistaò, conforme declaram no projeto pol²tico pedag·gico, e observamos em diferentes 

momentos e práticas promovidas pela instituição nos últimos anos
76

. Se ainda estamos diante 
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 Exemplos dessas experiências foram recentemente publicados em redes sociais da EMEI em uma ação de 
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de uma exce«o, talvez os tempos atuais estejam apontando para a import©ncia de ñcorpos em 

aliançasò (BUTLER, 2018) e estratégias coletivas para resistir e enfrentar a precarização das 

vidas e a ñnecropol²ticaò que se instituiu no mundo, conforme análise do filósofo, teórico 

político e professor camaronês Achille Mbembe (2018).  

Exemplo disso é a participação de número significativo de pessoas não negras nos 

protestos em decorrência da violenta morte do afro-americano George Floyd em Minneapolis 

ï EUA, em 25 de maio de 2020, e também o crescente apoio e envolvimento com o 

movimento Black Lives Matter (vidas negras importam), evidenciado em diferentes lugares 

do mundo, e também aqui no Brasil, ainda que tenhamos sido bem mais tímidos em nossas 

manifestações pelos assassinatos de Marielle Franco, Ágatha Vitória, João Pedro Motta e 

milhares de outras vidas pretas brasileiras perdidas. 

Em uma Live transmitida pelo canal tudoeduca no Youtube em 10/06/20 com tema 

ñcaminhos para uma educa«o antirracistaò com media«o do professor Paulo Gabriel Nacif e 

participação dos professores Kabengele Munanga, Ronaldo Crispim Barros e das professoras 

Petronilha Silva e Nilma Lino Gomes, esses/as importantes intelectuais negros/as, 

comentaram essa questão e destacaram que junto com a luta do movimento negro o apoio de 

pessoas não negras foi importante para garantir a criminalização do racismo na Constituição 

Federal de 1988, assim como outras políticas públicas dirigidas ao combate ao racismo, e 

destacaram que educação antirracista não se faz sozinha/o. 

Esse perfil, se assim quisermos nomear, ou a reunião dessas informações certamente 

não é suficiente para identificar as professoras colaboradoras, mas em alguma medida fala 

delas. Assim como na resposta inicial ¨ pergunta ñquem ® voc°?ò, s«o as pr·prias professoras 

que se apresentam, as respostas ao mapeamento foram dadas por elas, a partir de suas leituras, 

interpretações e interesses. Nesse sentido, o que quisemos trazer nesta seção foi um pouco de 

como as professoras se apresentaram inicial e formalmente, com apoio desses instrumentos, 

mas reconhecemos nele suas limitações. 

 Em síntese, um grupo de jovens professoras, mas com a formação inicial em 

Pedagogia consolidada. As experiências de formação e atuação são diversas, assim como as 

experiências de vida, distintas por diferenças de experiências formativas, religião, raça/cor, 

faixa etária, etc. No cotidiano das interações, também tivemos muitas oportunidades de 

conhecer e nos identificar com as colegas, algumas identificações podem ficar mais 

                                                                                                                                                                                     
reconhece que na história da EMEI o corpo pedagógico teve/tem maioria não negra e reflete sobre a questão. 

https://www.facebook.com/media/set?set=a.3266534900047685&type=3  

https://www.facebook.com/media/set?set=a.3266534900047685&type=3
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evidenciadas nas cenas que narraremos, outras nem tanto, mas seguramente todas influenciam 

nossa escrita.   

Expectativas e compreensões iniciais... 

 

Ainda com apoio do mapeamento 1 (Apêndice F), passamos a apresentar os primeiros 

anúncios das professoras com relação às expectativas com os encontros de formação e com as 

experiências e concepções sobre a cultura corporal. Informamos que as respostas ao 

questionário foram dadas antes de apresentarmos as nossas intenções de pesquisa e até mesmo 

antes de fazermos nossa apresentação acadêmica ao grupo, cumprimentamos as docentes e 

pedimos que respondessem ao questionário antes do início da conversa. 

 

Qual sua expectativa com essa atividade de formação? 

 

Revisitar o conteúdo e experiências vividas durante as disciplinas de cultura corporal que cursei 

na faculdade. Dessa forma, embasar minha prática por meio de subsídios teóricos, e 

principalmente, de apreciação e análise das práticas que aplico na escola com as crianças. 

(Carolina)  

 

Espero que sejam construídos novos olhares sobre as práticas pedagógicas, nos auxiliando a 

avaliá-las e redimensioná-las no nosso PPP/currículo. Para tanto, ampliação de repertório é 

essencial (Cibele) 

 

Apropriar-me mais do tema, visto sua importância no dia-a-dia de uma escola, e saber como 

aplicá-lo de forma efetiva com as crianças. (Priscila)  

 

Curiosidade (Kelly) 

 

Fiz 3 anos de Ed. Física mas não conclui. E não cheguei a ter essa disciplina no currículo, espero 

que essa formação me ajude, me ensine a ampliar minha visão e forma de trabalho com as 

crianças. (Ana Cristina) 

 

Ampliar conhecimento sobre atividades com o corpo/movimento e a melhor forma de desenvolver 

ações na educação infantil. (Jesiane) 

 

Espero discutir a cultura corporal com profundidade, trocar saberes e aumentar o repertório para 

o trabalho na escola. (Lígia) 

 

Minha expectativa é que eu possa ampliar meus conceitos sobre cultura corporal e que isso 

viabilize um trabalho significativo e não fragmentado com as crianças. (Roberta) 

 

Subsidiar a prática com as crianças principalmente. Além de expandir a compreensão sobre 

cultura corporal no âmbito escolar e na educação infantil. (Solange) 

  

Com essa formação pretendo refletir ainda mais sobre o currículo cultural da Educação Física 

em ação na Educação Infantil, o colocando de fato em prática. (Marina Masella) 

 

Minha expectativa é ampliar o olhar para novas práticas, indicando caminhos que auxiliem em 

um caminhar um pouco mais autônomo. Saber o que fazer e mais importante para mim do que 

como fazer. (Lenize) 

 

https://drive.google.com/file/d/1h4cvr3U59KwKR3K8YZp-1jlwEx_DrBJo/view?usp=sharing
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Eu espero adquirir novos conhecimentos e estratégias para trabalhar a cultura corporal da 

melhor maneira possível, para o pleno desenvolvimento dos meus alunos. (Tathiana) 

 

Entender como se desenvolve essa prática com as crianças. (Luciane) 

 

 Apreendemos nas respostas que a principal expectativa com a formação era que, de 

alguma forma, ela impactasse na prática pedagógica e refletisse no trabalho realizado com as 

crianças no cotidiano. Pensamos que isso aparece em quase todas as respostas a partir de 

expressões como: ñembasar minha praticaò; ñsaber como aplicá-lo de forma efetiva com as 

crianasò; ñampliar minha vis«o e forma de trabalho com as crianasò; ñviabilize um 

trabalho significativo e n«o fragmentado com as crianasò; ñsubsidiar a pr§tica com as 

crianas principalmenteò; ñcolocando de fato em pr§ticaò; ñampliar o olhar para novas 

pr§ticasò; ñestrat®gias para trabalhar a cultura corporalò; ñentender como se desenvolve 

essa pr§tica com as crianasò. 

Ainda que tais expressões nos permitam perceber uma perspectiva mais instrumental 

de formação, algo comum, legítimo e necessário para o trabalho docente, também há 

expectativas experienciais, por exemplo, quando falam em ñrevisitar o conteúdo e 

experiências vividasò; ñnovos olhares sobre a pr§ticaò; ñtrocar saberesò; ñexpandir a 

compreensãoò; ñrefletir ainda maisò; ñcaminhar um pouco mais aut¹nomoò.   

 

Como você desenvolve a linha do tempo da cultura corporal atualmente? 

Quais os principais desafios? 

 

Atualmente, trabalho a cultura corporal no que se diz respeito principalmente às brincadeiras (até 

então) novas para as crianças. O repertório é variado. Passo por brincadeiras de origem 

indígenas, brincadeiras de rua, brincadeiras cantadas, etc. O principal desafio é conciliar 30 

crianças brincando juntas ao mesmo tempo. Garantir que todas ocupem os papeis de destaque da 

brincadeira é um desafio. Além disso, algumas brincadeiras não são possíveis de brincar com 

tantas crianças. 

Futuramente vou iniciar um trabalho com dança e expressão corporal. A ver qual serão os 

desafios. (Carolina) 

 

Em minha linha do tempo não há um período específico destinado à cultura corporal (este faz 

parte da linha do tempo do 1º turno), porém há um tempo para quadra. Tenho como alguns 

desafios: trabalhar alguns jogos e brincadeiras respeitando as especificidades das crianças e 

faixas etárias, de forma a envolver todos. (Priscilla) 

 

Ainda hoje, a cultura corporal é compreendida como algo que deva ter investimento apartado da 

vida e da rotina escolar. Como se fosse necessário um tempo específico para desenvolver 

propostas específicas. O grande desafio é descobri-la como um aspecto do desenvolvimento e do 

ñser humanoò indissoci§vel da vida em sua integralidade. (Cibele) 

 

Eu não tenho na linha do tempo a cultura corporal e o principal desafio é saber entender o que é, 

diferenciar de atividades e brincadeiras que geralmente desenvolvemos na quadra. (Ana Cristina)  

 

Ñ realizo ainda (Kelly) 
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Trabalho a cultura corporal a partir das canções e brincadeiras da cultura popular brasileira. Na 

linha do tempo escolar esse espao ® denominado óquadraô, tamb®m utilizo outros espaos da 

escola como parque e gramado. O maior desafio é o numeroso grupo de crianças. (Lígia) 

  

Meu trabalho com as crianças se iniciou em uma tentativa de mapeamento, onde eles elencaram 

algumas atividades que fazem fora da escola. Chegamos na ñpalavraò carnaval que as crianas 

demonstravam compreender como dança e agora neste momento me senti perdida, sem saber 

como dar continuidade. (Roberta)  

 

Com a turma de crianças que trabalho atualmente, a todo o momento desenvolvo algo 

relacionado ao corpo, seja em um momento onde exija que concentre movimento em uma 

determinada parte do corpo ou quando há necessidade que use todo o seu corpo para se 

expressar. Desafios se consistem em formar as atividades ou momentos com clareza dos objetivos 

durante os meus planejamentos, ou seja, as explicações para as atividades relacionadas ao corpo 

e movimento são rasas. Pois minha formação até o momento não exigiu que ampliasse os estudos. 

(Jesiane) 

 

Promovendo experiências e desafios corporais, pontuando questões como a imagem e esquema 

corporal.  

O principal desafio é entender e me apropriar de fato desta atuação enquanto promotora destas 

experiências no âmbito da cultura corporal. (Solange) 

 

Tenho desenvolvido a linha do tempo da cultura corporal através da tematização do samba com 

as crianças da turma saturno. Esse estudo está acontecendo a partir dos princípios do currículo 

cultural da Educação Física. (Marina Masella) 

 

Atualmente, por conta de já ter contato com a cultura corporal na linha do tempo, busquei na 

Marina maiores informações e referências por conta de tudo o que eu li pesquisado anteriormente 

me parece segmentado demais ou vago, ou complexo, voltando seus conceitos mais para a 

classificação de possíveis práticas (lutas, esportes, brincadeiras e etc.) 

O principal desafio é compreender melhor o que é cultura corporal, pois só assim ficará claro 

como desenvolvê-la. Hoje trabalho com o mapeamento que fiz com as crianças e acredito 

estarmos ñestudandoò as origens do funk! (Lenize) 

 

Com as orientações da professora Marina, eu fiz um mapeamento da turma para saber o que eles 

sabiam sobre as possibilidades com o corpo e o que eles gostariam de aprender a fazer com ele. 

Minha turma votou pelo futebol. Apresentei vídeos e imagens sobre futebol, assim como suas 

ramificações o rúgbi e o futebol americano. Discutimos o que tinha de comum e as diferenças 

entre os três. Eu pretendia deixá-los jogar livremente para depois reavaliarmos e poder explicar a 

importância das regras. (Tathiana) 

 

Iniciamos o trabalho com cultura corporal esse ano e confesso que estou bastante insegura c/ as 

práticas que venho desenvolvendo junto c/ minha turma. Tenho pedido muitas orientações p/ 

Marina Basques, entendendo ela como um par avançado. Realizei um levantamento c/ a turma: 

ñpara que serve nosso corpoò. As crianas levantaram uma s®rie de hip·teses e, em conjunto, 

escolhemos exercícios físicos. Trouxe imagens e as analisamos p/ entender sua importância, onde 

são realizados, qual público que os realiza. Em outro momento, até essa semana, selecionei 

alguns exercícios p/ vivência (polichinelo, poli sapato, e agachamento). Ressaltei como os 

realizamos em nosso cotidiano, no sentido de desmistificar sua prática. Na próxima semana, 

planejei 4 crianças montando uma série c/ esses exercícios p/ que toda turma pratique. 

Entendo que, o principal desafio se encontra na apropriação por mim dessa prática a fim de 

adquirir confiança p/ o desenvolvimento do trabalho c/ as crianças. (Luciane) 

  

  

A proposta curricular da escola previa a estrutura«o de ñterrit·rios de aprendizagensò 

que correspondiam aos diferentes espaços físicos (ex.: sala de convivência, banheiros, 

restaurante, brinquedoteca, sala de leitura, parque, quadra, gramado, entre outros). O 
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ñgramadoò era o local destinado ao trabalho com a cultura corporal. Em 2018, estava previsto 

apenas na rotina do 1º turno (8 às 12h). Mas havia também na rotina de ambos os turnos a 

previs«o de hor§rios para explorar o territ·rio ñquadraò com brincadeiras livres ou 

coordenadas. 

 As respostas à questão evidenciam que, naquele momento, as brincadeiras figuravam 

como prática corporal hegemônica nas propostas das professoras. Ainda que com variações 

(brincadeiras de origem indígenas, brincadeiras de rua, brincadeiras cantadas, jogos e 

brincadeiras, canções e brincadeiras da cultura popular) as experiências nesses espaçostempos 

estavam circunscritas principalmente às brincadeiras, como também identificamos nas 

observações iniciais. Mas havia exceções e iniciativas de tematização do samba, realizado 

pela professora Marina, do futebol pela professora Tathiana, do funk pela professora Leny, de 

exercícios físicos pela professora Luciane e do carnaval/dança pela professora Roberta. 

 Também é possível identificar que o grupo de professoras já estava disposto e 

iniciando novos saberesfazeres com a cultura corporal. Algumas professoras buscaram 

ñinforma»esò e ñorienta»esò com a colega Marina Masella para iniciar as atividades, mas 

apesar do apoio, continuavam informando dúvidas, inseguranças e incompreensões sobre a 

proposta e como desenvolvê-la. Enquanto uma docente realizou o mapeamento e chegou ao 

tema carnaval/dança, mas sentiu-se ñperdida e sem saber como dar continuidadeò, a colega 

apesar de ter lido e pesquisado algumas refer°ncias, considerou ñsegmentado demais ou vago, 

ou complexoò. Uma das professoras al®m de anunciar a sua ñinsegurançaò, partiu da pergunta 

ñpara que serve o corpo?ò e chegou ao tema ñexerc²cios f²sicosò, enquanto outra definiu o 

tema a partir de uma votação. 

Os anúncios são bastante autênticos e compreensíveis. Há, sim, complexidade na 

proposta e muitas indefini»es na medida em que se advoga por um ñantimodeloò 

(BONETTO, 2016) e pela ñartistagemò (CORAZZA, 2002; 2006). No que concerne à 

definição do tema, por exemplo, ainda que Neira (2018, p.45) tenha afirmado que ñperguntar 

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 questãoò, Borges (2019) constatou que professores e 

professoras que afirmam colocar o currículo cultural em ação recorrem à votação para 

defini«o de algumas situa»es did§ticas, resolu«o de conflitos e tamb®m como ñestratégia 

para a eleição da prática corporal a ser tematizadaò (p. 126 grifo nosso). Portanto, não 

destacamos essas falas para apontar problemas, mas sim para reconhecer a necessidade de 

ampliar o diálogo, o estudo do tema, e consequentemente, valorar a importância da formação. 
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 Duas professoras citaram como ñprincipalò e ñmaiorò desafio a elevada quantidade de 

crianças na turma (30 crianças). Contudo, essa não é uma questão exclusiva no trabalho com a 

cultura corporal, em diversos momentos e situações as professoras mencionaram essa 

dificuldade, inclusive sendo um dos poucos indicadores a serem avaliados negativamente, 

com atribuição de cor vermelha, por ocasião da reunião de avaliação institucional realizada a 

partir da aplicação dos indicadores de qualidade da Educação Infantil em 2018.  

Apesar de ainda não haver uma legislação aprovada determinando a quantidade 

máxima de crianças por sala, o parecer CNE/CEB nº 20/2009, que trata da revisão das 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil sugere que: 

 

O número de crianças por professor deve possibilitar atenção, responsabilidade e 

interação com as crianças e suas famílias. Levando em consideração as 

características do espaço físico e das crianças, no caso de agrupamentos com criança 

de mesma faixa de idade, recomenda-se a proporção de 6 a 8 crianças por professor 

(no caso de crianças de zero e um ano), 15 crianças por professor (no caso de criança 

de dois e três anos) e 20 crianças por professor (nos agrupamentos de crianças de 

quatro e cinco anos) (BRASIL, 2009, p. 13) 

 

Entretanto, o próprio Ministério da Educação indica que a proporção pode variar 

conforme regulamentação de órgão normativo dos sistemas de ensino municipal ou estadual. 

Na cidade de São Paulo, a portaria nº 7.858 de 02 de outubro de 2017
77

 exarada pela 

Secretaria Municipal de Educação previa o número de até 29 crianças por educadora para as 

turmas de Infantil I e II, que corresponde às crianças com idade de 4 e 5 anos. Contudo, a 

mesma portaria admite ampliação do número de crianças em regiões onde houver demanda, 

considerando a universalização para a faixa etária e respeitando a capacidade física das salas. 

Na mesma medida que consideramos fundamental o empenho na universalização do 

acesso para todas as crianças, destacamos a necessidade que isso ocorra a partir da expansão 

das redes e não da superlotação das salas. A redução do número de crianças por sala é pauta 

de educadoras e educadores que atuam na Educação Infantil, como também nas demais etapas 

da Educação Básica, e precisa ser tomada como meta a ser efetivada em nosso país. Cabe 

mencionar a importância do apoio da sociedade para iniciativas legais que visem efetivar a 

redução do número de crianças por salas de aula. Na cidade de São Paulo, o Projeto de Lei 

280/2018
78

 é uma delas.  

 

                                                           
77

 Já revogada. Anualmente a SME edita nova portaria e/ou instrução normativa dispondo de diretrizes e 

procedimentos para a matrícula na rede municipal de ensino. Atualmente está em vigor a Instrução Normativa 

SME nº 26 de 25 de setembro de 2019, mas que prevê o mesmo número de 29 crianças por sala/educadora.  
78

 http://documentacao.saopaulo.sp.leg.br/iah/fulltext/projeto/PL0280-2018.pdf 

http://documentacao.saopaulo.sp.leg.br/iah/fulltext/projeto/PL0280-2018.pdf
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Qual a sua compreensão atual sobre a cultural corporal? 

 

Compreendo cultura corporal, no âmbito escolar, como um conjunto de práticas que 

perpassam aspectos do desenvolvimento físico e cultural na experiência cotidiana das 

crianças. (Carolina) 

 

Tenho pouco conhecimento sobre o tema, mas acredito que cultura corporal vai além da 

atividade física por si só. Engloba o corpo, o local em que este atua, como ele influencia 

e é influenciado por esse meio. (Priscilla) 

 

Pouco sei sobre o assunto. 

Mas acredito que cultura corporal está relacionada a toda expressão corpórea resultante 

de vivências dentro de determinados contextos sociais, políticos e econômicos. (Kelly) 

 

Hoje minha compreensão seria do entendimento do corpo. De como ele funciona, de 

como talvez outras culturas trabalham esse corpo em si. (Avaliando o significado da 

palavra em si) Pois minha compreensão é zero. (Ana Cristina) 

 

Entendo cultura corporal como os processos do corpo no mundo: brincadeiras, 

movimento, jogos, dança e esporte. (Lígia) 

 

Compreendo a corporeidade como algo que nos define, que nos possibilita interações, 

que nos confere identidade. (Cibele) 

 

Entendo que cultura corporal seja conhecimento do próprio corpo, reconhecer limitações 

e superar desafios. (Roberta) 

 

Apenas o que o senso comum me propõe. Liberdade de expressão através do corpo e 

respeito por esse corpo. (Jesiane) 

 

Acredito que minha compreensão sobre a cultura corporal é completamente influenciada 

pela minha formação em psicomotricidade (Solange) 

 

Compreendo a cultura corporal como o estudo das práticas corporais (brincadeiras, 

danças, lutas, esportes e ginásticas) e todos os aspectos que as atravessam e delas 

emergem. (Marina Masella) 

 

Atualmente acredito ser pr§ticas corporais que ñtransmitemò valores da nossa cultura, 

mas como disse anteriormente, muito segmentado. (Lenize) 

 

Eu suponho que tenha relação com o autoconhecimento, coordenação motora. (Tathiana) 

 

Penso que ela é uma prática que abrange o conhecimento do corpo e sua relação com a 

cultura e as impressões sobre as mesmas. (Luciene) 

  

Apesar de incorporarem a expressão cultura corporal ao cotidiano escolar e destinar 

um espaço-tempo para isso no currículo, não há convergência e/ou afinidade entre a maioria 

das concepções inicialmente emitidas pelas docentes. As respostas à questão evidenciam 

diferentes compreens»es, enquanto algumas docentes mencionaram ñpouco conhecimentoò, 

ñzero conhecimentoò ou ñapenas o que o senso comum prop»eò, outras associaram a 

ñdesenvolvimento f²sicoò, ñatividade f²sicaò, ñpsicomotricidadeò, ñcoordena«o motoraò 
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ñautoconhecimentoò, ñmovimentoò. Algumas apostaram em ñcorporeidadeò, ñconhecimento 

do corpoò ou ñconhecimento do pr·prio corpoò, ñpráticaò ou ñconjunto de pr§ticasò. 

Apenas duas professoras citaram as ñpr§ticas corporaisò (brincadeiras, danças, esportes, 

ginásticas e lutas) e algumas associaram com aspectos substantivos da cultura. 

Essa diversidade de compreensões estava subsumida no corpo conceitual do Projeto 

Político Pedagógico (PPP) da unidade, que mencionava a expressão sem conceituá-la, apenas 

adjetivando como ñsadiaò. Mas ficava bastante explicitada no quadro de refer°ncia e objetivos 

de aprendizagem do território gramado, como veremos mais adiante na seção que apresenta 

alguns elementos do PPP da EMEI. Nesse momento nossa constatação também tem a 

intenção de apontar a importância do diálogo sobre o tema no contexto de formação das 

docentes, pois ainda que não se requeira unanimidade e/ou unicidade de concepções, 

entendemos ser necessário partilhar um sentido convergente, na medida em que um projeto 

pedagógico escolar se opera coletivamente. 

No contexto da Educação Física a expressão cultura corporal aparece no final dos 

anos 1980, mas ganha destaque e começa a se firmar na década de 1990. Neira e Gramorelli 

(2017) descrevem e analisam as influências sofridas pelo conceito desde o seu surgimento 

evidenciando os embates em torno do seu significado, além de questionamentos e diferentes 

concepções que o atravessam. Na perspectiva aqui adotada, cultura corporal é a parcela da 

cultura geral que abrange um amplo cabedal de conhecimentos alusivos às práticas corporais, 

dentre eles os significados que lhes são atribuídos pelos distintos grupos sociais durante a sua 

criação e recriação. (NEIRA, 2011). A express«o ñpr§ticas corporaisò agrega brincadeiras, 

danças, lutas, ginásticas e esportes. (NEIRA, 2014). 

Sabemos que esse conhecimento está mais presente na formação em Educação Física e 

que estamos diante de um grupo de pedagogas. Não temos elementos para afirmar se esse 

conhecimento está amplamente disponível e acessível nos cursos de Licenciatura em 

Pedagogia. Apenas sabemos que as quatro docentes que realizaram seus cursos na Faculdade 

de Educação da Universidade de São Paulo, em um período mais recente, tiveram ao menos 

uma disciplina obrigatória relacionada ao tema (EDM0337 ï Metodologia do Ensino de 

Educação Física
79

), e uma professora afirmou ter cursado Educação Física durante três anos e 

poderia ter tido acesso a essa discussão. Contudo, em diferentes momentos das nossas 

interações, as professoras mencionaram dificuldades para trabalhar com as práticas corporais 

apontando motivos distintos, especialmente, fragilidades na formação inicial, seja pela 

                                                           
79

 https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=EDM0337&verdis=2 

https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=EDM0337&verdis=2
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ausência do conteúdo ou pela estima que elas mesmas dirigiram ao tema durante seus cursos 

de graduação, ressaltando a necessidade e importância da realização da formação. 

Uma questão conhecida e autoavaliada, uma demanda institucional... 

  

É importante explicitar que quando reunirmos as falas docentes e evidenciamos as 

divergências e dificuldades em torno dos saberesfazeres sobre a cultura corporal estamos tão-

somente sistematizando uma questão já conhecida e autoavaliada pela própria comunidade 

escolar e que, portanto, se tornou uma demanda institucional incorporada ao plano de ações e 

aos ensejos formativos. Assim, não há aqui nenhum interesse de crítica ou exposição das 

professoras, mesmo porque essa era uma questão já apreciada e objeto de preocupação da 

equipe pedagógica.  

 

Figura 25: Foto 1 de parte do plano de ações IQ 2017 

.  

Fonte: Conteúdo produzido pela EMEI. Foto e marcas produzidas pelo autor. 

Figura 26: Foto 2 de parte do plano de ações IQ 2017. 
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Fonte: Conteúdo produzido pela EMEI, foto e marcas produzidas pelo autor. 

 

As figuras 24 e 25 acima são de registros do plano de ações produzido a partir da 

autoavaliação atrelada aos Indicadores de Qualidade da Educação Infantil Paulistana e 

realizada em 2017, ano que antecedeu o nosso contato com o campo. Nelas podemos verificar 

que a comunidade identificou como problemas o trato com as práticas corporais, o conceito 

de cultura corporal, as diferentes linguagens e o corpo e projetou como ações a promoção de 

espaçostempos de formação dedicados à temática em curto e médio prazo. 

 Como já relatamos anteriormente tomamos conhecimento dessa conjuntura a partir dos 

diálogos com a colega Marina Masella e confirmamos nas conversas iniciais com a diretora e 

a coordenadora da EMEI, bem como, quando acessamos elementos destacados no plano de 

ação, e também nas interações iniciais com as professoras. Esse cenário favoreceu nossa 

interlocução e corroborou para a realização da pesquisa, mas também suscitou desafios no 

sentido de produzir uma investigação que se articulasse e, em alguma medida, colaborasse 

com essas questões. 

 

No final do primeiro grupo uma das professoras (Alice), que chegou um pouco atrasada e não 

ouviu minha apresentação, enquanto trocávamos ideias sobre a discussão, ela pensou que eu 

estava acompanhando a advogada e quando eu disse que não, que eu estava apenas observando 

em virtude da pesquisa e atividade que pretendo desenvolver com a escola, ela mencionou ñh§ t§! 

voc° ® o moo da cultura corporalò. No segundo grupo, também ao final, uma das professoras 

(Leny) ao se despedir mencionou ñn·s precisamos muito de voc°ò e eu respondi ñeu tamb®m 

precisarei muito de vocêsò. 

 (DC, 12/04/18) 

  

Nesse trecho do diário de campo, do primeiro contato que tive com as professoras, 

quando fui apenas assistir a JEIF, as falas de duas professoras acentuam a expectativa quanto 

a minha presença e vinculação com as demandas da escola relacionadas com a cultura 

corporal. Todas essas circunstâncias produziram em nós um sentimento de respeito e 

responsabilização com a instituição e suas expectativas, ocasionando um planejamento atento 



167 
 

a essa realidade e também as possibilidades investigativas e formativas de uma pesquisa-ação 

erigida para a formação docente. 

 Para Tripp (2005, p. 445-446), ñ® importante que se reconheça a pesquisa-ação como 

um dos inúmeros tipos de investigação-ação, que é um termo genérico para qualquer processo 

que siga um ciclo no qual se aprimora a prática pela oscilação sistemática entre agir no campo 

da prática e investigar a respeito delaò. Oliveira-Formosinho (2014) destacou a complexidade 

desse tipo de pesquisa e, apoiada em Boaventura de Sousa Santos, afirma que a investigação-

ação se situa inequivocamente no paradigma da ciência pós-moderna, que considera que os 

conhecimentos científicos são também autobiográficos e autorreferenciáveis.  

 Pimenta e Franco (2012; 2014), Franco e Pimenta (2018) reúnem pesquisas em 

educação que recorreram à pesquisa-ação como metodologia e assinalam o potencial desse 

tipo de investigações na formação de professores e professoras. Jesus, Vieira e Effgen (2014; 

2018) também reconhecem contribuições desse tipo de pesquisa em questões concretas da 

pr§tica docente e processos de forma«o, destacando que ña pesquisa-ação se utiliza de 

diferentes lógicas para interpretar, dialogar e instituir mudanças em processos, sempre em 

uma perspectiva multirreferencialò. (Idem, 2014, p. 774). 

 Além disso, afirmam, 

  

A pesquisa-ação colaborativo-crítica, ao reconhecer os desafios de educar na 

diferença, toma a potência da ação grupal como uma alternativa de reinvenção de 

ações, de pensamentos e de saberes-fazeres, além da constituição de rupturas para 

situações extremas. Busca construir novos possíveis para o ato de ensinar e 

aprender, levando o pesquisador a reconhecer a importância de se implicar com o 

campo investigado, criar laços de confiabilidade e se dispor a pensar com os 

profissionais que dão concretude aos processos de ensino. (IDEM, 2014, p. 785) 

  

Essas perspectivas nos permitiram inicialmente associar a nossa colaboração na escola 

com esse tipo de pesquisa, e utilizar a nomenclatura e algumas concepções subjacentes à 

pesquisa-ação, em nossa apresentação inicial e também em questões que constaram em nossos 

questionários/mapeamentos. Fizemos essa opção pensando em acolher a demanda da 

instituição e das docentes e assim construir um compromisso que acomodasse interesses 

mútuos, o sentimento de responsabilização da nossa parte e de confiabilidade da comunidade 

escolar. Como destaca Almeida (2010, p. 150), ña pesquisa-ação, como forma de produção de 

conhecimentos, tem-nos ensinado a lidar com nossos próprios interesses e a conciliá-los com 

os interesses do outroò. 

Sabemos que no campo educacional brasileiro esse tipo de investigação é mais 

reconhecido e vinculado à teorização crítica e, comumente, objetiva a transformação da 
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realidade, conscientização e/ou emancipação dos sujeitos. Esses aspectos se distanciam dos 

nossos interesses, da epistemologia do currículo cultural, especialmente, da crítica pós-

estruturalista à educação, que o inspira e constitui, bem como afastam-se das premissas e 

pressupostos das metodologias de pesquisa pós-críticas, aos quais tentamos nos vincular. 

Costa (1995 e 2007) nos ofereceu consistentes e importantes análises sobre as 

metodologias participativas. Partindo da crítica pós-estruturalista, realizou um balanço dos 

aspectos favoráveis e restritivos ao uso da pesquisa-ação. Acompanhada da noção 

foucaultiana de que ñconhecer ® governarò, do car§ter constitutivo e da centralidade da 

linguagem, a autora ñquestiona os supostos atributos emancipat·rios da pesquisa-ação ao 

mesmo tempo em que argumenta em favor de seu caráter participativo e da produtividade na 

afirma«o de identidadesò (COSTA, 2007, p. 92). 

 No exercício de repensar a teoria crítica e a pesquisa qualitativa, Kincheloe e 

McLaren (2006, p. 283-284 ï grifo dos autores) propuseram uma ñteoria crítica 

reconceituadaò e assumiram que ñnesse início de milênio, empregamos com cautela o termo 

emancipação porque, como ressaltaram muitos críticos, ninguém nunca está completamente 

emancipado do contexto sociopolítico que o produziu. Além disso, muitos já questionaram a 

arrogância que pode acompanhar os esforços no sentido de emancipar os óoutrosôò.  

A pesquisa-ação vem sendo produzida com base em enfoques teórico-metodológicos 

distintos como testemunham os trabalhos de Barbier (2002), Franco e Lisita (2004), Franco 

(2005), Tripp (2005), Miranda e Resende (2006), Costa (2007), Almeida (2010) entre outros. 

Os diferentes autores e perspectivas advogam em maior e menor proporção pelos atributos 

emancipatórios desse tipo de pesquisa. Nossa opção inicial foi tomar como referência a 

perspectiva colaborativo-crítica que vem sendo desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa 

Formação, Pesquisa-ação e Gestão em Educação Especial ï GRUFOPEES
80

 da Universidade 

Federal do Espírito Santo, por anunciar a possibilidade de interlocuções da pesquisa-ação com 

diferentes pressupostos teórico-filosóficos. 

Pesquisadoras/es desse grupo afirmam que,  

 

Na perspectiva colaborativo-crítica, os estudos assumem preponderantemente, em 

seus pressupostos, principalmente na relação sujeito e objeto e no conhecimento 

produzido, ora a tendência colaborativa, ora a crítica. O que define o processo de 

pesquisa é a adoção das bases teórico-filosóficas. (ALMEIDA, 2010, p. 139) 

 

Assumimos o pressuposto de que acolher a pesquisa-ação como uma possível forma 

de produção de conhecimento é em si uma posição aberta a uma postura ética. A 

pesquisa-ação evoca uma disposição subjetiva e social nos participantes de se deixar 
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 http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/5227846232231450  

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/5227846232231450


169 
 

envolver pela vida cotidiana, pela compreensão das tensões com o coletivo, de 

perceber e pensar suas possíveis rupturas. Praticar a pesquisa-ação convoca-nos a 

reconhecer, no outro, ao mesmo tempo a identidade e a diferença. Como diria Morin 

(2005), suscita a necessidade de ser ético, entendendo que não existe piloto 

automático para a ética. Ela é um exercício. Uma experiência. Uma postura a ser 

assumida. (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014, p. 772) 
 

 

Assumimos essa concepção e somamos a outras apontadas por Costa (1995 e 2007) 

em sua crítica pós-estruturalista para reconhecer a pesquisa-ação como mais uma estratégia de 

fabricação de discursos que, assim como as demais tipologias de pesquisa, busca controlar e 

regular aquilo que narra. ñA óvontade de saberô, na pesquisa-a«o, ®, tamb®m, óvontade de 

poderôò (COSTA, 2007, p. 101-102). Dessa forma, somos impelidos a tentar abdicar de 

pretens»es emancipat·rias e da ilus«o de que ñconstruir conhecimento em conjunto suspende 

a desigualdade e instaura a equidade. Isso ® uma impossibilidadeò (p. 103-104). 

Ao contrário do que se possam imaginar, as críticas apontadas por Costa (1995 e 

2007) não visaram descredenciar ou invalidar iniciativas de metodologias participativas, pelo 

contr§rio, a autora pretendeu ñcontribuir para livr§-las de certos construtos modernos que 

podem tornar-se empecilhos na constituição de uma forma de pensamento menos linear, 

menos formal, menos hermética, e menos comprometida com as celebrações de poderosas 

metanarrativasò (COSTA, 1995, p. 111). E reala como caracter²stica fecunda da pesquisa-

ação a produção de narrativas, saberes, discursos que instituem identidades.  

 

Retorno ao meu argumento em favor do caráter participativo da pesquisa-ação e da 

sua produtividade na política cultural da representação para defender o diálogo com 

um caminho para a produção de saberes que subvertam os discursos hegemônicos e 

inscrevam no currículo, na escola e na sociedade narrativas que contem histórias de 

novos sujeitos e novas histórias que desinstalem as velhas identidades de suas 

privilegiadas posições de referência e normalidade. Alerto, mais uma vez, para que 

reconheçamos as limitações dessas práticas, criemos coragem para abdicar de 

sonhos quixotescos e nos empenhemos naquilo que é possível fazer hoje. Junto com 

Apple (1997), defendo projetos coletivos que se abram para a diversidade, acolham 

as diferenças e incentivem a que múltiplas leituras do mundo reivindiquem voz e 

espaço para nomeá-lo. Nosso grande desafio é tentarmos criar uma nova política da 

verdade (COSTA, 2007, p.113). 

 

 

Atravessados por todas essas ideias, consideramos assumir a pesquisa-ação com 

ñdisposi«o subjetiva e social de nos deixarmos envolver pela vida cotidianaò como sugerem 

Jesus, Vieira e Effgen (2014) e como uma possibilidade de ñaliana estrat®gica de sujeitos 

coletivos inscritos em categorias singulares, que passam a produzir relatos sobre si e sobre 

suas tradições e posições socioculturais, inscrevendo suas identidades no horizonte mais 
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amplo das culturasò como sugere Costa (2007, p. 97). Contudo, recobrando os an¼ncios que 

fizemos anteriormente, com apoio em Macedo (2009), que considera que o ñm®todoò s· se 

constitui ao final da pesquisa, ainda não podemos afirmar que o nosso trabalho se constituiu 

como tal, afinal estamos apenas situando o seu início. Portanto, por ora, tomamos apenas 

como uma referência, sem enquadramento procedimental, mas como ferramenta e referência 

para seguir produzindo as nossas interações no cotidiano escolar.  
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O primeiro ciclo de interações formativas
81

... 

 
Figura 27: 1º Encontro de Formação no dia 19/04/18 (fotomontagem) 

 
Fonte: Produzidas pelo autor. 

Legenda: 1. Grupo 1 ï regentes vespertino; 2. Grupo 2 ï regentes matutino. 

 

Como citamos antes, o primeiro momento de formação ocorreu no dia 19/04/2018 e 

aconteceu conforme o roteiro proposto na figura 27 abaixo, mas sem cumpri-lo em virtude 

dos desdobramentos dos diálogos e do esgotamento do tempo previsto. Após cumprimentar as 

docentes, solicitamos que respondessem ao mapeamento 1, em seguida retomamos nossa 

apresentação e falamos brevemente sobre nossa trajetória em Educação e Educação Física e 

apresentamos uma ideia de pesquisa, considerando as concepções anteriormente mencionadas, 

mas ainda recorrendo a elementos do projeto de pesquisa submetido e aprovado no processo 

seletivo para o doutorado na FEUSP
82

.  

 

Figura 28: Roteiro do primeiro dia de formação 

 
Fonte: produzido pelo autor. 
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 Nessa seção vamos apresentar uma narrativa sobre os encontros de formação e consideramos que não é 

necessário maior detalhamento das exposições e conteúdos no corpo da tese, mas estes podem ser acessados nos 

apêndices e anexos indicados. 
82

 Cópia do projeto foi apresentada à DRE Brasilândia/Freguesia do Ó para avaliar e autorizar a pesquisa e 

também disponibilizada à gestão da EMEI para análise e consideração sobre a pertinência de desenvolvimento 

na unidade. 

1 2 



172 
 

 Naquele momento as principais intenções do projeto estavam focadas na recepção das 

crianças ao fazer pedagógico com as práticas corporais quando tematizadas na perspectiva do 

currículo cultural da Educação Física. E justificamos a nossa intervenção no tempo de 

formação com as professoras em virtude da demanda apresentada pela escola, no interesse de 

discutir questões relacionadas à cultura corporal. Ressaltamos que o interesse não estava em 

fazer julgamento das práticas que elas desenvolvem e emitir juízos a respeito, mas sim, 

apresentar uma perspectiva curricular para que elas conhecessem, compreendessem e 

avaliassem se tem interlocução com a proposta pedagógica da escola e se teriam interesse em 

colocá-la em ação com as crianças. 

Assim, ressaltamos que a proposição considerava um primeiro momento de formação 

onde tentaríamos apresentar os elementos que caracterizam o currículo cultural e ao final 

desse momento seria necessária uma avaliação delas sobre a proposta, sua pertinência e o 

interesse de colocá-la em prática, portanto, a nossa intenção de chegar às crianças dependia da 

análise e disposição delas. Destacamos que tínhamos a nosso favor um anúncio prévio delas 

sobre as dificuldades de compreensão e atuação com a cultura corporal, os diálogos e 

tentativas que já estavam fazendo com apoio da Marina Masella e uma avaliação positiva da 

diretora que leu o projeto e nas conversas iniciais considerou que havia interlocução com a 

proposta curricular. Mas também informamos que nada impediria que, ao final dos encontros, 

todas ou algumas delas considerassem que essa perspectiva não tinha a ver com as práticas 

que desenvolviam e não quisessem experienciar
83

. 

Para nossa surpresa, apenas com as explicações iniciais, várias professoras 

manifestaram interesse e introduziram um clima de descontração e risos ao enunciarem ao 

mesmo tempo falas como ñclaro que a gente querò, ñeu queroò, ñcom certeza vamos 

quererò, ñj§ pode at® dizer como a gente vai fazerò, ñpode comear agora?ò, ñj§ pode virò.  

Aproveitamos a ocasi«o para alertar que n«o est§vamos indo apresentar um ñmodeloò, ou um 

ñcomo fazerò, ressaltando que na perspectiva cultural preferimos o ñantimodeloò a ainda que 

existam princípios e encaminhamentos, eles estão abertos e se fazem pela ñartistagemò 

docente.  

Também anunciamos que apesar de estarmos usando a ideia da pesquisa-ação, como 

uma referência metodológica, não poderíamos nos comprometer com a promoção de 

mudanças no currículo da escola ou transformações nas práticas docentes. Essa decisão 

caberia à comunidade escolar em suas percepções e coletividade. Ou seja, não estava entre os 

                                                           
83

 Nesse caso a 2ª etapa poderia ocorrer apenas com a Marina Masella que já havia se disponibilizado por 

conhecer o currículo cultural.   
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nossos objetivos de pesquisa promover alterações específicas na EMEI, ainda que elas 

pudessem ocorrer, ou não, em virtude do contexto de influência produzido a partir da nossa 

presença, dos discursos, das leituras e interações que realizaríamos. Pensamos que esse é um 

dos elementos que nos distância de uma concepção crítica da pesquisa-ação. 

Ainda apresentamos o plano de trabalho (Apêndice C) anteriormente elaborado e 

disponibilizado para apreciação da gestão e delas e questionamos sobre dúvidas, sugestões e 

considerações, mas não houve, além das já apontadas pela coordenadora e pela direção quanto 

à pertinência da proposta. E ainda explicitamos algumas informações sobre os aspectos éticos, 

com destaque para a necessidade de assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido 

e autorização para filmar e/ou gravar os encontros. 

Planejamos as formações com intenção de apresentar as principais concepções teórico-

metodológicas que constituem o currículo cultural da Educação Física. Para tanto, tomando 

por referência o curso Educação Física Cultural: fundamentação e prática pedagógica
84

, 

especialmente, da edição FEUSP 2017
85

, na qual colaboramos no planejamento e execução e 

também acompanhamos integralmente. Iniciamos considerando transformações sócio-

político-econômicas-educacionais em recentes e distintas configurações de sociedade.  

Destacamos as mudanças ocorridas, especialmente, após a Segunda Guerra Mundial e 

mais evidente a partir da década de 1960, como o avanço da lógica capitalista de consumo, a 

sobreposição das relações econômicas as relações sociais e humanas, cada vez mais marcadas 

por fragilidade, maleabilidade e fugacidade, caracterizando o que Bauman (2001) nomeou de 

ñmodernidade líquidaò. Bem como, alguns aspectos da ñcondição pós-modernaò anunciada 

por Lyotard (1979) e o descentramento e fragmentação das identidades como aponta Hall 

(1997), que caracterizam a sociedade contemporânea. 

Considerado esse cenário social mais amplo, trouxemos a discussão para o campo 

educacional e das teorias de currículo com apoio no trabalho do professor Tomaz Tadeu da 

Silva (1999 - 2015). Enfatizamos a pretensa neutralidade anunciada pelas teorias tradicionais 

e seu endereamento ao ño qu°?ò e ñcomo?ò ensinar e os deslocamentos realizados pelas 

teorias críticas e pós-criticas, que vão preocupar-se com o ñpor qu°?ò e com as conex»es entre 

saber, identidade e poder. Para tentar compreender as diferenciações entre as teorias fizemos 

uso do quadro conceitual proposto pelo autor. 

 

 

                                                           
84

 Trata-se de atividade com caráter de curso de extensão oferecido regularmente pelo GPEF. 
85

 Informações em: https://mgneira.wixsite.com/culturacorporal2017 

https://drive.google.com/file/d/1K8d_LuyLVGjtwFX5-cA0aqpJzmSBINeh/view?usp=sharing
https://mgneira.wixsite.com/culturacorporal2017
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Figura 29: Slide formação ï quadro conceitual teorias de currículo 

 
Fonte: Slide elaborado pelo autor. Conteúdo retirado de SILVA, 2015, p.117. 

 

Figura 30: Slide formação ï Currículos EF 

 
Fonte: Slide elaborado pelo autor. Conteúdo baseado em Neira e Nunes (2009) e Aguiar e Neira (2016) 

  

  

Em sequência, também apresentamos um quadro (figura 39) com a disposição dos 

currículos da Educação Física, organizado a partir da leitura de Neira e Nunes (2009) e 

Aguiar e Neira (2016) sobre o ensino da Educação Física na escola. Os autores situam os 

currículos em acordo com a classificação divulgada por Silva ([1999] 2015). Nossa principal 

preocupação foi situar o quadro conceitual e o campo epistemológico ao qual estamos 

afiliados e pontuar diferenciações teórico-metodológicas. Alertados por Lopes (2013) sobre o 

risco de construirmos um gradualismo linear para a história do currículo, tentamos explicitar 

que, apesar de haver uma temporalidade situando essas produções, elas não se constituem 
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umas a partir das outras, em oposição e/ou sobreposição. Esses currículos coexistem, 

dialogam, disputam, divergem e, principalmente, miram sujeitos distintos. 

 A partir de então, informamos sobre a presença da Educação Física na área das 

Linguagens desde a década de 1970, e pontuamos nossa compreensão de linguagem como 

sistema de comunicação que nos permite compartilhar sentidos e construir um mundo social 

comum. A linguagem nos possibilita fazer circular representações, produzir e negociar 

significados, portanto, construir uma cultura. (NUNES, 2016). 

 Em virtude do tempo, interrompemos o primeiro encontro, em ambos os grupos, após 

esse momento de apresentação inicial em torno da noção de linguagem. Antes de finalizar 

consultamos as professoras sobre a possibilidade de indicar textos para leitura e elas 

responderam positivamente, ao que aproveitamos para sugerir uma leitura
86

. E ainda 

perguntamos sobre o que acharam do encontro, reconhecendo que falamos muito em virtude 

do volume de informações e acabamos não abrindo mais espaços para a interlocução.  

Os dois grupos avaliaram positivamente o primeiro encontro através de expressões 

como ñfoi bomò, ñfoi muito bomò, ñgostei muitoò, ñachei ·timoò, ñmuita coisa que a gente 

precisa saber, foi muito legal. Ou então que a gente sabe, mas precisa reorganizar. Quando 

você foi falando de toda parte histórica, meu Deus é verdade, eu tinha esquecido, entendeu? 

muito legal adorei de verdade, de coração, toda quinta, não vou faltar nunca, vou até chamar 

a Edilmaò. Ao final do segundo grupo a professora Tathiana brincou dizendo ñn«o vejo a 

hora de comear, ent«o vamos aliò em meio a risos do grupo a diretora disse ñah, cuidado, 

elas querem faça isso, faa aquiloò. (trechos áudios ï 1º encontro formação ï 19/04/18)  

 

Figura 31: trecho ata livro JEIF grupo 1 ï 19/04/18 

 
Fonte: livro JEIF EMEI 2018 ï fotografado pelo autor. 
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 SOUZA, M. M. N.; NEIRA, M. G. Tematizando a cultura corporal na Educação Infantil: uma experiência 

multiculturalmente orientada. Cadernos de Formação RBCE. Florianópolis, v. 6, n. 1, p. 58-68, mar. 2015. 
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Figura 32: trecho ata livro JEIF grupo 1 ï 19/04/18 

 
Fonte: produzida pelo autor a partir do registro livro JEIF EMEI 2018 

 

 As figuras 30 e 31 consistem em trechos de registros realizados por docentes 

diferentes, uma de cada grupo. Ao trazê-los queremos compor as informações sobre o 

primeiro encontro de formação, a partir da sistematização delas. Pensamos que, em alguma 

medida, eles podem validar nossa narrativa, apontar compreensões, incompreensões, 

elementos para analises e avaliações das nossas intervenções. 

 Revisitando os registros desse primeiro encontro, na narrativa do diário de campo e na 

audição da gravação, três intervenções feitas pela diretora nos chamaram atenção. No 

primeiro grupo, enquanto falamos sobre a possibilidade que a linguagem nos dá de 

compartilhar sentidos e construir uma cultura, Cibele questionou às professoras ñgente voc°s 

tão sentido alguma coisa a ver com aquelas teias? Que coisa incrível, pensei em fazer um 

paralelo, legal, legalò. Estabelecendo articulação entre a exposição com os conteúdos 

tratados anteriormente por elas em outra atividade de formação e discussão do PPP da escola, 

ao que as professoras responderam positivamente. No segundo grupo, quando estávamos 

compartilhando a concepção de cultura como campo de disputa pelos significados...  

 

Cibele: A gente... 

Leonardo: Ok? 

Cibele: Ai, desculpe! 

Leonardo: Tranquilo. 

Cibele: É que é impossível não ter um diálogo né? A gente estava discutindo até então, o 

que seria culturas diversas, né, essa cultura da infância que tá na moda, que cultura da 

infância é essa que a gente vê ali mal e mal, naqueles itens ali, e no final o que se difere 

da nossa cultura adulta né, muito pouco. Eu acho que a pedagogia é o campo de mais 

disputa de poder que se possa calcular na face da terra, até mais que política partidária 
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mesmo. E ai, isso é bacana, um exercício maravilhoso, mas às vezes também é cansativo, 

não é?  

Leny: porque você tem que escolher, né?  

Cibele: Nasce uma pedagogia a cada dia, então pedagogia disso, pedagogia daquilo, e 

as pessoas não se apropriam e vai chegando mais informação, e vai ficando, mas isso é 

uma forma de controle de poder também, não se dá tempo da pessoa raciocinar, e ver 

onde eu estou nesse meio, o que que eu quero, o que não quero.  

Leny: ninguém se articula em uma linguagem só.  

Cibele, não! E ai, a quem interessa tudo isso? Muito bom.  

(Trecho áudio ï Formação 26/04/19 ï Grupo 2 ï 1:20:15 ï 1:21:47) 

 

 Sobre esse aspecto ponderamos que toda pedagogia tem controle e regulação, que 

currículo sempre é relação de poder (SILVA, 1999 - 2015), e que pode haver relações mais ou 

menos democráticas a depender da pedagogia e do currículo, mas em qualquer delas essas 

questões estarão presentes, e sempre colocadas para interferir na formação dos sujeitos. 

 Antes de finalizar a conversa, com ambos os grupos, Cibele pediu para ler o texto de 

contracapa do livro que mostramos, Documento de identidade do Tomaz Tadeu da Silva sobre 

o currículo. ñO curr²culo ® lugar, espao, territ·rio. O curr²culo ® rela«o de poder. O 

currículo é trajetória, viagem, percurso. O currículo é autobiografia, nossa vida, curriculum 

vitae: no currículo se forja nossa identidade. O currículo é texto, discurso, documento. O 

curr²culo ® documento de identidadeò. E expressou satisfação com a leitura, ressaltando a 

beleza do trecho, com o que concordamos e aproveitamos pra anunciar que estaríamos sempre 

pensando e falando sobre currículo com toda essa polissemia. 

 Outra questão a ser destacada, nesse primeiro encontro de formação, surgiu logo após 

a apresentação da pesquisa para o segundo grupo de docentes. Ao questionar se havia alguma 

dúvida com relação à proposta a professora Luciane fez a seguinte fala: 

 

Eu não sei se cabe aqui, mas é porque eu estou muito curiosa. Eu vou acabar entrando 

um pouquinho na prática. Porque a Marina tem me ajudado muito a entender porque 

quando eu fiz faculdade não se falava em cultura corporal, a gente tinha aquelas 

questões muito fechadas de quadra, brincadeiras de roda, mas não nessa perspectiva que 

a Marina traz e que agora você vai desenvolver a formação com a gente. Mas eu fico 

muito pensando assim, é uma área, por exemplo: a minha turma escolheu exercícios 

físicos pra gente tematizar. Aí, eu fico pensando até que ponto eu, como pedagoga, eu 

tenho a apropriação adequada para tematizar isso com as crianças. E eu entendo muito 

assim, tenho que desmistificar o que é essa cultura do exercício físico. É isso que a 

Marina tenta orientar para cada prática que caiu para cada turma. Mas a competência 

para eh... Entende? Como que eu vou falar de exercícios físicos, de atividade física, de 

uma forma profunda? O conselho de Educação Física vai vir me processar. (risos) O que 

você está fazendo? Então, assim, essa é minha maior preocupação, até que ponto eu 

estou contribuindo para as crianças, porque a gente já começou a fazer, desde o início 

do ano, desde fevereiro. Mas até que ponto eu estou contribuindo com as crianças nessa 

questão da atividade física, até que ponto eu posso ir para não avançar na atribuição do 

outro. Isso é uma coisa que tá assim, me levando muito além, em pesquisar sobre a 
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questão. Até que ponto eu tenho essa autoridade? Eu não sei se consegui me fazer 

entender.  

(Trecho áudio ï Formação 19/04/18 ï Grupo 2 ï 30:40 ï 33:30). 

 

 No discurso da professora também há o anúncio de ausência do conhecimento sobre a 

cultura corporal na formação inicial em pedagogia, mas, principalmente, chamou nossa 

aten«o ¨ d¼vida dirigida a pr·pria ñcompet°nciaò e ñautoridadeò profissional para atuar com 

ñexerc²cios f²sicos/atividade f²sicaò, que podemos ler como temas considerados pr·prios da 

Educa«o F²sica e, portanto, ñatribui«o do outroò, o professor especialista da §rea. De in²cio 

não adentramos nessa questão, dialogamos com a docente no sentido de pensar a escolha de 

um tema a partir de outros elementos. A opção nos pareceu acertada para aquele momento, 

tendo em vista que não houve outros discursos nessa direção. Contudo, em 2019, outras 

situações e outras vozes também fizeram alusão ao tema, com contornos distintos, e 

consideramos oportuno agrupar aqui.  

Em resposta a uma questão do mapeamento 6 (Apêndice I), quando perguntamos 

sobre a compreensão da perspectiva cultural, as dúvidas e o apoio necessário para colocar em 

a«o, uma professora respondeu ñrazoável. O apoio de um profissional da área é bem 

relevante, ajuda bastante no direcionamentoò. E com maior intensidade no encontro de 

07/08/19 em virtude da leitura de um relato de experiência realizado na Educação Infantil 

com tema das brincadeiras. No texto os autores anunciam e defendem uma posição contrária à 

atuação do professor de Educação Física na Educação Infantil. E a conversa após o relato 

produziu as seguintes manifestações.  

 

ñN«o sei se eu entendi certo, mas a tentativa ® aproximar a Educa«o F²sica, mas n«o 

com especialista, mas a própria professora tendo uma formação com esse viés mais 

cultural e sociológico da prática da Educação Física com a Educação Infantil. Parece 

que a Educação Física só e valorizada mais para fundamental com especialista, como se 

a gente não tivesse condição de trabalhar isso de uma forma contextualizada. Eu entendi 

issoò.  
(Trecho de áudio ï formação 07/08/19 ï Grupo 1 ï 56:29 ï 57:04) 

 

Tem um especialista que estuda isso né, a gente não. Quem que vai formar a gente nisso? 
(Trecho de áudio ï Formação 07/08/19 ï Grupo 1 ï 1:03:10 ï 1:03:20) 

 

 

Para comentar um trecho do texto, a professora Alice fez a leitura e depois emitiu uma 

opinião.  

 

Ressaltamos a importância do aumento de práticas culturalmente orientadas nas 

escolas destinadas à Educação Infantil, desde que sem a interferência do professor/a 

https://drive.google.com/file/d/15Qay5Bl2CKDEsy-Vj5N7QvF5kr5h9cp5/view?usp=sharing
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considerado/a ñespecialistaò. Nesse contexto, devemos defender a forma«o dos/as 

professores/as das Emeis para que estes possam realizar suas práticas de acordo com 

as necessidades e anseios de suas turmas. (MULLER; MULLER, 2018, p. 49) 

 

Eu fico um pouco cabrera com isso sabia, porque eu acho que... Não sei, tem muita coisa 

nessa questão de... É tanta coisa no meio, assim... Nós como professoras pedagogas, a 

nossa formação para trabalhar com crianças até o 4° ano é de polivalente, então a gente 

tem que ter formação para mil coisas né? Ao mesmo tempo existem os professores e 

professoras especialistas que são pessoas que estudam muito bem aquelas coisas. Aí é o 

mesmo conflito com a Psicologia, com a Medicina, tipo é sempre essa briga de quem 

sabe mais. Acho que a gente tem uma visão das crianças que é muito privilegiada, que é 

de conseguir ver eles num território que, por exemplo, a Psicologia vê pouco, a não ser 

que sejam psicólogos que vão até a escola das crianças e tal. Acho que a gente tem uma 

propriedade muito grande pra falar de várias coisas, mas ao mesmo tempo tem coisas 

que a gente não tem, e que eu que não acho ruim, porque senão cai em cima da gente o 

tempo todo, saber tanto, sabe? Que... Não sei, eu acho tão importante essas parcerias. 

Então, por exemplo, isso o Léo é uma pessoa especialista, que tá vindo aqui, trazendo 

esses olhares pra gente, agregando com o que a gente sabe, porque a gente também leva 

pra ele coisas que ele não vivencia. São olhares de lugares diferentes que são 

importantes serem considerados né? 

Daí como esse final eles falam, ñdevemos defender a formação das professorasò, quem 

vai dar essas formações? Os especialistas. Então tem que ser uma rede não é? É como a 

questão da Psicologia, as pessoas falam: ah psicologização da infância, da educação, eu 

acho problemático também. Tem coisas que a Psicologia traz tantos olhares importantes. 

Porque que a gente não pode trazer o nosso olhar, e a Psicologia traz outro olhar e a 

gente pensa nas coisas juntos? Ou a Medicina. Nossa, a gente fala mil coisas ninguém 

está nem aí, vem um médico ou uma médica falar pronto, todo mundo fala amém. Não é 

que a gente sabe mais que eles ou eles sabem mais que a gente. Eles sabem mais que a 

gente em várias coisas, mas a gente também sabe mais que eles em várias coisas, não é? 

Então porque que a gente não pode? Eu fico um pouco preocupada com essa coisa de 

parecer que a gente desvaloriza os especialistas e traz muita coisa pra nossa 

responsabilidade, ou ao mesmo tempo desvaloriza a gente, porque daí a gente não tem a 

formação, Aí a gente fica dependendo de especialista. 

Ainda mais por isso essas parcerias são importantes porque daí às vezes a gente não tem 

como correr atrás disso daí o especialista pode trazer o olhar que a gente não tem. O 

problema é que muitas vezes o especialista, da área da medicina e da psicologia vem 

com uma arrogância como se a gente não soubesse nada. 
(Trecho de áudio ï formação 07/08/19 ï Grupo 1 ï 1:04:20 - 1:08:40) 

  

  

 No momento seguinte das formações, (12/09/19) durante a apreciação de outro relato 

de experiência, desta vez, conduzido por um professor de Educação Física no contexto de 

uma turma de Educação Infantil de escola privada em São Paulo, encontramos com os 

seguintes comentários e diálogo: 

 

Marina - Eu acho que o lugar que o Welington fala é diferente, ele é professor especialista, a 

escola não tem um projeto, já fico pirando nisso. A escola não tem um projeto, então fazer esses 

links é muito mais difícil e faz muito menos sentido. Eu tenho a impressão que sempre fica mais 

descontextualizado, fragmentado, sempre! Porque, por exemplo, aqui tá tudo muito 

contextualizado, essa narrativa do projeto perpassa tudo que a gente faz aqui de uma forma ou de 

outra. 
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Carol ï porque a professora que tá trabalhando com projeto também tá trabalhando a cultura 

corporal. 

Marina ï Exatamente. E quando é um professor especialista, seja na EMEI, seja na EMEF, é 

sempre mais descontextualizado, eu sempre fico com essa sensação. Eu na verdade estou muito 

mal acostumada com essa narrativa tão presente, sempre tenho esse estranhamento assim, quando 

faço essas leituras. 

Alice ï mas seria por questão de repertório? 

Marina ï Não! Ele é um professor que chega, uma vez por semana, pega a turma por quarenta e 

cinco minutos e devolve. 

Alice ï Aí não dá pra saber como espirrou nos outros espaços. É isso? 

Marina ï É isso, e eu acho que fica descontextualizado com o trabalho da professora da sala, 

então eu fico pensando, como será que se deu essa comunicação, esse contato. 

Lígia ï como que as famílias reagiram a isso? Fica mais difícil saber. 

(Trecho de áudio ï Formação 12/09/19 ï Grupo 2 ï 21:20 ï 22:53) 

 

 

Marina ï Acho legal a gente volta para aquela questão do relato. Um professor de Educação 

Física, especialista, na Educação Infantil, ele não tem, muitas vezes, condição de fazer tantas 

amarrações, interligações. Acaba ficando algo muito isolado do que é o projeto da Educação 

Infantil. Por isso que a gente defende que a Educação Infantil não tenha especialista. A não ser 

que ele seja um professor que tem uma relação com a professora da turma, saiba o que tá rolando 

de uma maneira muito integrada é muito difícil, fica um pouco descontextualizado. 

Luciane ï eu entendo isso que você tá falando e é um fato. Mas, eu também às vezes, Aí eu não sei 

se é pelo fato do ano passado eu não ter participado, é uma mistura, mas eu também sinto falta de 

algo. 

Gabriela ï um novo olhar, né?  

Marina ï Por isso, que tinha que ter um Léo em cada escola, tipo um assessor, não um professor. 

Alguém que ajudasse a gente a pensar, eu também muitas vezes me coloco nesse lugar. 

Tathiana ï Para ampliar, se não a gente acaba limitando essas práticas que a gente tem medo, 

por exemplo, boxe. Se não fica muito no nosso repertório pessoal. 

Solange ï Eu entendo, mas tem outras situações também, como a gente já teve aqui na escola que 

o profissional vinha, vinha dar aula de maculelê, de samba de roda para as crianças, mas era 

assim, ele ia lá, dava a aula e só, não houve contextualização, as crianças não acessaram o que é 

o samba de roda, não acessaram o que é o maculelê. 

Marina ï Virou a vivência pela vivência. 

Solange ï É, virou a vivência pela vivência. Virou algo como produto final que era a festa. Então 

me preocupa um pouco a gente não conseguir estabelecer essas relações. As crianças vivenciarem 

coisas tão ricas, e sem conhecer um pouquinho mais. Só isso. 

Marina ï Eh, vê só a diferença que teve quando o (nome), o (nome) é aquele rapaz que fez oficina 

de capoeira na festa. Em 2016 e 2017 ele vinha dar oficina para as crianças e aí o objetivo é que 

essa oficina se transformava na apresentação. A gente vê a diferença que tem as apresentações 

que a gente teve esse ano, que a maioria partiu desse estudo da cultura corporal que aprofunda 

todos esses saberes. 

Solange ï Hum rum! Sim 

Marina - que amplia que lê, tam, raram, raram... Pra diferença que teve com o (nome), que as 

crianças queriam morrer, mas não queriam fazer aquela aula. 

Leny ï Eu também não queria. 

Marina ï Ninguém queria, porque era insuportável. Então assim é a diferença da qualidade de 

interligações com projeto, da escola, com a prática corporal traz, que uma pessoa de fora não 

traz. Apesar de eu também achar que, nossa tinha que ter uma pessoa que nos colocasse algumas 

coisas, porque a gente não foi formada para, ponto né. 

 (Trecho de áudio ï Formação 12/09/19 ï Grupo 2 ï 49:55 ï 53:16) 

 

 Identificamos nas manifestações três posições diferentes, foram elas, logo no primeiro 

encontro uma docente questionou a ñcompet°nciaò e ñautoridadeò da pedagoga para atuar 

com temas considerados específicos da cultura corporal. Em momento posterior outra docente 

traz a discuss«o para um lugar de ñparceriaò e intera»es importantes entre professoras 
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polivalentes e especialistas de diferentes áreas. E por fim, outra docente recorre aos 

argumentos da ñcontextualiza«oò e ñfragmenta«oò para questionar a atua«o de 

especialistas na Educação Infantil.  

 No primeiro capítulo 1, onde apresentamos um levantamento das pesquisas sobre a 

Educação Física na Educação Infantil, identificamos os trabalhos de Gonzaga (2011), Rocha 

(2011), Jesus (2014), Rodrigues (2015), Quaranta (2015), Freire (2018) e Martins (2018) que 

discorrem sobre o tema, em sua maioria defendendo a presença do professor de Educação 

Física, ainda que apontem críticas e/ou preocupações sobre/com a atuação desses 

profissionais. 

 Do nosso ponto de vista, ainda estamos influenciados pela contribuição do professor 

João Batista Freire, registrada em um livro clássico na área da Educação Física, que teve a 

primeira edição publicada em 1989, pois consideramos guardar uma análise pertinente e ainda 

valida sobre o tema
87

. Considerando elementos como as questões corporativistas, as disputas 

pelo campo de atuação, as fragilidades das formações e o imperativo econômico que conduz 

as quest»es educacionais em nosso pa²s, afirma ñsomos obrigados a defender, n«o este ou 

aquele profissional, mas um ensino competente, que não depende de um ou de dez professores 

para a mesma criança, mas de seriedade, de compromisso, de dignidade profissionalò. 

(FREIRE, [1989] 2004, p.80). 

 Outra contribuição importante sobre o tema foi produzida por Sayão (2002) que 

afirma: 

 

O professor de Educação Física deve ser mais um adulto com quem as crianças 

estabelecem interações na escola. No entanto, só se justifica a necessidade de um 

profissional dessa área na Educação Infantil se as propostas educativas que dizem 

respeito ao corpo e ao movimento estiverem plenamente integradas ao projeto da 

instituição, de forma que o trabalho dos adultos envolvidos se complete e se amplie 

visando possibilitar cada vez mais experiências inovadoras que desafiem as crianças. 

(SAYÃO 2002, p. 59) 

 

 A reflexão lançada no início do século XXI tem acompanhado e servido de referência 

para esse debate no campo da Educação Física. Acreditamos que as falas das docentes se 

articulam com essa ideia de integração com o projeto e com caráter complementar das 

práticas. Entretanto, os resultados das pesquisas, algumas das quais já mencionamos 
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 O anúncio do professor se dá na reflexão sobre quem deve dar as aulas de Educação Física nas primeiras séries 

do 1º grau, mas está colocada na disputa entre os que defendem a regente única = pedagoga versus os que 

advogam pela atuação do especialista = professor de Educação Física.    



182 
 

anteriormente, ainda não apontam para esse nível de interação e colaboração entre docentes 

e/ou áreas (Pedagogia e Educação Física). 

Por vezes, essa questão não tem sido considerada na discussão e acaba prevalecendo 

os ñtermos econ¹micosò nas defini»es educacionais, conforme apontamento de Freire 

(1989). Um exemplo disso pode ser a política que muitos municípios têm adotado após a 

promulgação da lei do piso
88

, fazendo opção pela inserção do professor especialista como 

estratégia para cumprir a legislação. Klippel (2013), Jesus (2014), Martins (2018) e outros 

reconheceram a influência dessa legislação para a ampliação da atuação de professores de 

Educação Física na Educação Infantil no Brasil. 

Quanto aos argumentos relacionados com a fragmentação do conhecimento e da 

contextualização das práticas, tendemos a concordar que,  

 

Não é o número de pessoas envolvidas no processo educacional que fragmentará 

mais ou menos o conhecimento. Um único professor poderia ser mais desintegrador 

que outros seis ou oito juntos, trabalhando em equipe. Tudo dependeria de como 

viesse a ser estruturado o trabalho, da competência de quem ministrasse o ensino e 

assim por diante. (FREIRE, [1989] 2004, p.78-79) 
 

 Assim, nos posicionamos nesse debate com a possibilidade e a potência da interação e 

do trabalho colaborativo. Encontramos nas falas das professoras indícios de que as interações 

são narradas e avaliadas com alguma importância e positividade. Nossas interações nos 

temposespaços formativos foram consideradas importantes e suficientes pela maioria das 

docentes para repensar o trabalho com as práticas corporais e desenvolvê-lo em conexão com 

a proposta pedagógica da escola. Apesar disso, não desconsideramos que outras realidades 

existem, portanto, recusamos o anúncio de um veredicto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
88

 Lei nº 11.738/08 definiu que o período para atividade extraclasse deve corresponder a 1/3 da jornada, 

determinação essa que foi mantida pelo Supremo Tribunal Federal, na ADI 4167. 
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2º Encontro de formação... 

Figura 33: Ata livro JEIF 26/04/18 ï Grupo 1 

.  
Fonte: Livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

Figura 34Figura 43 ï Ata livro JEIF 26/04/18 ï Grupo 1. 

 
Fonte: Livro JEIF EMEI 2018 ï Fotografado pelo autor. 
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 Iniciamos essa seção com os registros das docentes porque consideramos que 

informam muito bem as conversas que tivemos no segundo encontro de formação. Eles 

também nos permitem ver diferentes percepções e encaminhamentos. Apesar da proposta de 

trabalho ser a mesma, cada grupo caminhou em um ritmo, fez reflexões e teve ideias 

singulares. Nesse encontro, retomamos elementos do encontro anterior e demos continuidade 

a partir de onde paramos, já que não conseguimos concluir o que estava previsto. 

 Sem, querer detalhar os temas abordados, que podem ser visualizado no apêndice J, 

nesse encontro concentramos o diálogo em: 1) Concepção de linguagem a partir da 

perspectiva pós-estruturalista; 2) Cultura como campo de disputa pela produção e controle dos 

significados das coisas do mundo (HALL, 1997); 3) Cultura corporal como um campo de luta 

pelo controle do significado, expressa na intencionalidade comunicativa da gestualidade 

humana (NEIRA; NUNES, 2009); 4) Práticas corporais como produtos da gestualidade, da 

linguagem corporal, textos da cultura que significam, representam, subjetivam e regulam, e ao 

mesmo tempo são significadas, representadas, subjetivadas e reguladas. (NEIRA, 2014a; 

2018a).  

 Nesse encontro ainda começamos a apresentar características de teorias pós-criticas, 

mas em virtude do tempo não conseguimos finalizar, deixando parte do que foi projetado para 

o terceiro encontro. Ainda assim, ao final desse encontro, realizamos o mapeamento 2, 

(Apêndice K) com objetivo de identificar as percepções das professoras em torno do que 

estávamos conversando e como elas estavam avaliando a formação. Onze professoras 

responderam aos questionamentos do mapeamento 2. 

 

Após os primeiros encontros houve alterações nas suas expectativas? 

 

ñJá estava ansiosa e animada em compreender e aprender mais e estou gostando muitoò. (Ana 

Cris) 

 

ñNão, as expectativas permaneceram as mesmasò. (Priscilla) 

 

ñNão, apenas confirmou-se o que eu esperava da formação e aumentou a ansiedade para os 

próximos encontrosò. (Jesiane) 

  

ñPosso dizer que os primeiros encontros superaram minhas expectativas no sentido da 

contextualização histórica e teórica do tema. Foi muito positivo para pensarmos as práticas e 

conteúdos presentes na escola para além da cultura corporalò. (Sem ID)
89

 

 

ñContinuo achando importante o aprofundamento que as discussões têm trazidoò (Lígia) 

 

                                                           
89

 Sem ID = sem identificação. Apenas os mapeamentos 1 e 4 pediram identificação das docentes, nos demais foi 

dada opção delas se identificarem ou não, assim como foi dada opção de responder por escrito ou oralmente 

através de envio de áudios via aplicativo de mensagens. 

https://drive.google.com/file/d/1xkhg0PIIvUy2bbKtd7cIaa9xFuUHKGST/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/14xNTV9SSmfqxRuRRZpg9FPAwJRf27ud0/view?usp=sharing
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ñNãoò (Sem ID) 

 

ñNão, acredito que a formação está acontecendo conforme o esperadoò. (Sem ID) 

 

ñPara mim ainda n«o est§ muito claro o ñcomo fazerò, mas entendo que o ñqueò ou o ñpor queò 

também são importantesò. (Sem ID)  

 

ñQuando se aborda um tema para estudo se passa a pensar mais a respeito. Isso aconteceu 

comigo. Toda teoria sobre cultura corporal pra mim é muito complexa. Porque nunca estudei a 

respeito. Mas a minha expectativa é a parte práticaò. (Sem ID) 

 

ñEu faltei na 1ª, por isso falarei das minhas expectativas atuais: espero conseguir levar essa 

teoria p/ prática. Consigo entender a teoria e concordo mto. Meu desafio agora é como levar isso 

para o dia-a-dia c/ as crianças em momentos de cultura corporalò. (Sem ID) 

 

ñsim, pois acreditei que não seria expositivo, acreditava que haveria dinâmicas como exemplos do 

que poderia mudarò. (sem ID) 

 

Conforme as respostas, podemos verificar que apenas uma professora afirmou ter 

mudado as expectativas, pois não esperava que ñseria expositivoò, mas sim com ñdin©micas 

com exemplos do que poderia mudarò. Também percebemos anúncios que, mais uma vez, 

dirigiram as expectativas ao ñcomo fazerò e a ñparte pr§ticaò, mas a maioria das docentes 

afirmou ter mantido as expectativas, tendo apenas uma delas afirmado que os primeiros 

encontros ñsuperaram as expectativasò. 

Também questionamos se algo no conteúdo abordado ainda não estava compreendido e 

apenas uma professora indicou o seguinte: ñO que e quais s«o as pr§ticas, o q/ s«o as 

modalidades e outras denomina»esò. (Sem ID). Outra professora disse que ñH§ momentos 

que acho que o conteúdo parece distante do habitual, ou não consigo fazer muitas conexões 

diretas com a pr§tica corporalò. (Sem ID) e uma docente, apesar de afirmar que havia 

compreendido, destacou que ño dif²cil ® colocar em pr§tica tudo o que est§ sendo estudadoò 

(Sem ID). As demais professoras afirmaram estar compreendendo os assuntos abordados e 

algumas também elogiaram a forma.  

 

ñNão, os encontros têm sido bastante esclarecedoresò. (Priscilla) 

 

ñNão, o conteúdo está articulado e sistematizado de uma maneira a facilitar a nossa 

aprendizagemò. (Jesiane) 

 

ñAté agora os conteúdos têm sido apresentados de forma muito clara e didática, estou 

acompanhando e compreendendo sem problemasò. (Sem ID) 

 

 A terceira pergunta do mapeamento 2 buscou perceber se as docentes visualizavam 

contribuições dos conhecimentos abordados para a prática pedagógica e o currículo da escola. 

Apenas uma professora respondeu ñAinda ¶. Eu precisaria sintetizar todas essas 
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informa»es. Mas percebi que as pr§ticas est«o permeadas pelas teoriasò (Kelly). As outras 

dez docentes afirmaram visualizar contribuições. Parte delas considerou nas respostas que o 

projeto e as práticas da escola se articulam e/ou já contemplam parte das discussões e dos 

conhecimentos abordados. 

  

Sim, ao passo que a escola se preocupa na formação integral da criança e na valorização da 

cultura, não poderia ser diferente em relação à cultura corporal. Os encontros contribuem para a 

nossa prática e conseguimos dar mais significado às propostas com o corpo, além dos objetivos 

que já estabelecíamos. (Priscilla) 

 

Sim. Nós já desenvolvemos um trabalho que valoriza a história de cada indivíduo essa formação 

só nos mostra que estamos no caminho certo e que é preciso refinar as práticas de cultura 

corporal, já que não somos profªs de E. F. (Sem ID) 

 

Acredito que há muita coisa na escola que é ressignificada, como um híbrido cultural, maneira de 

organizar o tempo, espaços e até mesmo o nosso pensar. Mas ainda não fao ñrela»es 

corporaisò por ser algo que n«o temos. (Sem ID) 

 

 

Algumas respostas nos entusiasmaram de forma especial, pois consideramos que, 

em alguma medida, já anunciam ações das docentes como possíveis efeitos das nossas 

primeiras interações. Foram elas, a fala da professora Lígia que relata ter convidado 

uma funcionária da equipe de limpeza para falar com as crianças sobre brincadeiras de 

sua infância, numa ação de reconhecimento e valorização de saberes e sujeitos Outros. 

E de duas docentes que não se identificaram, mas anunciaram, respectivamente, maior 

atenção na escolha das atividades e com a escuta das crianças. 

 

Sim. Tenho ampliado o repertório de propostas. Recentemente, convidei uma funcionária da 

equipe de limpeza para trazer músicas de roda e brincadeiras de sua infância para apresentar e 

brincar com a turma. (Lígia) 

 

Notei que tenho me importado mais e ficado mais atenta nas minhas escolhas de atividades. (Sem 

ID) 

 

Sim. Na pr§tica pedag·gica em si; ñdandoò vez e voz para as crianas. Na apresentação de 

diversos pontos de vista sobre determinados assuntos e tentando contextualizá-los, junto c/ as 

crianças, para nossa realidade. (Sem ID) 

 

 

 3º Encontro de formação... 

 

 O terceiro encontro de formação ocorreu no dia 07/06/18, um pouco mais de um mês 

após o segundo e teve como roteiro: 1) rememorar os diálogos dos primeiros encontros; 2) 

retomar o segundo mapeamento; 3) tópico 3 ï princípios ético-políticos do currículo cultural. 

Iniciamos retomando os conhecimentos já abordados, e utilizamos como estratégia a 

passagem rápida dos slides utilizados nos primeiros dias. Ao rever o conteúdo dos slides do 
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segundo encontro, as professoras identificaram o momento onde havíamos parado em virtude 

do tempo. Retomamos a discussão sobre jogo de poder cultural, identidade e diferenças 

presentes nos Estudos Culturais, e apresentei características gerais do pós-modernismo, pós-

estruturalismo, pós-colonialismo e multiculturalismo crítico, indicando esses cinco campos 

teóricos como mais presentes na proposta do CC. 

Deste modo, concluímos o segundo tema (Epistemologia do currículo cultural da 

Educação Física) proposto no plano de trabalho inicial. Antes de passar ao próximo, 

disponibilizamos dez (10) minutos para algumas professoras fazerem e/ou concluírem o 

mapeamento 2, proposto ao final do último encontro. Em seguida, iniciamos uma 

apresentação sobre os princípios ético-políticos do CC, destacamos que eles agenciam os 

docentes e são territorializados na escrita curricular de forma mais flexível (BONETTO, 

2016); aparecem no começo, mas sempre acompanham as decisões ao longo da tematização; 

auxiliam o professor na definição do tema e das situações didáticas (NEIRA, 2018a). 

Optamos por apresentar os princípios a partir da leitura de trechos de relatos de 

experiências (Anexo E) produzidos por professoras e professores que participam do GPEF e 

que haviam sido publicados em livro no ano de 2017
90

. Utilizamos a seguinte estratégia, 

projetamos apenas o nome do princípio na tela, a professora que tinha o trecho com o mesmo 

título, fazia a leitura e comentava a situação relatada, o que pensou sobre e do que imaginava 

se tratar. Em seguida, situamos a nossa compreensão, os autores que propõem e onde nós 

encontramos essas ideias, e como elas influenciam os docentes e a prática pedagógica. 

Conversamos sobre o reconhecimento do patrimônio cultural corporal da 

comunidade; a articulação com o projeto pedagógico da escola; a justiça curricular; e a 

descolonização do currículo. Com o primeiro grupo de docentes, mais uma vez 

interrompemos antes de concluir em virtude do horário, ficando para o próximo encontro dois 

princípios (evitar o daltonismo cultural e ancoragem social dos conhecimentos
91

). Com o 

segundo grupo de professoras (12:30 ï 14:00) conseguimos concluir o tema. 

 

4º Encontro de Formação... 

 

 

                                                           
90

 NEIRA, M. G. (Org.). Educação Física cultural: o currículo em ação. São Paulo: Labrador/Fapesp, 2017. 

Disponível para download gratuito em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/livro_2017.pdf . No período do encontro 

esse era o livro de relatos mais recente do grupo. 
91

 Durante a formação atuamos com os princípios identificados e presentes na produção teórica do grupo até 

aquele momento, por isso, o principio favorecer a enunciação dos saberes discentes, apontado por Santos Junior 

(2020) não foi mencionado.  

https://drive.google.com/file/d/1DgJ8Mgq5y7LMbLFYBb2zzFnSSOkI3TCG/view?usp=sharing
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/livro_2017.pdf
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Figura 35: Ata JEIF 19/06/18 ï Grupo 2 

 

Fonte: livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

Figura 36: Ata JEIF 19/06/18 ï Grupo 1 

 
Fonte: Livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 
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 Mais uma vez trouxemos os registros das professoras para informar sobre um dos 

momentos de formação, nesse caso, o quarto e último encontro, conforme previsto 

inicialmente. O conteúdo abordado foi, basicamente, os encaminhamentos didáticos que 

caracterizam, momentaneamente, a perspectiva cultural da Educação Física (mapeamento, 

leitura, vivências, ressignificação, aprofundamento, ampliação, registro e avaliação), e as 

noções de tematização e problematização. Desenvolvemos o trabalho com apoio em mais um 

relato de experiência
92

, dessa vez lido e analisado na integra, com objetivo de perceber os 

encaminhamentos dados pela docente/autora do texto. E também usamos enunciados sobre os 

conceitos, como registrados em Neira (2018a) e Santos, I. (2016) que selecionamos para 

compor os slides utilizados no dia.  

 Além disso, realizamos mais um mapeamento e abrimos espaço para conversar sobre 

as impressões das professoras quanto aos quatro encontros, com intenção de avaliar esse 

primeiro ciclo. Dez (10) docentes responderam ao mapeamento 3 (Apêndice L), entre estas 

todas estavam responsáveis por turmas em 2018. 

 

Ao final do nosso primeiro ciclo de formação qual a sua opinião sobre o percurso e conhecimentos abordados? 

 

Fiquei surpresa em saber que a proposta da escola está muito fundamentada nesses 

conhecimentos e apenas não sabíamos ainda. (Ana Cris) 

 

Acredito que foi muito esclarecedor conhecer este novo olhar sobre a cultura corporal e suas 

práticas, algo que eu não tive contato anteriormente. (Tathiana) 

 

Gostei muito, abriu meu olhar, me trouxe base teórica e as possibilidades práticas ficaram 

bastante vivíveis. (Alice) 

 

Para mim, foi de grande crescimento pessoal. Aprendi muito e me senti contemplada em diversos 

aspectos relacionados ao tema. (Priscilla) 

 

Foi muito rica a gama de conhecimentos abordados. O percurso desde a contextualização até a 

prática didática foi claro e nos permitiu pensar para além do trabalho com a cultura corporal 

nosso trabalho na escola.  (Sem ID) 

 

Essencial para o desenvolver da minha prática em relação à cultura corporal, vou visitar o 

material antes de pensar as atividades para o planejamento. (Sem ID)  

 

Acredito que toda bagagem teórica se significará quando iniciarmos a prática. (Sem ID) 

 

Achei que tudo o que aprendemos até hoje vai de encontro com o PPP da nossa escola. (Sem ID) 

 

                                                           
92

 FERREIRA, M. Tênis: dá para jogar aqui? Educação Infantil. Campinas, SP. Disponível em: 

http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/relatos-de-experiencia/ 

https://drive.google.com/file/d/1GjfFa_vfqliOuOUwrzEYLd42HireJ4Ij/view?usp=sharing
http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/relatos-de-experiencia/
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O percurso percorrido foi muito importante para problematizarmos quanto escola o que 

pensávamos sobre cultura corporal, nossos objetivos do quadro de referências e os espaços 

propostos na linha do tempo. Foi também necessário para darmos continuidade ao que já 

estávamos construindo. (Sem ID) 

 

Gostei muito. Inicialmente achei que não me sentiria contemplada, pois me pareceu ser / se tratar 

de um recorte do que a cultura corporal representa. Hoje senti que algumas das questões/conflitos 

que senti ao longo da formação foram respondidas. Compreender os procedimentos/etapas, 

discutir sobre o papel do professor nessa construção para as crianças me ajudou ampliar minha 

perspectiva. (Roberta) 
 

 

 Nas opiniões anunciadas pelas docentes sobre o percurso e os conhecimentos que 

mobilizamos durante as formações, além de um tom avaliativo elogioso e positivo, mais uma 

vez, podemos identificar aproximações com o projeto político pedagógico da escola, a partir 

de afirmações como ñAchei que tudo o que aprendemos até hoje vai ao encontro com o PPP 

da nossa escolaò; e ñFoi tamb®m necess§rio para darmos continuidade ao que j§ est§vamos 

construindoò. Mas, além disso, aponta para produção de sentido e maior apropriação por 

parte de uma docente que afirmou ficar ñsurpresa em saber que a proposta da escola está 

muito fundamentada nesses conhecimentos e apenas não sabíamos aindaò. Ou ainda, a 

possibilidade de problematizar e potencializar as práticas e o currículo da escola, quando 

consideram que ñnos permitiu pensar para além do trabalho com a cultura corporal nosso 

trabalho na escolaò e ñfoi muito importante para problematizarmos enquanto escola o que 

pensávamos sobre cultura corporal, nossos objetivos do quadro de referências e os espaços 

propostos na linha do tempoò. 

 Na conversa final registrada em áudio também reconhecem um potencial do 

conhecimento, e da perspectiva cultural da Educação Física, para provocar o pensamento e 

tensionar o fazer pedagógico no cotidiano na escola. Por exemplo, quando a professora Lígia 

expressa ñnosso projeto ® muito baseado em tudo que você falou, a única coisa que a gente 

nunca parou pra fazer foram as pr§ticas corporais assim, olhar para cultura corporal assimò 

(4º encontro ï 19/06/18 ï Áudio Grupo 1 ï 1:17:02 ï 1:17:17) com o que as demais colegas 

concordam ñeu tamb®m fiquei pensando issoò (Alice) e discutem sobre porque não 

conseguiam vislumbrar esses saberesfazeres nos momentos de cultura corporal, quadra e até 

outros territórios. Participando do diálogo, a diretora também concorda e ilustra dizendo ñaí 

vem o que eu falo. A Educação Física vira corre-cotia, artes vira tinta, não é? É esse 

processo de desconex«o totalò. (4º encontro ï 19/06/18 ï Áudio Grupo 1 ï 1:17:53 ï 1:18:01) 

Esse elemento também circulou com o segundo grupo de professoras enquanto 

discutíamos e analisávamos o relato de experiência em que o tênis foi tematizado na 
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Educação Infantil. A professora Roberta contou alguns momentos do trabalho que realizou 

com o jogo de taco e considerou que desenvolveu encaminhamentos ñparecidosò com os 

registrados no texto, mas avaliou que ainda que tenha sido planejado e intencional, não fazia 

ideia que poderia estar vivendo algo próximo de uma prática semelhante da perspectiva 

cultural como aquela narrada no relato. Diante dessa fala, a professora Marina Masella 

comentou que ñ® que eu acho que o planejamento, do jeito que a gente planeja aqui, como a 

gente pensa as coisas, tem muitas coisas que se assemelham com o currículo cultural da 

Educação Física, então, é por isso que eu também penso que tem tudo a ver, que a gente já tá 

nesse caminho, é só compreender algumas coisas que talvez a gente não tivesse compreensão 

mesmoò (4º encontro 19/06/18 ï Áudio Grupo 2 ï 20:05 ï 20:25).  

Outro aspecto que consideramos importante destacar, porque foi bastante mencionado 

nas expectativas iniciais das docentes, est§ relacionado com a ñpr§ticaò e/ou a possibilidade 

de ñp¹r em pr§ticaò. As falas de duas docentes apontam para a probabilidade de perceber os 

conhecimentos na prática pedagógica, quando afirmam que ñas possibilidades pr§ticas 

ficaram bastante viv²veisò e ñacredito que toda bagagem teórica se significará quando 

iniciarmos a pr§ticaò. No caso do segundo anúncio, também pode representar o adiamento da 

compreensão. Mas houve também uma fala da professora Jesiane durante a conversa final que 

expressou ñS· tenho uma coisa a dizer, as pr§ticas corporais nunca mais ser«o as mesmas 

depois dessa forma«o, ainda bem que conheci o L®oò. (4º encontro ï 19/06/18 ï Áudio 

Grupo 1 - 1:16:55 ï 1:17:02) que o grupo apoiou e, em alguma medida, nos aponta possíveis 

efeitos no pensamento e na ação docente. 

 Há ainda, mais uma vez, o anúncio de uma docente informando não ter acessado o 

conhecimento sobre a cultura corporal ñalgo que eu n«o tive contato anteriormenteò 

informação que também apareceu na conversa final, enquanto as professoras discutiam as 

práticas e uma delas questiona ñtambém pensei isso, como a gente faz isso com projeto 

porque não levamos isso para a cultura corporal?ò ao que a colega responde ñporque a 

gente não tinha esse conhecimentoò e ela concorda ñde que era poss²vel fazer isso em cultura 

corporal n®/!ò. (4º encontro ï 19/06/18 ï Áudio Grupo 1 - 1:17:20 ï 1:17:33).  

A recorr°ncia desses discursos, do ñn«o saberò, ñn«o acessarò, ñn«o compet°nciaò, 

ñn«o autoridadeò nos coloca diante de questionamentos à formação inicial em Pedagogia.  

Qual lugar da cultura corporal e das práticas corporais na formação em Pedagogia? Como a 

formação inicial tem se debruçado sobre esses temas? Quando lembramos que, para a maioria 

das docentes, a graduação em Pedagogia se deu a partir da segunda década do século XXI, 
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quando já tínhamos algum acúmulo sobre o um saber-fazer crítico e pós-critico na Educação 

Física Escolar ficamos preocupados.   

Ehrenberg (2014) j§ havia vislumbrado ña necessidade de apresentar e de ressignificar 

aos professores de Educação Infantil uma Educação Física contemporânea que compreenda a 

cultura corporal como sistematizadora da linguagem corporalò (p.181) após realizar pesquisa 

com professoras da Educação Infantil sobre a cultura corporal como objeto de estudo da 

Educação Física nesta etapa da educação básica. Quando deparamos com esses discursos 

reconhecemos a necessidade de fazer isso com elas e não para elas, por isso, mais uma vez 

consideramos a importância e as potências do trabalho proposto. 

Todas as docentes consideraram incorporar os conteúdos da formação na prática 

pedagógica. A maioria delas apontou duas necessidades principais para isso. A primeira na 

ordem da relação com o conhecimento: ñacredito que precisarei me apropriar mais do 

conte¼do apresentadoò (Priscilla); ñaprofundamento te·rico/pr§ticoò (Sem ID); ñConsidero 

que seja necessário continuar os estudos sobre esses procedimentos vivenciando 

paralelamente a pr§ticaò (Roberta). E a segunda, da interação com o formador: ñsinto que 

precisaria de uma orientação mais diretiva para me auxiliar no planejar, avaliar e observar 

o como se dar§ este projetoò (Tathiana); ñsupervis«o dessas pr§ticasò (Sem ID); ñAcharia 

muito interessante o acompanhamento do Leonardo nos nossos primeiros passos enquanto 

grupoò (Sem ID). Um docente considerou que o necessário seria ñCoragem para viver novas 

experi°ncias. Errar, acertar...ò (Sem ID). 

Apenas duas delas consideraram que os conhecimentos já faziam parte das suas 

práticas, ainda assim atribuíram importância à formação como podemos ver nas seguintes 

escritas: 

 

Sim! Reconheço em meu trabalho muitos dos princípios e procedimentos apresentados na formação. 

A forma«o me ajudou a sistematizar e enriquecer minha pr§tica e repert·rioò (Sem ID) 

 

Sim. A formação já faz parte do meu fazer pedagógico e pretendo ampliar os estudos (Sem ID) 

  

 

 Na resposta ¨ terceira quest«o do mapeamento 3 que perguntava: ñvocê gostaria 

de tematizar as práticas corporais (brincadeiras, danças, lutas, ginásticas e esportes) 

tendo como referência a perspectiva do currículo cultural? Em quais momentos/espaços 

da linha do tempo do seu grupo você considera que isso é possível?ò Novamente todas 

as docentes responderam positivamente e citaram, principalmente, os territórios da 
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cultura corporal e quadra, mas também indicaram outros tempos e espaços, como artes 

plásticas e dança.  

 
Sim. Acredito que isso pode ser feito em diferentes espaços e diferentes momentos. Porém devido à 

demanda do que temos que fazer com as crianças, eu consideraria mais possível serem realizadas 

as atividades no momento (da linha do tempo) de cultura corporal (podendo ser feita em 

diferentes territórios, ñ apenas na quadra).  (Alice) 

 

 Sobre isso, consideramos singular a resposta acima da professora Alice, pois ao 

mesmo tempo em que considera ñdiferentes espaos e diferentes momentosò indica limites 

dados pelas ñdemandas do que temos que fazer com as crianasò. Ao mesmo tempo em que 

pondera a regulação do documento curricular, também anuncia possibilidades de insurgência, 

j§ que nele toda a atividade tem tempo e espao delimitado, cada ñterrit·rioò tem fun»es e 

objetivos próprios, mas pensa na ñcultura corporal (podendo ser feita em diferentes 

territ·rios, ¶ apenas na quadra)ò. 

Também perguntamos se havia algo que não foi perguntado ou mencionado em nossos 

mapeamentos e encontros de formação sobre o currículo cultural, que as professoras 

gostariam de expressar. Nove (09) docentes responderam que não; duas informaram que se 

sentiram contempladas, uma afirmou que ñgostaria de ir para pr§ticaò e outra considerou o 

tema como novidade dizendo ñComo ® um tema novo tudo que está sendo trabalhado é uma 

novidade e estou gostando muitoò. 

 Por fim, perguntamos sobre a disposição e o interesse para participar da segunda etapa 

da pesquisa que consistiria em uma parceria mais próxima com o pesquisador para tentar 

colocar em ação o currículo cultural, através do desenvolvimento de uma tematização nos 

temposespaços destinados à cultura corporal, quadra ou outro território, caso a docente 

considerasse pertinente. Para nossa satisfação, as dez respondentes declararam disposição e 

interesse em participar e justificaram, especialmente, com expectativas de aprimoramento 

profissional, ampliação de aprendizagens, alcançar as crianças ou partilhar e trocar 

experiências. 

   

Sim, quero conseguir aprimorar minha prática e aprender mais e mais. (Ana Cris) 

 

Eu realmente gostaria de continuar participando e o que eu mais quero é ampliar e aprofundar 

para incorporar em minhas práticas e justamente levar para o mais concreto. (Tathiana) 

 

Gostaria, pois eu gostaria de aprender + colocando em prática c/ as crianças o que vimos até 

agora. (Alice) 
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Gostaria de participar como forma de aprimoramento da minha prática e desenvolver um melhor 

trabalho com as crianças. (Priscilla) 

 

Gostaria de experimentar em práticas de forma sistematizada com auxilio e trocas. (Sem ID) 

 

Sim, a minha expectativa não está presa em ponto específico, pois esse é o 1º ano com esse tipo de 

trabalho. Portanto, qualquer tema será bem aproveitado, mesmo tendo gosto específico pelo 

esporte. (Sem ID) 

 

Sim. Contribuir p/ compreensão dos pequenos sobre as práticas corporais e, em um segundo 

momento, formação profissional. (Sem ID) 

 

Sim. Aprender sempre mais. (Sem ID) 

 

Sim, pois irá enriquecer o que já venho desenvolvendo, me sentindo mais segura para isso e 

permeada por um olhar externo. (Sem ID) 

 

Sim. Quero ajuda para ressignificar as práticas corporais para mim e aprender a problematizar 

de forma mais intencional.  (Roberta) 

  

 

 Além das dez (10) professoras respondentes recebemos também a resposta da diretora 

da escola, que pomos em destaque abaixo. Na escrita de Cibele encontramos elementos que se 

articulam com os diversos argumentos e análises que pusemos em tela anteriormente, 

especialmente, a proximidade entre nossa ñfalaò, que está inspirada na teorização pós-critica 

e na produção do CC, e ñprinc²pios do PPP da escolaò. Além disso, aponta desafios para a 

continuidade da parceria, na medida em que faz propostas para as nossas interações e 

intervenções no segundo semestre. 

 

Respondendo de forma ampla: 

Não tinha dúvida da imensa colaboração que você traria para nossas práticas. Vejo e ouço na sua 

fala, muitos dos princípios que estão previstos no PPP da escola. 

Gostaria de propor as seguintes ações para o segundo semestre: 

a) Análise crítica e devolutiva sobre o nosso PPP 

b) Intervenções nas práticas que estão sendo observadas p/ você 

c) Discussão das práticas, compartilhamento de impressões e avaliação. 

(Cibele ï em resposta ao mapeamento 3) 

 

 Além de fazer o registro escrito no mapeamento 3, a diretora também explicitou as 

propostas durante a conversa final de avaliação do segundo grupo de professoras. Cibele 

comentou a discussão feita com o primeiro grupo, novamente problematizando com as 

professoras sobre os questionamentos que sempre fazem quanto à necessidade dos diferentes 

territórios estarem articulados ao projeto. Diante do comentário, aconteceu o seguinte diálogo: 

 

Roberta: ñEu percebi que preciso ressignificar as práticas corporais, mas só consegui ver a 

dimens«o de tudo isso hoje, mesmo com tudo que falamos nos ¼ltimos encontrosò.  
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Cibele: ñMas porque eu acho que é um processo de reconhecimento, tudo isso que tá aí, a gente 

vem falando há muito tempo. É bem esse processo que a Alice externalizou, por quê?ò.   

Marina Masella: ñ® por isso que eu pensei do L®o de vir aquiò 

Cibele: ñTudo a verò 

Marina Masella: ñFoi justamente por isso, porque eu reconhecia muitas coisas que a gente fazia, 

mas isso não estava ancorado em nada, e aí quando a gente não tá ancorado em nada a gente se 

perde. A chance da gente se perder é grandeò. 

Cibele: Sim 

Marina Masella: ñSe a gente escolher uma perspectiva para apoiar, fica mais fácil entender a 

cultura corporal em nossa linha do tempoò. 

(Trecho áudio ï Formação 19/06/18 ï Grupo 2 ï 1:24:40 ï 1:26:30). 

  

Após esse diálogo, Cibele anunciou as propostas que havia escrito no mapeamento e 

deu destaque para a leitura e análise do PPP, reconhecendo que o grupo podia estar 

identificando articulações, mas que isso poderia não estar registrado no projeto e que seria 

importante fazer esse movimento. Consideramos que as propostas eram pertinentes e que 

pareciam possíveis, mas precisaríamos ver as respostas das professoras ao mapeamento e 

pensar uma organização para o segundo semestre que contemplasse essas sugestões, 

especialmente, discutir as práticas. Citamos a expectativa diversas vezes anunciada pela 

professora Tathiana de ñreceber feedbacksò durante as observações e avaliamos que, com 

maior apropriação do projeto e com a continuidade da parceria isso fosse mais factível. 

Dois dias após esse encontro nos reunimos com a diretora e a coordenadora onde 

presenteamos a escola com dois livros
93

, que consideramos ser úteis para aprofundamento das 

formações. Expusemos uma primeira sistematização das respostas aos mapeamentos onde 

evidenciamos o interesse das professoras em desenvolver tematizações de práticas corporais 

na perspectiva do currículo cultural e em continuar os estudos sobre o tema. Diante disso, as 

gestoras disponibilizaram mais quatro datas (09/08; 27/09; 04/10; 22/11) para darmos 

continuidade aos encontros e deixaram as portas abertas para nossa presença nos momentos 

que considerássemos necessários para as interações com as docentes e com as crianças.  E 

disponibilizaram as linhas do tempo atualizadas para verificar os momentos de gramado, 

quadra, espaço multiuso e artes que poderiam ser utilizados para o desenvolvimento das 

tematizações. 
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 NEIRA, M. G. Práticas corporais: brincadeiras, danças, lutas, esportes e ginásticas. São Paulo: 

Melhoramentos, 2014. (Coleção: Como eu ensino); e NEIRA, M. G. Educação Física cultural: inspiração e 

prática pedagógica. Jundiaí: Paco Editorial, 2018. 
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Figura 37: Livros que presenteamos a escola e passaram a compor acervo da EMEI 

 
Fonte: produzida pelo autor. 
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O segundo ciclo de formação... 

 

  

 Organizamos o segundo ciclo de formação com mais quatro encontros, conforme o 

plano de trabalho 2 (Apêndice  D). A seleção dos temas e da bibliografia se deu por influência 

da experiência que estávamos vivenciando, também no segundo semestre de 2018, na etapa de 

Estágio Supervisionado em Docência do Programa de Aperfeiçoamento de Ensino junto à 

disciplina EDM0337 - Metodologia do Ensino de Educação Física, ministrada para alunos da 

Licenciatura em Pedagogia e outras licenciaturas da Faculdade de Educação da Universidade 

de São Paulo, pelo professor Marcos Garcia Neira. 

Atravessados pelos anúncios que as docentes já haviam feito sobre limites na 

formação inicial, sabendo que aquela era uma disciplina que compunha o currículo 

obrigatório de formação em Pedagogia na FEUSP e percebendo a potência das discussões que 

estavam ocorrendo durante a disciplina a partir das leituras propostas e, principalmente, a 

possibilidade de problematizar questões que estávamos observando no campo com as ideias 

presentes na bibliografia do curso, tomamos aquela experiência como referência para 

selecionar alguns temas e compor a nossa proposta de trabalho no segundo ciclo de formação. 

Assim, levamos para as conversas nos encontros, ideias de Fontana (2001) sobre três 

dimensões da constituição da identidade corporal (vivências, discursos e experiências 

estéticas); A discussão proposta por Cesar e Duarte (2009) sobre o governo dos corpos na 

escola, a pedagogia do controle e a pedagogia do fitness; a pesquisa de Reis e Paraíso (2013) 

sobre a produ«o de ñcorpos-guerreirosò no curr²culo escolar a partir de ñtecnologias de 

ranqueamentoò e das normas de gênero; e mais uma vez os fundamentos teórico-

metodológicos do currículo cultural da Educação Física, dessa vez a partir de concepções 

enunciadas por Nunes, M. (2018) e também a partir da leitura e análise de mais um relato de 

experiência
94

. 

Além desses temas, os encontros de formação no segundo ciclo abriram espaços para 

as professoras contarem sobre as tentativas que estavam fazendo de colocar o currículo 

cultural em ação. Por isso, no início ou ao final, reservamos tempo para as docentes 

compartilharem um pouco suas impressões, ideias, dificuldades, etc. com as tematizações. 

Também utilizamos exemplos de acontecimentos das tematizações para debater os temas e as 

discussões propostas pelas autoras para problematizar as práticas e o projeto pedagógico.  

                                                           
94

 MASELLA, M. B. Samba, samba, samba o lelê. In: NEIRA, M. G. (org.). Educação Física cultural: relatos de 

experiência. Jundiaí: Paco, 2018. Disponível em: http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/capitulos-de-livros/ 

https://drive.google.com/file/d/1oSCZwowPx_Qi8_NxS_Edg6vKz0wr15K9/view?usp=sharing
http://www.gpef.fe.usp.br/index.php/capitulos-de-livros/
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O primeiro encontro do segundo ciclo de formação ocorreu no dia 09/08/18, uma 

semana antes da festa da escola e as professoras estavam extremamente agitadas, envolvidas 

com os preparativos e atividades desse evento. Estavam pintando, recortando, arrumando as 

coisas para a decoração da festa e tiveram que interromper para iniciarmos a JEIF. 

Começamos brincando com a situação e para descontrair dissemos saber que elas não deviam 

estar muito felizes em nos ver e terem que interromper o outro trabalho, mas tínhamos certeza 

que não era nada pessoal. Elas concordaram, riram e uma delas mencionou ter adorado a 

nossa sinceridade. 

Nesse dia situamos as docentes sobre o planejamento para a continuidade da nossa 

colaboração após as sugestões apresentadas por elas e das leituras que realizamos a partir das 

observações feitas no semestre anterior e respostas dadas aos mapeamentos iniciais. Mas 

também, considerando as sugestões da gestão e as nossas limitações pessoais e profissionais, 

especialmente, de tempo para o trabalho. Após apresentarmos a nova configuração das nossas 

interações, as professoras questionaram os critérios e demonstraram insatisfação por não estar 

previsto o acompanhamento com o grupo vespertino, indicando a possibilidade de requererem 

alterações na linha do tempo para contemplar a colaboração.  

Expusemos imagens de diferentes corpos na sociedade contemporânea (Anexo F) para 

apreciação e leitura, e recorremos a trechos do texto ñO corpo aprendizò (FONTANA, 2001) 

para produzir uma conversa sobre a constituição da identidade corporal, buscando reconhecer 

como as vivências, os discursos e as experiências estéticas vão se imprimindo em nossos 

corpos e também nos corpos das crianças. Em ambos os grupos as docentes fizeram relações 

com suas histórias de vida-formação e nas práticas pedagógicas. 

Também dispusemos de um tempo para estabelecer diálogos com as práticas a partir 

das observa»es que est§vamos fazendo, a fim de, atender as expectativas por ñfeedbacksò e 

por ñcompartilhamento de impress»esò. Buscando proximidade com todas as discuss»es que 

estávamos fazendo, tentamos problematizar com as docentes algumas situações, que 

havíamos registrado em diário de campo e que ocorreram no primeiro semestre e nas 

primeiras semanas do segundo semestre. Registramos que a ideia era dialogar e problematizar 

a luz da teorização que estávamos estudando, portanto, não havia nenhum interesse em definir 

como certas ou erradas cada uma das ações. 

Para problematizar o enunciado ñvai l§ ser felizò emitido por duas professoras em 

situação diferentes, questionamos: O que estamos dizendo para as crianças quando, ao final 

de uma atividade e para autorizar o início do tempo de parque repetimos algumas vezes a 

frase ñvai l§ ser felizò? N«o tem chance de ser feliz quando est«o lendo, escrevendo, 

https://drive.google.com/file/d/1L7wfrVQH_Jv5BulW6dktAcViVhiUpgY0/view?usp=sharing
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pintando, dançando? Ou fazendo outras coisas? Repercutimos as possibilidades de 

subjetivação que esse discurso pode produzir e quanto ele pode revelar nossas expectativas de 

disciplinar e governar os corpos das crianças. (FOUCAULT, 2013). 

Repercutimos também que nas turmas que estávamos olhando de perto ou mais 

distante, quando surgia uma questão relacionada com pesquisa, as crianças só falavam da 

internet, ou primeiro da internet, celular e computador. ñSerá que é só uma questão de 

geração? Será que não estamos reduzindo a pesquisa ao Google?ò Pensamos no risco de 

homogeneizar as ações de pesquisa recorrendo sempre à mesma fonte, ainda que ela seja 

bastante presente na sociedade contempor©nea, ños docentes devem pensar na apresentação de 

situações que envolvam múltiplas linguagens e possibilidades de diferentes formas de 

comunicação por parte dos alunos, pois isso também caracteriza a justiça curricularò 

(NUNES, M. 2018, p. 105) 

Outras situações que problematizamos estavam relacionadas com as produções para as 

apresentações para a festa. Uma docente, durante um ensaio para as apresentações tentava que 

as crianças representassem um protesto em fila, de forma organizada, mantendo a distância 

umas das outras para que houvesse espaço para leitura dos cartazes. ñQuantos protestos voc°s 

já viram acontecendo em fila? Uma pessoa atrás da outra, todas as pessoas de forma 

organizada mantendo a distância? Eu costumo ver protestos com aglomeração, pessoas mais 

agitadas, mais aguerridasò. Usando desse exemplo repercutimos a opção da perspectiva 

cultural de sempre partir da ocorrência social das práticas corporais. (NEIRA, 2018a). 

Como a gente define que uma obra de arte, uma produção artística é mais bonita que 

outra? Que uma merece um prêmio e outra não? Qual o sentido desse tipo de competição na 

escola? Lançamos essas questões para tensionar um concurso, com direito a premiação, que a 

comunidade resolveu promover para eleger a ñmelhorò, ñmais bonitaò entre as camisetas que 

haviam sido pintadas pelas crianças e famílias que estavam expostas na escola, e também 

comporiam a decoração da festa. Sugerimos que poderíamos pensar essa questão a partir das 

discussões produzidas por Foucault (2013) sobre as tecnologias neoliberais de governamento 

e mais ainda, a ideia de tecnologia de ranqueamento, pois, 

 

O ranking, como tecnologia de governo, atua como uma forma de pensar sobre os 

corpos, de se relacionar com eles, de dispô-los em uma ordem de habilidades, 

disseminada por todo tecido social; uma forma que os convoca ao constante desejo 

por atingir uma posi«o ¨ frente na ordem de classifica«oò. (REIS; PARAÍSO, 

2013, p.1252) 
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Por fim, também trouxemos a fala de outra docente, registrada durante os ensaios para 

apresentação das crianças na festa, quando orientou que as meninas deveriam ficar em pé e 

fazer determinado gesto corporal e que os meninos deveriam ajoelhar e fazer cara de ñMC do 

malò. Porque meninas ficam em pé e fazem assim e meninos ficam ajoelhados na frente com 

cara de ñMC do malò? Falamos dessa situação como exemplo de como nossas práticas pode 

colaborar com a produção de ñcorpos-guerreirosò. (REIS; PARAÍSO, 2013) 

 

Alice chegou à sala dos professores mencionando que gostaria que eu visse uma situação de 

parque onde as meninas provocam os meninos levantando as blusas para que eles corram atrás 

delas. Alice reconheceu se incomodar com a situação e perguntou como trabalhar com isso, se 

deveria ser feito algo ou não. Marina disse que também vivenciou a situação e tem transitado 

entre ñn«o dar muita bolaò e fazer algumas conversas. Alice disse achar que os meninos n«o 

estão nem aí, mas elas provocam até eles reagirem e sair correndo atrás. Sugeri realizar uma 

conversa com todo o grupo e ouvir o que eles e elas têm a dizer sobre a brincadeira. Alice ainda 

mencionou a situação de uma criança que tem falado muitos palavrões e diz que aprende no funk, 

e daí ela começou pensar em tematizar funk. Marina falou da tematização da yoga, que a 

professora tem uma vivência e já realizou algumas vivências com as crianças, considerando que 

não ter vivência com funk tornaria mais difícil a tematização, inclusive reconhecendo que não 

frequentam e nem tem afinidades com ñbaile funkò. Alice reconheceu que seria um desafio, mas 

só faria se contasse com minha colaboração. Novamente mencionou que veria com as colegas se 

seria possível mexer na linha do tempo. 

(DC, 09/08/18) 

  

A cena acima ocorreu ao final do 5º encontro e nos chamou atenção por dois motivos, as 

preocupações das professoras, indo ao encontro da conversa sobre o governamento dos corpos 

das crianas, na medida em que anuncia ñinc¹modoò com a a«o desafiadora das meninas, 

tanto no uso da roupa, quanto na provocação que dirigem aos meninos. Ou quando cogita 

realizar uma tematiza«o em virtude dos ñpalavr»esò que uma criana afirma aprender no 

funk. O diálogo entre as docentes também aponta para a possível limitação na definição de 

um tema circunscrita às vivências pessoais das docentes. 

 Na perspectiva cultural a definição de um tema considera muitos elementos, 

geralmente as/os docentes partem do mapeamento e influenciados pelos princípios ético-

políticos tomam a decisão. Não deve ser uma questão para os professores e professoras a falta 

de vivência e ou contato anterior com as práticas corporais, pois almeja-se que eles e elas 

atuem como etnógrafos das práticas corporais. Neira (2018, p. 90) acentua que 

ñpedagogicamente falando, o trabalho flui com o ensino e adoção de procedimentos que 

caracterizam a etnografia, aqui concebida como atividade did§tica de amplia«oò. 

Anteriormente, o autor apoiando-se em Kincheloe e Steinberg (1999) afirmou que: 

 

Originariamente, a etnografia é um método utilizado pela antropologia para recolher 

dados. Todavia, se concebida como ação didática do currículo cultural da Educação 
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Física, a etnografia significa aproximar-se das práticas corporais e colocar uma lente 

de aumento na dinâmica das relações e interações que constituem o seu 

funcionamento para tentar entender como operam os mecanismos de dominação e de 

resistência, de opressão e de contestação, além do papel e a atuação dos praticantes. 

(KINCHELOE; STEINBERG, 1999).  

(...) 

À medida que o professor se embrenha no trabalho etnográfico, melhora sua 

compreensão sobre a prática pedagógica enquanto atividade de análise social e 

cultural. Durante o processo, descobre as forças construtoras tais como códigos 

linguísticos, signos culturais, ações movidas pelo poder e ideologias incrustadas nas 

brincadeiras, danças, lutas, ginásticas e esportes, e com isso aprende a investigar, 

ensinar e pensar criticamente (NEIRA, 2014b, p. 140) 

 

 

 O sexto encontro de formação, e segundo do 2º ciclo, ocorreu no dia 27/09/2018 e nele 

propusemos um tempo maior para as professoras que estavam sendo acompanhadas e 

experimentando colocar em ação tematizações de práticas corporais conosco, contarem suas 

impressões e compartilharem um pouco do que estávamos desenvolvendo, as atividades e 

interações até aquele momento. A partir das narrativas das docentes, estabelecemos diálogos 

com a produção do currículo cultural, e de autores e autoras com os/as quais ela se encontra e 

vincula.     

 

 
Uma coisa que eu pude perceber quando a gente começou a tematizar as brincadeiras africanas, 

foi o poder de fala deles e a participação deu uma melhorada, muito bacana. E agora eles 

conseguem se posicionar para fazer alterações nas brincadeiras também, pensar nos jogos e nas 

brincadeiras de uma outra forma. E para mim também, que sou extremamente controladora, 

consegui abrir mão desse controle, é algo muito difícil, muito difícil, muito difícil. Então isso 

também me ajudou bastante a tentar soltar um pouco mais, até eu não sei se você percebeu, um 

movimento que eu fiz de tentar deixar você conduzir mais, eu sou muito possessiva com as 

crianças, com as coisas todas, então foi um processo de desapego de deixar as coisas fluir, então 

acho que tá sendo bom tanto para as crianças quanto para mim. E todo mundo sabe por que eu 

perturbei ontem à noite, o meu desespero sobre como tematizar a dança. E Aí eu li algumas coisas 

no livro (NEIRA, 2014a ï práticas corporais) que falava sobre e acabou que foi muito bacana o 

jeito de introduzir o samba como tematização com as crianças, porque a forma como eles se 

colocaram, de verbalizar o que eles conhecem, as experiências deles, as músicas que eu trouxe 

muitos falavam, eu conheço essa, eles falaram dos instrumentos e a forma como eles dançam. E 

diversas coisas que eu pude observar, seguindo esse movimento, com as orientações do Léo, de 

deixa, vai questiona e observa, questiona e observa. Foi muito bacana, consegui ver diversos 

pontos diferentes com relação a minha prática. Ainda fico meio insegura tanto na cultura 

corporal, quanto nesse trabalho da dança, por não ter muito repertório e também esse 

desprendimento, mas tô gostando pra caramba. (Tathiana) 
 

 

Eu tô junto com o Léo, a gente tá tematizando o futebol com as crianças. Apesar de eu já ter 

contato com esse referencial teórico já há dois anos assim, desde a minha graduação eu tive essa 

disciplina de Educação Física, mas é sempre algo que a gente tá desconstruindo todo momento 

porque a gente, eu fui criada de uma maneira e eu tive vivências de uma maneira e agora eu tô 

tentando pensar coisas. É um movimento doloroso para todo mundo para mim continua sendo, 

apesar de gostar muito dele. Eu acho que tem sido uma experiência bem bacana compartilhar isso 

com Léo, porque todas as vezes que eu me arrisquei eu estava sozinha, e a partir claro do que eu 

vinha lendo, do que eu vinha estudando, mas meio sempre sozinha, sempre sozinha. E com ele 

agora a gente consegue pensar as coisas juntos e a gente vai um lembrando ao outro de coisas 

que a gente não pode se esquecer durante uma tematização e dessas armadilhas que vão puxando 
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a gente para zona de conforto de coisas antigas né. Das coisas mais interessantes assim dessa 

tematização com futebol que a gente está tendo com as crianças, foi realmente como nós fomos 

construindo as vivências, é porque a gente foi. É isso que a Tathi falou. É difícil a gente construir 

isso, porque a gente tem a tendência de já querer dar tudo pronto para eles e a gente vai 

construindo assim bem devagar. Então a gente joga uma vez, jogou uma vez sem orientação 

nenhuma, aí no final sentou e conversou o que deu certo, o que deu errado, com a gente podia 

melhorar, aí fizemos no outra vez, aí já algumas coisas organizaram melhor, mas já tinha outras 

coisas que ficaram pendentes, aí sentamos de novo, aí conversamos, aí fizemos da outra vez né. 

Então esse processo no esporte foi interessante pra mim, porque eu nunca tinha tematizado um 

esporte, é a primeira vez, e a gente, eu teria tendência, não agora, mas assim, que eu poderia, a 

gente poderia chegar e falar futebol se joga assim, assim, assim, mas não, a gente foi construindo 

isso com eles né, e eu percebo esse é feito em outros territórios, em outros momentos da minha 

rotina. Eu já não consigo mais dar as coisas tão prontas, eles já não aceitam mais as coisas 

assim, eles questionam toda vez que a gente não tá construindo junto com eles, eles me 

questionando do por quê? Por que eu tô chegando com aquilo lá e falando que tem que ser assim, 

e a gente não tá construindo isso junto como grupo. Isso é uma coisa que tem me marcado muito, 

e que eu percebo que é um efeito de tudo que nós estamos pensando na tematização futebol, tem 

sido bem interessante. (Marina Masella) 

 

Eu também estou achando bacana essa experiência com o Léo, desafiador. Não posso deixar de 

compartilhar que o primeiro dia com ele na sala, foi o pior dia da minha vida. (Roberta) - (risos 

generalizado no grupo) ï Fica tranquila, de todas nós eu acho! (Marina) ï Ai gente, o primeiro 

dia do Léo com a gente foi um dos piores dias da minha vida, que pesadelo! E esse desafio 

também faz parte né. Das crianças receberem o Léo, se acostumarem com essa presença, de 

viverem isso né. Estabelecerem essas duas referências. São dois polos de controle, por mais que o 

perfil na abordagem seja mais provocativo, mas na condição de adultos, estamos lá duas pessoas 

com esse controle, essa dificuldade, e nossa, me causou um desconforto incrível né, mas... A gente 

tá num momento bacana nas discussões, que estão surgindo falas muito legais. A gente optou por 

tematizar brincadeiras porque eu falei para o Léo que tinha umas questões de gênero no meu 

grupo, de brincadeira de menino e menina, mas a coisa caminhou para outro lugar diferente do 

que eu achei que eles iam marcar sobre isso, mas entramos nessas questões de outra forma. E foi 

bem legal, está sendo bem legal. E eu tive que sucumbir a uma dica da Marina, as coisas só 

melhoram quando o Léo passa o dia inteiro. Não tem jeito, ainda assim o dia ontem ainda foi bem 

agitado, mas muito menos, muito menos do que encontrar o Léo como se ele fosse uma mega 

celebrity assim. (Roberta) ï (Risos coletivos) ï A pessoa mais esperada dessa escola. (Marina) ï 

A referência masculina tão esperada. (Lenize) ï Isso foi uma coisa que a gente descobriu assim 

né. Porque ele começou aí na minha sala, e aí ele ia só na hora da cultura corporal e parecia que 

o c®u ia cair na nossa cabea. E a² a gente conversou sobre isso e eu falei para ele ñe se voc° 

tentar passar um dia l§?ò Da² a primeira vez que ele passou o dia tamb®m foi assim, mas agora já 

tá bem mais tranquilo. (Marina) ï Tipo ah é o Léo. (Roberta) ï Isso! Ele já faz parte da gente, ele 

faz parte disso que a gente tá fazendo juntos, tem essa visão que ele já faz parte dessa nossa 

construção, não é mais alguém de fora. Então eu acho que esse processo foi importante. (Marina) 

ï É muito importante mesmo, foi estranho, logo quando ele chegou as coisas que as crianças 

falavam não tinha nada a ver, parecia que não eram eles, não tinha nada a ver com eles, com a 

identidade deles. Agora eles já estão sendo mais naturais e eu acho que passa por esse processo. 

Eu também sinto isso que vocês falaram, essa questão do controle, De pensar no produto final a 

gente já pensa no que a gente quer em que produto final a gente vai chegar e não dá para fazer 

isso. (Roberta) 

 

 

Eu queria pegar esse gancho de produto final, como o Léo não tá diretamente comigo, eu tô meio 

que andando no escuro. Eu vou falo com o Léo, a gente conversa e vai indo. Mas para mim é 

muito difícil não saber o que vai acontecer eu sou muito ansiosa, então eu quero saber o que vai 

acontecer. Eu tô falando sobre funk né! E como eu já tinha começado, mas sem saber muito como 

deveria ser então eu quis insistir nesse tema para ver como seria trabalhar de outro jeito, para ver 

se eu conseguiria comparar como foi como pode ser.  E aí a gente teve dois dias só, eu tô me 

sentindo um pouco atrasada, mas uma coisa que eu achei interessante é que as crianças estão se 

abrindo muito mais, porque antes o que era uma coisa proibida tipo ñah eu não posso falar de 

funkò, era uma coisa de cochichar e cantar escondido. Agora a gente conversa e as primeiras 

conversas que a gente teve eles falaram coisas tipo recriminando, ñ® uma coisa que a gente não 
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gostaò, não sei o quê, não sei o quê. Nessa última conversa que a gente teve anteontem, eles já 

falaram outras coisas, eles falaram realmente o que eles pensam sobre isso, tipo roupa de 

piriguete. Se eu tivesse perguntado o que era roupa de piriguete antes, eles iam só dar risada e 

não iam falar nada. Não é uma roupa assim assado e começaram a discutir o que que era, o que 

não era, eu achei interessante. Isso de trazer uma coisa que estava criminalizado para eles de 

alguma forma, tipo não pode, é proibido, não sei o quê. Trazer para escola e tornar uma 

discuss«o saud§vel, produtiva e eles virem discutindo. ñA², agora a gente fez a música do parque, 

eles j§ vinham cantando, mas tipo, eu n«o achava essa m¼sica legal, essa coisa de ñdim dim dim 

pode dar em cima de mimò eles s«o muito pequenosò a² eu falei ñdim, dim, dim acabou o parque 

para mimò. A² pegou o neg·cio e agora eles falaram que querem fazer outro pra quando a gente 

for utilizar o material. (outras professoras fazem comentário sobre as crianças usarem a paródia). 

Eu nem bato mais palma s· falo ñdim, dim, dimò a² tem sempre algu®m que sai cantando e eles 

vão se organizando. Mas é isso eu não sei o que que vai acontecer, mas eu tô gostando. (Lenize) 

(Trechos áudios ï 6º encontro ï 27/09/18 ï Grupo 2 ï 12:30 ï 25:00). 

 
 

 Os relatos das docentes foram ricos para mover discussões no tempo de formação e 

permitiram produzir alguns diálogos naquele momento. Contudo, precisamos reconhecer que 

várias coisas nos escaparam e não foram problematizadas na ocasião, bem como em muitas 

outras. E ainda que possamos fazer algumas discussões agora, depois de reler os registros, 

ouvir repetidamente áudios e produzir transcrições, certamente, outras análises continuarão 

nos escapando por impossibilidade, insensibilidade e/ou limitações de diferentes ordens. De 

qualquer modo, vamos ao que nos atravessou no momento e o que nos afeta agora nessa 

tradução. 

  Nos discursos das quatro docentes h§ destaque para a ñparticipa«oò, ñas falasò e 

diversas a»es e rea»es das crianas, todas elas pensadas como poss²veis ñefeitosò das 

intervenções realizadas durante as tematizações. No momento, reconhecemos que há, desde o 

início da proposta, nas obras inaugurais de Neira e Nunes (2006 e 2009) o compromisso de 

escutar as crianças e potencializar suas vozes. Citamos pesquisa realizada em uma creche 

paulista que considerou efeitos do currículo cultural o estímulo às vozes e posicionamento de 

crianças pequenas. (MACEDO, E. 2010). 

 Inúmeros relatos de experiência produzidos por professores e professoras que 

assumem colocar essa proposta em ação também expressam a atenção e cuidado de escutar as 

crianças, jovens, adultos e idosos durante as aulas de Educação Física. Recentemente, com 

apoio em referencial pós-colonial (BHABHA, 2013; SOUSA SANTOS, 2010), um 

pesquisador da proposta registrou em sua dissertação de mestrado, favorecer a enunciação 

dos saberes discentes, como mais um princípio ético-político que agencia os/as docentes que 

atuam com o currículo cultural. Para o autor, 

 

Observa-se que os docentes favorecem aos educandos a enunciação de seus 

conhecimentos, olham para as instalações do bairro, ruas, casas, comércios, e tomam 

nota do que ouvem e sentem. Percebe-se que os educandos têm a oportunidade de 

escutar uns aos outros, de acolher as perguntas do professor, de trocar olhares, de 



204 
 

refletir sobre o que chega aos seus ouvidos, aos seus olhos, de sentir. (SANTOS 

JUNIOR, 2020, p.141). 

 

 

 O acúmulo no campo dos estudos sociais da infância e a emergência de uma 

concepção de criança como sujeito de direito e produtora de cultura, não admitem mais a 

promoção de pedagogias que desconsiderem a agência das crianças e insistam em considerá-

las objetos passivos de uma socialização regida e controlada por instituições. Alanen (1990) 

critica o conceito ñfuncionalistaò de socializa«o, enfatizando que esse modo de pensamento 

reforça e justifica a marginalização das crianças. E questiona as relações de poder exercidas 

pelos adultos no processo de constituição das crianças e da infância. Abramowicz e Oliveira 

(2010, p.43) chamam atenção que,  

 

A socialização é um processo social de exercício de poder e saber que se impõe 

sobre a criança, para produzi-la. A partir dos pressupostos da Sociologia, este 

processo deve ser entendido e descrito com a participação ativa da criança: ora 

resistindo, ora reinventando, ora imitando, ora aceitando etc. 
 

 

 Nesse sentido, ao considerar os anúncios das docentes e reconhecer a pertinência da 

ideia de que as ações didáticas culturalmente orientadas poderiam estar produzindo efeitos nas 

ações e reações das crianças, suas formas de atuação, seus questionamentos e discursos, não 

queremos fazê-lo de forma romantizada, desconsiderando que também houve resistências, 

fuga, mimesis, dissimulação, sujeição e muitas outras coisas. Além disso, não podemos deixar 

de considerar que as mudanças nos grupos, antes podem ser reflexos da própria afetação das 

docentes pelos conhecimentos ou, simplesmente, por nossa presença, ou ainda por ambos 

fatores. 

 De qualquer maneira, também é oportuno destacar que as docentes comunicam afetos 

importantes das nossas interações, especialmente, oportunidades de reconhecimentos, ñsou 

extremamente controladoraò, ñeu sou muito possessivaò, ñainda fico meio inseguraò, ñeu 

sou muito ansiosaò, ñdesafiadorò ñque pesadeloò, ñ® um movimento dolorosoò e a produção 

de novos fazeressaberes ñme ajudou bastante a tentar soltar um pouco maisò, ñagora eu tô 

tentando pensar coisasò, ñeu quis insistir nesse tema para ver como seria trabalhar de outro 

jeitoò. 

Estas falas nos remeteram a ideia de ñexperiência formativaò, uma viagem interior, 

quando alguém se volta para si mesmo, conforme refletido por Larrosa (2015, p.53). Para o 

autor, 
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A ideia de experiência formativa, essa ideia que implica um se voltar para si mesmo, 

uma relação interior com a matéria de estudo, contém, em alemão, a ideia de 

viagem. Experiência (Erfahrung) é, justamente, o que se passa numa viagem 

(Fahreri), o que acontece numa viagem. E a experiência formativa seria, então, o 

que acontece numa viagem e que tem a suficiente força como para que alguém se 

volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem interior. 

 

 

Outro elemento sobre o qual podemos conversar foi com relação ao controle, dessa vez, 

quanto ao andamento da tematização. As professoras revelaram a dificuldade em lidar com a 

incerteza sobre uma ñprodu«o finalò e at® mesmo quanto aos caminhos e decis»es durante o 

estudo de um tema. Para falar sobre isso, retomamos as no»es de ñescrita-curr²culoò 

impressa no currículo cultural por Neira e Nunes (2009) e escrutinada por Bonetto (2016) e 

que tem como refer°ncia a produ«o da professora Sandra Corazza sobre ñartistagemò (2002; 

2006) ñcurr²culo-artistadoò e ñescrita-artistaò (2006) e ñdid§ticArtistaò (2013), ñconceitos 

bastante próximos, quando não sinônimos e baseados no mesmo campo teóricoò (BONETTO, 

2016, p.150). 

 

Diante dos desafios que as teorias pós-estruturalistas/pós-modernistas lançam à 

formação do/a professor/a-pesquisador/a, a tarefa mais urgente do/a educador/a pode 

ser resumida em uma ¼nica palavra: ñartistagemò ï caso fosse permitido escrevê-la 

deste modo. Artistagem, de ordem estética, ética e política. Significada como 

ensinar-e-pesquisar, de modo criativo-inventivo-artístico, nas trilhas já traçadas, nos 

territórios aceitos, nas lógicas estabelecidas, nas epistemologias consagradas, nos 

sentidos fixados, nos desenhos já desenhados. Nessas circunscrições ï demarcadas 

pelos tempos-espaços modernos, e também pós-modernos ï , artistagem vivenciada 

como um desfazer permanente das verdades, condutas, poderes, saberes, 

subjetividades educacionais. (CORAZZA, 2002, p. 9) 

 

Atribui-se ¨ ñescrita-curr²culoò um car§ter aberto, n«o linear, nem baseado em 

sequências didáticas. Ao contrário, é a produção de experiências curriculares menos 

rígidas, inspiradas na participação ativa e crítica de professores e alunos, que agora 

passam de meros reprodutores a sujeitos ñescritoresò da experi°ncia curricular. £ 

uma relação de reciprocidade, de constante construção-reconstrução. Podem, como 

preferimos dizer na perspectiva pós-estruturalista, produzir diferentes experiências 

curriculares, onde o novo, o criativo, o híbrido é desejado e não evitado, tal como 

ocorre em outras propostas. (BONETTO, 2016, p. 149-150) 

 

  

 Chamamos atenção das docentes, assim como nos chama o autor (idem) que apesar 

desse caráter aberto e inventivo, a ñescrita-curr²culoò n«o acontece sem refer°ncias, e ao ñbel 

prazerò dos/das artistas, mas precisa considerar a fun«o social da escola e da educa«o, a 

legislação educacional nos diferentes âmbitos (federal, estadual e municipal), o PPP da escola, 

entre outras coisas. Além disso, ñtudo o que fazemos em nossa ação didática está pautado nas 
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concepções que temos de educação, currículo, aprendizagem, planejamento, área de 

conhecimento, infância, juventude, mundo, entre tantasò. (NUNES, M. 2018, p.77) 

 Tentando, em alguma medida, tranquilizar e apoiar as professoras recorremos a uma 

discussão sobre o plano de ensino e o currículo cultural produzida por Nunes, M. (2018) e 

pensamos na ideia do planejamento de uma viagem para um lugar que não sabemos qual é, 

mas que não nos faz prescindir de arrumar uma mala, uma mochila, uma bolsa, ou algo 

parecido, onde podemos/devemos ter alguns itens básicos que nos permitem algum conforto e 

segurança enquanto viajamos. Posteriormente, aprofundamos a discussão nos apoiando e 

fazendo uso do texto. 

  Pensamos junto com as docentes, que elas já estavam experimentando esses processos 

de abertura, de incerteza e de escrita curricular. A professora Lenize ao fazer uma paródia do 

funk foi surpreendida pela reação das crianças que produziram outras possibilidades para o 

encaminhamento do estudo do tema. Já a professora Roberta elegeu o tema das brincadeiras 

com a expectativa de problematizar questões de gênero, mas reconheceu que as crianças 

levaram o estudo para outros caminhos, e só, posteriormente, esse marcador apareceu nas 

conversas das crianças. 

 Com a fala da professora Lenize sobre o funk como tema, antes ñproibidoò e 

ñrecriminadoò e depois como objeto de estudo que estava interessando ¨s crianas, pudemos 

relembrar como uma das grandes contribuições dos Estudos Culturais (EC) à educação, a 

redução de fronteiras entre conhecimento acadêmico e científico e os demais conhecimentos 

cotidianos, populares, religiosos e outros. ñAo equiparar a noção de cultura popular e cultura 

acadêmica, as contribuições dos EC sugerem que os conhecimentos advindos da comunidade 

são tão dignos de figurar no currículo escolar quanto aqueles originados nos setores 

privilegiadosò. (NEIRA; NUNES, 2016, p. 120) 

 Houve ainda nos relatos elementos sobre a nossa presença no campo, se antes, na 

seção que relatamos o período de observações, mencionamos as reações de curiosidade, 

preocupação e acolhimento, aqui os desafios quanto à inserção no campo de pesquisa podem 

ser retomados e mais uma vez pensados. Não tomamos como surpresa a excitação e euforia 

das crianças e buscamos amenizar com a ampliação do tempo de convivência e interações nos 

grupos, para que deixássemos de ser ñde foraò ou ñmega celebrityò e nos tornássemos mais 

um componente do grupo.  

A observação das professoras Roberta e Marina quanto às formas de agir das crianças 

em decorrência da nossa presença inicial nos grupos, especialmente quando Roberta 

considerou que ñas coisas que as crianas falavam n«o tinha nada a ver, parecia que n«o 
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eram eles, não tinha nada a ver com eles, com a identidade delesò, nos permitiram 

problematizar mais uma vez a noção de identidade, e apontar que na perspectiva dos Estudos 

Culturais, as identidades não são fixas, mas sempre fragmentadas e fluidas, portanto, não 

precisamos tentar colar nas crianças uma forma única de ser, agir e viver. Como alerta Silva 

(2000, p. 84) ñtal como ocorre com a linguagem, a identidade est§ sempre escapando. A 

fixa«o ® uma tend°ncia e, ao mesmo tempo, uma impossibilidadeò. 

 

Primeiramente, a identidade não é uma essência; não é um dado ou um fato ï seja 

da natureza, seja da cultura. A identidade não é fixa estável, coerente, unificada, 

permanente. A identidade tampouco é homogênea, definitiva, acabada, idêntica, 

transcendental. Por outro lado podemos dizer que a identidade é uma construção, 

um efeito, um processo de produção, uma relação, um ato performativo. A 

identidade é instável, contraditória, fragmentada, inconsistente, inacabada. A 

identidade está ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta ligada 

a sistemas de representação. A identidade tem estreitas relações com conexões de 

poder. (SILVA,  2000, p. 96/97). 

 

Já com os anúncios ño primeiro dia com ele na sala, foi o pior dia da minha vidaò, 

ñfica tranquila, de todas n·s, eu acho!ò e ñque pesadelo!ò reconhecemos que ficamos 

impressionados com a proporção dada pelas docentes. Sabíamos que seria desafiador e até 

pensamos em cuidados e cautela com as interações, mas nunca imaginamos provocar esse tipo 

de sentimento/efeito. Ainda que a ñconfiss«oò tenha ocorrido em meio a risos, e que nos 

pareça ter sido realizada em virtude da superação do sentimento/efeito negativo, 

consideramos oportuno registar porque a situação alerta para riscos e desafios de pesquisa 

com seres humanos.   

 Dialogamos com as professoras acolhendo o sentimento/efeito, também reconhecendo 

as nossas preocupações e desconfortos e sopesando que isso faz parte dos encontros e 

experiências formativas que estávamos vivenciando juntos. Pontuamos que o trabalho docente 

tem sido caracterizado pelo individualismo e historicamente marcado pela solidão, ainda que 

ocorra predominantemente em espaços coletivos, como aponta Roldão (2007) que também 

defende o trabalho colaborativo ñcomo um processo de trabalho articulado e pensado em 

conjunto que permite alcanar melhor os resultados visadosò (p. 27).  

 Na fala da professora Tathiana também apareceu o desconforto com o trabalho que 

estava desenvolvendo paralelamente com a dança. Apesar das nossas interações e da parceira 

no trabalho com as brincadeiras africanas, em outros espaçostempos do currículo a docente 

desenvolvia as ações didáticas de outra forma. Após observarmos a preocupação dela durante 

uma prática, centrada no movimento e tecermos comentários de como a proposta se 
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diferenciava de uma prática culturalmente orientada, como estávamos tentando desenvolver 

no tempo de cultura corporal, a docente buscou apoio para reorientar as práticas, acessou o 

livro que sugerimos, trocou mensagens por aplicativo e acabou redefinindo o tema e os 

encaminhamentos. 

  

Uma coisa que não ficou muito clara, também não sei se dava, até porque a gente tá construindo 

isso, foi essa divisão. Essa divisão entre dança, teatro dá uns nós na nossa cabeça, a gente não 

sabe o que fazer em cada uma dessas coisas, enfimé Porque eu tinha tido outra compreens«o do 

que era esse espaço da dança e do teatro e não estava pensando por esse viés, que estava 

pensando a cultura corporal. Acho que para o ano que vem é legal, assim, a gente definir se vai 

trabalhar com os referenciais que o Léo tá trazendo em todos os territórios que tiverem uma 

prática corporal? Ou não? Porque, tipo, isso causa uma zona na nossa cabeça, cada coisa eu 

estou fazendo de um jeito. Isso tá me incomodando muito, mas como já começou assim agora não 

tem muito jeito, mas, o ano que vem, eu acho que a gente tem que definir então todo território a 

gente vai seguir isso, para experimentar. Já que esse ano foi uma bagunça e a gente avaliou que 

foi horrível, vamos tentar achar uma linha no ano que vem, uma linha de trabalho para isso, não 

sei, um referencial mais sólido para se apoiar, que não fique, que não cause tanto desconforto 

como eu acho que causou, pelo menos para mim, sabe? (Marina Masella) 
(Trechos áudios ï 6º encontro 27/09/18 ï Grupo 2 ï 38:58 ï 40:17). 

 

 

 O comentário da professora Marina se deu em diálogo com a inquietação da professora 

Tathiana e foi endossada por outras docentes. Como já referimos antes, a organização 

curricular da EMEI previa diversos territórios com objetos e objetivos diferentes. Por 

exemplo, espaço de artes para artes plásticas e dança; espaço multiuso para música e teatro; 

quadra para brincadeira; gramado para cultura corporal, entre outros. Como uma maior 

compreensão conceitual da cultura corporal como a parcela da cultura geral que abrange os 

conhecimentos das práticas corporais, e que nesta expressão considerávamos as brincadeiras, 

ginásticas, lutas, danças e esportes como construções sociais e discursivas. (NEIRA; NUNES, 

2009; NEIRA, 2011; 2014a; 2019; NUNES, M. 2018) As professoras foram percebendo as 

confusões conceituais do documento curricular e, principalmente, a contradição de atuar em 

um território, com uma prática corporal de determinada forma e realizar algo completamente 

divergente em outros espaçostempos que também estavam dirigidos a práticas corporais. 

 Enquanto algumas docentes vislumbraram, anunciaram e efetivamente romperam com 

as prescrições do projeto, revendo seus fazeres nos diferentes territórios, outras projetaram 

revisões para um próximo momento (ñano que vemò) e talvez algumas n«o tenham sentido o 

mesmo, ou sequer, algum ñinc¹modoò. De certo, a maioria das docentes percebeu e anunciou 

que nossas interações e os conhecimentos produzidos poderiam contribuir com a revisão do 

Projeto Político Pedagógico da EMEI, não apenas no que concerne à cultura corporal e às 

práticas corporais.  
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- Léo, não sei se cabe essa pergunta agora, mas enquanto você falava, eu só fiquei pensando uma 

coisa, é que, por exemplo, a gente tá tematizando estilos musicais, dança, esportes, pra onde mais 

que isso pode ir mesmo? (Lenize) 

- Onde vocês quiserem/puderem acreditarem que devem levar. 

(Trechos áudios ï 6º encontro 27/09/18 ï Grupo 2 ï 44:40 ï 45:01). 
 

 

 Esse encontro de formação também guardou espaço para diálogos específicos com o 

Projeto Político Pedagógico da escola. Fomos demandados pela gestão a produzir uma leitura 

crítica do documento e indicar sugestões, questões, etc. E aproveitamos momentos dos 

encontros para fazer referências ao texto, entender melhor e pensar junto com as professoras, 

como alguns enunciados estavam colocados, em que medida se articulava com as conversas 

que estávamos realizando e com os conhecimentos que estávamos produzindo, ou não. Essa 

opção se deu para ampliar o diálogo e provocar a discussão coletiva, com a participação 

efetiva das docentes, tendo em vista que alguns trechos do documento puseram em dúvida a 

dimensão comunitária da redação e produção. 

 

Esse é o desafio que propomos aos educadores desta Escola: observar, questionar, 

comparar, argumentar e propor na medida em que a timidez educativa tem gerado 

contextos insalubres para a sobrevivência das espécies, inclusive a humana. (PPP, 

EMEI NELSON MANDELA, 2018, p. 12) 

 

Este projeto é de autoria de Cibele A. Racy Maria e sua reprodução parcial ou total é 

proibida, até que a autora o torne público. (EMEI NELSON MANDELA, 2018, p. 

56) 

  

Na semana seguinte, tivemos o penúltimo encontro de formação de 2018 e terceiro dia 

do segundo ciclo. Pensando nas interações e diálogos dos encontros anteriores, avaliamos que 

seria importante aprofundarmos concepções teórico-metodológicas da perspectiva 

culturalmente orientada da Educação Física em diálogo com Nunes, M. (2018). Além de 

disponibilizar o texto
95

 para leitura posterior, produzimos slides (Apêndice M) com excertos e 

realizamos uma exposição destacando mais uma vez as concepções de currículo, Educação 

Física, aprendizagem, plano/planejamento e a produção do currículo cultural em ação.  

 Com o primeiro grupo iniciamos conversando sobre as experiências que estávamos 

desenvolvendo com as professoras do turno matutino, tendo em vista que no encontro anterior 

não dispusemos desse tempo, pois preferimos ouvir as docentes parceiras do matutino, 

registrar e poder compartilhar as nossas impressões também atravessadas pelas narrativas 

emitidas por elas na semana anterior. Nesse tempo, também pedimos que a professora Alice 

                                                           
95

 Disponibilizamos cópia e sugerimos leitura dos textos de Nunes, M. (2018); Fontana (2001); Reis e Paraíso 

(2013) e César e Duarte (2009) para aprofundar as discussões.  

https://drive.google.com/file/d/1UhZyYWqF6NarwbaNs7k0WeXUBPWz5tsN/view?usp=sharing
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compartilhasse sua experimentação com a tematização da capoeira, já que ela foi a única 

docente que tentou colocar o currículo cultural em ação sem o nosso acompanhamento mais 

próximo. 

   

Léo: Alice me disse que ia tematizar a capoeira. 

Alice: E eu já comecei 

Léo: você quer contar um pouquinho? 

Alice: É que com a festa da escola, lembra que tinha, e as crianças sempre queriam levantar pra 

jogar, e eu vi que elas estavam bem interessadas e tinham um repertório disso. Aí eu pensei que ia 

ser legal entendeu. Comecei na semana retrasada com as fotos, e aí perguntando para eles o que 

eram aquelas fotos, aí eles foram trazendo de pessoas que eles conhecem, aí alguns falaram que 

era luta, outros falaram que era danças, e aí por enquanto foi isso. E aí amanhã eu vou ler um 

livro que o Léo trouxe, e aí, na semana passada a gente fez planejamento com a Cibele e ela deu a 

ideia de uma atividade também, de primeiro ler o livro e depois fazer uma atividade com 

movimentos que eles acham que... A ideia é fazer movimentos em dupla, mas sem encostar no 

outro e depois a gente tentar relacionar com o movimento da capoeira. Por enquanto é isso. 

 (Trechos áudios ï Formação 07/08/19 ï Grupo 1 ï 18:11 ï 19:26) 
 

 

 Perguntamos para a professora o que ela achava de após ler o livro propor às crianças 

lutar/dançar/jogar capoeira. Ficamos preocupados que a ideia da atividade de realizar 

ñmovimentos em duplaò desconsiderasse a ocorr°ncia social e interditasse significa»es das 

crianças, mas não verbalizamos a preocupação, preferimos comentar que ela havia dito que na 

festa as crianças demonstraram interesse e repertório, que o grupo tinha visto algumas 

imagens relacionadas com a prática e agora fariam a leitura de um livro sobre o tema, e que 

talvez pudessem representar e significar aquela prática de muitas formas. Alice mencionou 

que a proposta seria assim. 

 Em seguida, a professora Carolina perguntou: 

 

- Léo, uma curiosidade. Você já tinha feito esse trabalho da tematização na educação infantil? 

- Não! 

- E ai? O que você está sentindo? 

- Estou achando genial! Assim, eu trabalho com educação infantil há quase 15 anos, mas minha 

experiência na maior parte desse tempo foi com outras referências teóricas. Eu já trabalhei com 

as crianças na perspectiva psicomotora, desenvolvimentista, já trabalhei só com jogos cantados, 

mas daí fui tomando contato com isso nos últimos anos, mas não experimentei, não tive a 

oportunidade de experimentar com as crianças, porque daí eu já não era mais o professor das 

crianças, da turma, eu estava só coordenando, ou como professor de estágio supervisionando. 

Então, eu provocava os professores e meus alunos da graduação a fazerem algo nessa lógica, até 

hoje eu provoco, mas muitos não aderem, não tiveram tempo suficiente na graduação pra 

entender a proposta e experimentar. Daí, por conta disso também que eu fiquei pensando, de fato 

essa experiência cabe na educação infantil? Aí foi que eu resolvi vir fazer o doutorado. Eu 

comecei a ler as coisas da proposta e olhava lá o trabalho do grupo aqui na USP e quase não 

tinha nada sobre a Educação Infantil, eu achava uma proposta muito legal, com ideias bacanas, 

mas quando olhava e buscava referência para a Educação Infantil não tinha. Em 2016, quando eu 

fiz a proposta do projeto só tinha um relato do currículo cultural na educação infantil no site do 

grupo. Havia duas dissertações de mestrado de 2010 e 2012, mas no site, que já tinha mais de cem 

relatos de professores, só um era na educação infantil. Isso também impulsionou para vir aqui, 

porque eu pensei, se os caras, que estão lá, produzindo desde 2004 sobre isso, até hoje só tem 

uma experiência que eles estão relatando na educação infantil, é possível que isso não se encaixe. 
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E eu que vivi a experiência da Educação Infantil, sei como é difícil lidar com as crianças, e 

achava que minha prática de organizar circuito, fazer um jogo cantado, dava ñsuper certoò, 

porque minhas experiências na escola, sempre que eu chegava e fazia um jogo cantado, por 

exemplo, os meninos vinham atrás fazendo os movimentos, dançando, brincando, jogando, então 

isso aqui eu sei que ñd§ certoò, eu capturo e regulo as crianas de determinada forma, penso a 

formação de determinados sujeitos, mas e esse outro jeito? Daí eu vim, tendo dúvidas? Sim! Mas, 

cheguei aqui comecei a ver outras coisas, conheci os professores, mergulhei e vim aqui fazer com 

vocês. 

(Trechos áudios ï Formação 07/08/19 ï Grupo 1 ï 19:26 ï 22:35)   

  

 

 A questão da professora Carolina nos permitiu expor um pouco da nossa experiência 

pregressa com a Educação Física na Educação Infantil, e de elementos que nos impulsionaram 

para a investigação com o currículo cultural nessa etapa da educação básica. Mas, 

principalmente, possibilitou reafirmar a nossa condi«o de ñne·fitoò na produ«o direta de 

ações didáticas com inspirações pós-críticas com as crianças pequenas de quatro, cinco e seis 

anos, e reforçar o interesse da parceria efetiva na fabricação das intervenções. 

  Na perspectiva do currículo cultural, com apoio nas teorias pós-crítica como vimos 

discutindo, se entendemos as práticas corporais como textos da cultura, ou seja, práticas 

culturais, produzidas socialmente e discursivamente, (NEIRA; NUNES, 2009; NEIRA, 2018) 

não há nelas nenhuma essência ou condição de verdade, mas um conjunto de discursos 

enunciados com a intenção de dirigir e controlar o processo de representação (NUNES, M. 

2018). Sendo o currículo um espaço onde se travam as lutas em torno dos significados 

(SILVA, 2015), optamos por proporcionar ações didáticas onde os bebês e as crianças possam 

acessar as práticas corporais, e participar dessas disputas, a partir da vivência, da leitura e da 

escritura = produção da cultura corporal. 

 

Para uma Educação Física Infantil pautada na pedagogia da cultura corporal, é 

preciso assegurar práticas pedagógicas que permitam a realização de atividades 

variadas: relatos orais e escritos, demonstrações, vivências corporais, rodas de 

conversa, experimentação, assistência de vídeos, audiência de ritmos, músicas, 

entrevistas, depoimentos, análises de imagens, fotografias, visitas aos locais onde as 

práticas corporais ocorrem etc. É importante também, que o cotidiano seja pleno de 

atividades de produção, como verbalização de opiniões, socialização das 

descobertas, organização de apresentações para os/as colegas da turma, a escola ou a 

comunidade, a comunicação de informações obtidas no interior da escola ou fora 

dela, entre outras. Ao lado disso, as crianças devem ser encorajadas a pensar, 

discutir e conversar sobre as práticas corporais, pois um dos principais objetivos da 

Educação Física na Educação Infantil é transcender os conhecimentos acerca da 

cultura corporal já disponível às crianças. (NEIRA, 2008, p. 94). 
 

No diálogo com as docentes, e também aqui, não tivemos nenhuma intenção de 

desqualificar nenhum dos currículos, ressaltamos que todos eles coexistem e disputam espaço 

nas diferentes escolas e redes de ensino. Mesmo porque,  
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[...] dizer o que é ou deva ser a Educação Física escolar é um aceno que carreia e 

instaura uma vontade de verdade, situado no interior da disputa entre diferentes 

possibilidades de defini-la. Nessa disputa, travada em meio a circunstâncias sócio-

históricas e políticas, os sentidos que a Educação Física e seu currículo vêm 

assumindo ao longo do tempo ï psicomotor, desenvolvimentista, crítico, saúde 

renovada, cultural... ï evidenciam um movimento em que novas definições são 

elaboradas como formas de explicar o currículo e a Educação Física de um modo 

particular, e como parte de uma narrativa mais ampla que abarca essas definições. 

Cada nova definição se posiciona em relação às anteriores, seja para combatê-las, 

reiterá-las ou recriá-las, e é forjada na interseção com outros fluxos discursivos 

produzidos numa dada conjuntura (LOPES; MACEDO, 2011). Assim, qualquer 

esforço de validação de uma certa concepção de Educação Física e, por conseguinte, 

de um certo desenho curricular, nunca se encerrará, uma vez que ele se dá num 

território dinâmico de enunciação e de negociação de posições ambivalentes. 

(OLIVEIRA; NEIRA, 2019, p.15-16) 

  

Entretanto, também explicitamos nossa opção por reconhecer que estamos em um 

tempo ñpós-modernoò e ñmulticulturalò, e que neste momento comp»e os desafios 

educacionais as questões das diferenças, da desigualdade e da inclusão. Concordamos com 

Silva (2000, p.97) que ña quest«o da identidade, da diferena e do outro ® um problema social 

ao mesmo tempo que ® um problema pedag·gico e curricularò. Portanto, corroboramos com a 

necessidade concreta das pedagogias e currículos mirarem sujeitos solidários, sensíveis às 

desigualdades que marcam a sociedade contemporânea e comprometidos com as lutas por 

relações sociais mais justas e democráticas (NEIRA, 2011). Nesse sentido, o currículo cultural 

e a produção do Grupo de Pesquisas em Educação Física Escolar (GPEF) tem se constituído 

como uma ñPedagogia Engajadaò na afirma«o das diferenas, conforme apontamos 

recentemente. (DUARTE; NEIRA, 2020) 

Ao final do encontro a professora Alice questionou:  

 
Léo, tem algum estudo sobre a relação desse tipo de currículo com as escolas democráticas? Tipo, 

porque eu fico vendo essa concepção de currículo e não consigo pensar numa escola que se 

propõe democrática e não tem o currículo dessa maneira, sabe? Existe algum estudo já sobre 

isso? (Alice)  

 

Respondemos que até o momento, três dissertações de mestrado (MACEDO, E. 2010; 

SOUZA, 2012 e FIGUEIRA, 2014) que mantiveram diálogo, basicamente, com o 

multiculturalismo crítico e os estudos culturais, apontam para a possibilidade de forjar 

identidades democráticas a partir do currículo cultural da Educação Física na Educação 

Infantil. Outros estudos (NEIRA, 2015; NEVES, 2018) também indicaram essa possibilidade 

em outras etapas da educação básica. Mas, os estudos não se relacionam com uma concepção 

ou proposta de escolas democráticas, pois essa discussão também pode se dar a partir do 

referencial crítico.   
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Em trabalho recente, Borges (2019) analisou a totalidade de relatos produzidos no 

âmbito do GPEF (entre 2006 e 2018 ï 138 relatos) e identificou que há um ñideal 

democr§ticoò no discurso dos/as docentes, bem como, uma ñvontade de verdadeò na proje«o 

de modos de subjetivação de um ñeu democr§ticoò e um ñeu multiculturalò. Com a mais 

recente ampliação na interlocução com o pós-estruturalismo e o pós-colonialismo, também 

vislumbramos outros possíveis. 

 Também nesse encontro, discutimos a importância da diversificação das ações 

didáticas, do uso de múltiplas linguagens, e do tempo aberto da realização das atividades e da 

duração da tematização, em virtude do processo de significação e da experiência singular de 

cada criança (NUNES, M. 2018). Após usar exemplos de situações inesperadas que ocorreram 

nas tematizações, (as formigas e as abelhas que desfizeram as rodas de conversa; ou o tempo 

que não foi suficiente para concluir uma proposta) surgiram questões em torno da organização 

da linha do tempo das turmas, que efetivamente constitui a rotina escolar estruturada com 

momentos específicos para vivências em territórios determinados. Em defesa da organização 

proposta, a diretora argumentou que ela existe para garantir os direitos das crianças de 

circularem e vivenciarem os diferentes espaços. 

  

Cibele: Como foi essa discussão do tempo com as professoras do primeiro grupo? 

Leonardo: Não chegamos lá 

Cibele: Eu estou perguntando por que a gente vai ter que repensar a nossa organização 

pedagógica, repensar PPP, por conta do currículo da cidade de São Paulo e a Base Nacional 

BNCC e vem uma ideia de que as coisas precisam acontecer, quando tiver que acontecer, e que aí 

voc° elimina ensino e vamos l§é Nós estamos discutindo, primeiro que isso não garante todos os 

direitos que a criança tem, não é? Vou te dar um exemplo, elas dão risada quando eu uso isso, 

mas tudo bem. Uma situação que o figo caiu na cabeça da criança. E aí o figo o figo, o figo, o 

figo, o figo...  Bacaninha! Mas, até quando o figo? Não é? Até quando deixar acontecer e depois 

pensar como fazer? Porque não planejar antes para fazer? Essa é a grande questão. E sobre esse 

nervosismo de: aí não vai dar tempo! Tem que acabar? Não tem que acabar? Uma linha do tempo 

na educação infantil, ela é pensada no tempo máximo de duração de concentração de uma 

criança, de educação infantil de 4 a 6 anos. 45 minutos é um massacre para uma criança de 4-5 

anos, dependendo obviamente da atividade, porque no parque as 4, 5 horas não seria. Nós não 

estamos falando disso, estamos falando essa questão dos territórios, dos projetos didáticos que já 

estão pensados e tal.  Por que quando a gente separa, você falou dos 45 minutos me veio a 

sensação do ensino fundamental, que o nosso, não é esse o caso, não foi 45 minutos por que se 

pensou o que é convencional.  É que em 45 minutos você consegue fazer uma proposta, mantendo 

as crianças interessadas, e sobrando espaço para outras coisas.  É assim que a gente aqui na 

Educação Infantil pensa nos 45 minutos e não uma duração completa, fixa, eu queria sinalizar 

isso. E já pensando que, se agrada a vocês a ideia de que, se eu lanço uma proposta e não tenho 

tempo para terminar, como é que fica a organização da escola para garantir os direitos 

fundamentais que estão no quadro de referência? Porque a criança tem esse direito. A Educação 

Infantil tem um quadro de refer°ncia, que tem que rolar. Nem tudo, masé Essa ® a minha 

questão.  
(Trecho áudio ï Formação 27/09/18 ï Grupo 2 ï 12:30 ï 16:02)  
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 Em momentos anteriores de conversas em encontros e reuniões com as gestoras, elas 

já haviam apontado para a necessidade de promover reflexões sobre o uso da linha do tempo, 

exploração dos territórios e diversificação das atividades propostas, conforme registramos em 

nota de diário de campo.   

 

Cibele mencionou o desafio com o tempo e de utilizar efetivamente a linha do tempo, destacando 

que muitas professoras não conseguem compreender e realizar. Ainda mencionou o refúgio que a 

sala de aula acaba sendo e da dificuldade de ocupar outros territórios na escola e questionou 

sobre a possibilidade de eu atuar também nisso. Propus pensar sobre a questão e buscar entender 

melhor a linha do tempo no início das atividades de formação do segundo semestre. Após a 

reunião com a diretora e coordenadora ainda fiquei um tempo na escola analisando as linhas do 

tempo e busquei identificar naquele momento se estavam em funcionamento, percebendo que 

alguns grupos não estavam realizando as atividades previstas, o que podia confirmar um pouco 

da preocupação da diretora, ou sugerir uma transgressão da proposta.  
(DC, 21/06/18). 

 

Conversei com Cibele sobre a organização dos horários e as próximas ações da pesquisa e relatei 

algumas ações já realizadas com as professoras Marina e Tati, verifiquei a possibilidade de 

flexibilizar os horários que tinham choque para atender todas a professoras da manhã, mas ela 

considerou que não seria possível em virtude da programação. 

(DC, 01/08/18) 

 

Os discursos em torno do tempo depositam nele a necessidade de preservar uma 

organização curricular que garanta a circulação das crianças em diferentes territórios e que 

busque preservar os direitos das crianças. Há anúncios em torno de abertura e flexibilidade, 

mas há uma preocupação constante de conservar uma estrutura de tempos e espaços que 

também pode restringir as experiências. Não foram raras as situações em que as professoras 

anunciaram a preocupação com o tempo, para começar ou findar uma atividade em virtude de 

atender às exigências da linha do tempo, e muitas vezes as brincadeiras foram interrompidas e 

as conversas interditadas, para que a cronologia fosse cumprida. 

É possível reconhecer que ainda há no discurso e nas ações influências de concepções: 

cronológica de tempo; psicológica da infância; e escolarizante da Educação Infantil. Essas 

influências também estão registradas no texto do PPP, nele encontramos citações de teóricos 

da psicologia (Vygotsky - p. 5; Wallon - p. 19, 60); afirmação de que a linha de tempo e 

espaços busca atender necessidades das crianças em seus aspectos físico, emocional, cognitivo 

e psicológico (p. 5); e ainda quando aponta para preocupação com o desenvolvimento de 

competências e habilidades (p. 19) fundamentais para as crianças. 

Consideramos importante problematizar essas concepções e apontar outras 

possibilidades de pensar. Por exemplo, Kohan (2017) aponta que a educação foi cooptada 

pelo tempo khrónos, que é o tempo do capital, do mercado e da produtividade. Essa forma da 

linearidade do tempo que define o trabalho pedagógico nas escolas não é neutra, objetiva e 
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universal, mas trata-se de ñuma representação do tempo histórica e cultural que acompanha 

um sistema econ¹mico de distribui«o materialò. (p.12) 

Para o autor, 

 

A questão é que Khrónos, essa sequência sucessiva, irreversível e consecutiva de 

movimentos que a escola empenha-se em sacralizar não só não e o tempo da ciência, 

mas também não é o tempo da vida e muito menos é o tempo da infância. Como o 

afirma tão belamente Heráclito, o tempo da infância é aión, que segundo o 

dicionário significa a intensidade do tempo na vida humana, um destino, uma 

duração, um estado de intensidade não numerado (LIDDELL; SCOTT, 1966, p.45). 

Aión é o tempo da arte (pela arte), da brincadeira (pela brincadeira), do pensamento 

(pelo pensamento) Aión, afirma Heráclito (22 DK 52), é uma criança que crianceia, 

brinca... aión é um reino infantil... 

 

 

 

Nesse sentido, o que se afirmar é a necessidade de ñdevolver ¨ escola o tempo infantil 

que lhe foi roubadoò e se prop»e uma ñinvers«oò que seria infantilizar o ensino fundamental 

ao invés de escolarizar a Educação Infantil.  Assim também propõe-se mais tempo para 

brincar, para viver o presente, mais tempo livre (KOHAN, 2017). Essa proposição convoca 

pensar a escola na acepção grega de Skholé, com sentido de ñtempo livreò como espao de 

tempo liberado das outras coisas para o estudo e a formação de si. 

Discutindo sobre o que é o escolar, Masschelein e Simons (2017) ressaltam que a escola 

® um inven«o (pol²tica) da polis grega e que ñsurgiu como uma usurpa«o do privil®gio das 

elites aristocráticas e militares da Grécia antigaò (p.26). Ao reconhecer que, desde o in²cio, 

houve disputas e interesses de ocupá-la para preservar vantagens e guardar hierarquias e 

classificações, os autores consideram que,  

 

[...] mas o principal, e para n·s, o mais importante ato que a ñescola fazò diz respeito 

à suspensão de uma chamada ordem desigual natural. Em outras palavras, a escola 

fornecia tempo livre, isto é, tempo não produtivo, para aqueles que por seu 

nascimento e seu lugar na sociedade (sua ñposi«oò) n«o tinham direito leg²timo de 

reivindicá-lo. Ou, dito ainda de outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um 

tempo e espaço que estava, em certo sentido, separado do tempo e espaço tanto da 

sociedade (em grego: polis) quanto da família (em grego: oikos). Era também um 

tempo igualitário e, portanto, a invenção do escolar pode ser descrita como a 

democratização do tempo livre. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017, p.26) 

 

 

 No que concerne à garantia dos direitos das crianças, reconhecemos a importância de 

considerá-los, mas não sem analisar criticamente esse novo ñpatamar ócivilizat·rio e 

modernizanteô no que se refere ¨ incorpora«o de direitos pela criana pequenaò. Conforme 

nos alerta Abramowicz (2017, p. 21) 
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Essa criança que emerge neste novo padrão jurídico, como sujeito de direitos, tem na 

creche e na pré-escola os espaços para o desenvolvimento de sua ação como sujeito. 

Como consequência deste estatuto jurídico, não basta só cuidar das crianças, mas é 

preciso educá-las, mais do que isto, é preciso escolarizá-las, no sentido de que ela 

tem que aprender a ser aluna, a compreender a cultura da escola e tudo o que 

acompanha o processo de socialização escolar.  

    

Por isso, é importante questionar quais direitos estão sendo defendidos e quais 

negligenciados? Não podemos deixar de considerar que há um conjunto de fatores políticos, 

econômicos e sociais, por exemplo, políticas públicas operadas por leis, decretos e normas 

nos âmbitos nacional e local que instituem currículos comuns, determinam avaliações, tentam 

regular saberesfazeres na Educação Infantil, com objetivo de ñproduzir cidad«osò. Nesse 

processo tamb®m ® poss²vel evidenciar uma ñcoloniza«oò da Educa«o Infantil pelo Ensino 

Fundamental e uma tentativa constante de homogeneizar as diferenças. (ABRAMOWICZ, 

2017) 

O último encontro de formação do segundo ciclo ocorreu em 29/11/18, nesse dia 

propusemos como roteiro a realização de uma exposição com uma síntese dos elementos que 

caracterizam o currículo cultural (epistemologia; princípios e encaminhamentos didáticos) 

seguida da análise de mais um relato de experiência e, por fim, a realização de um momento 

de avaliação coletiva e também individual, através da realização de mais um questionário 

(mapeamento 5 ï Apêndice N). 

A síntese, realizada de forma expositiva e breve, buscou recuperar concepções de 

currículo, cultura corporal e práticas corporais à luz das teorias pós-criticas, e os principais 

princípios ético-políticos e encaminhamentos didáticos que, até o momento, vinham 

caracterizando as ações pedagógicas de professores e professoras que põem em ação essa 

proposi«o. Em seguida, propusemos a leitura do relato ñSamba, samba, samba o Lel°
96
ò 

produzido pela professora Marina Masella, que registra uma experiência desenvolvida durante 

o primeiro semestre de 2018 na própria EMEI e que acabara de ser publicado em livro. 

 A escolha desse relato teve a intenção de dar visibilidade e valorizar junto às docentes 

a produção da colega, discutir uma prática que ocorreu no próprio espaço onde elas atuam e 

que reflete uma prática inspirada por toda discussão mobilizada nos momentos de formação. 

A leitura desse relato nos pareceu extremamente importante, e as reações das professoras 

confirmaram nossa previsão. Além de elogiar o trabalho da colega, ressaltaram a leitura do 

relato como uma importante inspiração para o desenvolvimento das práticas, ampliação das 

                                                           
96

 Disponível em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf  

https://drive.google.com/file/d/17kRbeaFHAAgOgt6dPoja-eyDqPvDFIgd/view?usp=sharing
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf
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ideias sobre caminhos de uma tematização e reconhecimento das teorias, princípios e 

encaminhamentos nas ações docentes. 

 Mais uma vez observaram a diversificação das ações didáticas, o uso das diferentes 

linguagens, a fluidez do tempo e a consideração das vozes e dos conhecimentos das crianças. 

Mas também perceberam a contribuição dos relatos para a formação e divulgação do 

conhecimento entre docentes e na sociedade em geral. Aproveitamos esse reconhecimento 

para estimular as professoras a escrever sobre suas práticas e também divulgar as 

experiências. A direção aproveitou o estímulo para incentivar e propor momentos de registros 

e escritas sobre os projetos desenvolvidos pelas docentes, em algum tempo do cotidiano 

escolar, reconhecendo a capacidade de todas produzirem esses relatos.  

 Em diversos momentos das nossas interações, as professoras reagiram ao contato com 

os relatos de experiências. 

 

O que eu mais gostei, é que o seu relato para mim, ele vai me fazer refletir para que no próximo 

ano eu consiga ter mais abordagens dentro disso. Não só seu relato, mas todo trabalho que o Léo 

fez esse ano, me ajuda a refletir, não só minhas práticas dentro, mas também fora de sala de aula 

assim. (Tathiana ï 29/11/18) 

  

Eh, a gente lá no grupo tem investido muito no trabalho com os relatos. Tem o site, e se vocês 

tiverem oportunidade de entrar, nossa! Tem muitos, muitos. E claro que eles não são modelos, 

mas eles inspiram muito. Lendo os relatos, eu leio sempre, você consegue mobilizar várias coisas 

na sua abordagem, nas suas práticas. Então eu entendo o que você fala porque eu me sinto assim 

quando leio relato também. E tem relatos de pessoas mais experientes do que eu, que já estão 

trabalhando com o currículo cultural há mais tempo, que nossa. Acho que o trabalho com relato é 

bem interessante. (Marina ï 29/11/18) 

 

Eu achei que é isso mesmo, que o relato traz pra gente inspiração, amplia o jeito da gente olhar. 

Foi incrível mesmo. Ver caminhos traçados, acho que você usou a palavra perfeita, inspira 

mesmo. (Roberta ï 29/11/18) 

 

Mostra os caminhos que são possíveis dentro de uma temática. Porque eu sinto que fica difícil às 

vezes a gente tirar dessas conversas de formação e de questionamentos e conversas que a gente 

acaba tendo e às vezes fica difícil de colocar tudo que a gente conversa e reflete na prática, não 

é? É mais fácil assimilar quando a gente tem um exemplo. (Lenize ï 29/11/18) 

 

É gostoso escrever sobre a sua prática. É muito mais gostoso do que escrever sobre algumas 

coisas que a gente acaba tendo que escrever. É trabalhoso, demora bastante tempo pra fazer, mas 

eu gosto de escrever relato. Acho que é a coisa que eu mais gosto de escrever atualmente. [...] Eu 

escrevi esse relato no seminário de práticas da SME, vou apresentar de novo. Eu escrevi lá e vou 

apresentar. Outro dia um colega nosso do grupo me chamou para apresentar no curso de 

pedagogia de uma faculdade que ele dá aula. Foi incrível a troca com as professoras que estavam 

ouvindo, então você não imagina o que isso traz pra sua vida, de troca. Eu tenho sentido um 

prazer com essa troca que o relato me proporciona, nos vários espaços. Aqui e em todos os 

outros, é muito gostoso. (Marina ï 29/11/18) 

 

Eu acho importante a discussão do quadro de referências, mas confesso que eu prefiro continuar 

trabalhando com os relatos. Acho que me ajudam bastante também. (Priscila ï 07/08/19) 

 

Essa experiência com os relatos, pra mim ajuda muito, então continuar vendo os relatos é bem 

importante. (Thamires ï 07/08/19) 
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Eu achei legal esse jeito de não tem um modelo, porque isso tudo tá sendo pensado agora, essas 

práticas são novas, assim de tudo isso que tá sendo teorizado mesmo, colocado no papel. Então 

por mais que, igual aquele outro das mochilas, lembra? Não é o melhor relato, mas tudo bem. Tá 

lá, a pessoa tá pensando, não precisa ser uma coisa tão assim. (Alice ï 07/08/19) 

 

Roberta: Eu acho que ler relato é sempre, pelo menos para mim, é sempre uma ampliação de 

repertório do que é possível fazer. Eu sempre fico na dúvida, de até onde eu posso ir com as 

crianças? O que é legal? O que conversa com esse currículo cultural e o que não conversa? E 

toda vez que eu leio um relato assim do que é possível fazer, sem tá caminhando na contramão. Eu 

gosto de ler relato por isso. Sempre vejo uma coisa diferente que me dá possibilidades do que 

fazer com as crianças. 

Tathiana: Eu acho que os relatos, pelo menos pra mim, ajudam a organizar melhor na minha 

mente, aquela, todos os passos do... como trabalhar. Lendo esse relato eu fui lembrando de passo-

a-passo o que a gente fez, o que o Léo orientou a gente. Isso vai internalizando de um jeito assim, 

que os procedimentos pedagógicos se tornam natural. A gente consegue fazer sem ficar, e agora? 

O que eu tenho que fazer? Já tá dentro da gente, assim o que fazer. Acho que os relatos ajudam 

nisso. E também faz pensar. Eu me arriscaria em um esporte como esse? Faz a gente ver nossos 

preconceitos também assim. Trabalhar com o boxe, a gente pensaria? 

(...) 

Léo: Ajuda a gente a pensar, mas não é um roteiro. Cada vez que a gente lê, dá pra ver caminhos 

diferentes. 

Tathiana: Sim! Mas tem uma estrutura (Tathiana) 

Léo: Tem e não tem. 

Leny: Não são sequenciais 

Marina: Tanto que não chama estrutura. São princípios e procedimentos didáticos que orientam, 

mas se outra pessoa pensar o boxe vai ser diferente. 

Tathiana: Sim! Mas por exemplo, a questão de realizar o mapeamento, fazer pesquisa, essas 

coisas assim...  

Leny: Ampliar. 

Tathiana: Isso! Fazer as coisas junto com as crianças, tentar envolver as famílias. Possibilitar 

que as crianças criem. Essas coisas, entende?  

(Trecho áudio ï Formação 12/09/19 ï Grupo 2 ï 18:34 ï 22:50) 

  

 

Acredito que a didática utilizada foi apropriada e gostaria de mais relatos e estudos de caso para 

complementar os textos teóricos. (Sem ID ï em resposta à questão 4 do mapeamento 5). 

 

Acho muito importante e de grande contribuição ter acesso a relatos de outros professores sobre 

as práticas corporais. (Sem ID ï em resposta à questão 2 do mapeamento 6). 

 

Acredito que seja importante revisitar alguns princípios e procedimentos do currículo cultural da 

Ed Física ao longo das formações por meio da análise de relatos ou outras possibilidades. 

(Marina Masella ï em resposta à questão 2 do mapeamento 6) 

 

Ler relatos, ver diferentes tipos de registro. (Roberta ï em resposta à questão 5 do mapeamento 6) 

 

Trabalhar com relatos de práticas em desenvolvimento em 2019, como fazemos no grupo. ï 

abordar os princípios e procedimentos a partir dos relatos ï trabalhar com alguma dinâmica que 

estimule a produção e registro das práticas, seja de forma escrita, em formato de vídeo ou outras. 

(Marina Masella ï em resposta à questão 5 do mapeamento 6) 

 

Uma das sugestões eu acabei falando de ter mais vezes, talvez semanal e sempre com relato 

dessas práticas nos propondo a vivenciar algo parecido talvez. (Sem ID - em resposta à questão 4 

do mapeamento 5) 

Acredito que a didática utilizada foi apropriada e gostaria de mais relatos e estudos de caso para 

complementar os textos teóricos. (Sem ID - em resposta à questão 4 do mapeamento 5) 
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A produção e divulgação de relatos de práticas e experiências pedagógicas têm sido 

cada vez maior e mais comum no campo educacional. Borges (2019) operando com 

ferramental foucaultiano reuniu diferentes formas de registros presentes nas práticas 

educacionais sob o t²tulo de ñpr§ticas de arquivamento do eu-pedag·gicoò e apresentou uma 

descrição de modificações e refinamento das estratégias e finalidades desses registros. O autor 

identificou que o fomento ao registro de experiências pedagógicas não é algo novo, que está 

presente desde o advento da pedagogia moderna, obtendo mais destaque com a ascensão do 

escolanovismo e da psicologia educacional, e tem ocupado espaço privilegiado nas 

pedagogias contemporâneas, como é o caso do currículo cultural. 

 

Embora a prática de relatar ações didáticas contextualizadas, identificando os 

objetivos alcançados, as falas dos estudantes e toda a gama de dificuldades e 

desafios enfrentados não possa ser tomada como novidade, a pesquisa sobre o tema 

e o emprego de relatos de experiência como recursos para a formação inicial e 

continuada de professores e professoras é algo bem recente. Estudos realizados nas 

duas últimas décadas sobre a chamada documentação pedagógica disponibilizam um 

amplo conjunto de respostas às questões acima. Já se sabe, por exemplo, que o ato 

de registrar a própria prática atua simultaneamente como forma de análise do 

processo vivido e produção de saberes pedagógicos. As pesquisas também dão a 

conhecer que cada professor ou professora interpreta suas ações didáticas de uma 

determinada maneira, independentemente da etapa de escolarização ou do 

componente em que atue. Além disso tudo, longe de constituir exemplo a ser 

seguido ou modelo de uma determinada proposta, a narrativa docente age como 

dispositivo no sentido foucaultiano, influenciando não só quem lê mas também 

quem escreve. Ou seja, ninguém passa incólume ao interagir com um relato de 

experiência. Ele deixa suas marcas, apesar de que, na maior parte das vezes, sejam 

impossíveis de identificar, pois tanto o autor quanto o leitor podem significar o 

conteúdo de diferentes maneiras, o que desresponsabiliza o primeiro pelos efeitos 

causados no segundo. (NEIRA, 2018, p. 6) 

 

Neira (2018b) informa que a produção de relatos de experiência da perspectiva 

cultural da Educação Física é uma prática do GPEF desde o início de suas atividades em 

2004. Como mais uma das inspirações freireanas, o registro das experiências de ensino foi 

concebido como instrumento de apoio à reflexão sobre a prática e forma de desenvolver a 

rigorosidade metódica (FREIRE, 1992). Além de documentar as ações os relatos de 

experiências vieram tornando-se importantes objetos de pesquisas, como as realizadas por 

Neira (2011, 2017, 2018a), Nunes, H. (2018), Neves (2018), Martins, J. (2019) e Borges 

(2019). 

 Soares (2006, 2008, 2011) e Neira (2017, 2018b) refletem sobre a importância dos 

relatos de experiência quando tomados como recursos didáticos na formação de professores e 

professoras. Além de permitir a reflexão sobre as práticas, a escrita exige mobilizar 

conhecimentos, nem sempre acessados na formação inicial; elevam os/as docentes à condição 
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de autores/as, escritores/as das práticas e do currículo; permitem interpretar e problematizar o 

currículo a partir do ponto de vista dos/as seus/suas protagonistas; inspiram outras/os docentes 

no desenvolvimento das suas práticas; incentiva outros/as colegas a narrarem suas 

experiências; entre outras coisas. 

 Acreditamos que as narrativas das docentes, apresentadas acima, encontram todas 

essas potências dos relatos, conforme vem sendo anunciado pelos autores. Mas não podemos 

deixar de considerar que em algumas delas pareceu permanecer mais expectativa de encontrar 

nos relatos modelos, estruturas, formas corretas e/ou traduções da teoria. Não vemos isso 

como problema, pois conforme afirma Neira (2018a, p. 16) ñsem perder a condição de autores 

e autoras, não são poucos os que se inspiram nos relatos de experiência que acessam para 

planejar as próprias intervenções didáticas. Isso acontece na medida em que se dão conta de 

que as opções dos outros não podem simplesmente ser reproduzidasò. 

 Cabe registrar que ainda atravessou as conversas sobre a produção de relatos a 

possibilidade de dar visibilidade às práticas, fazer ver as ações e, com isso poder, ocupar 

determinados espaços, como, eventos, seminários e também os concursos e premiações 

promovidas pela DRE/SME e/ou outras instituições, por exemplo, Educador Nota 10, Prêmio 

Paulo Freire e outros. A participação da escola nesse tipo de atividade já era uma prática, 

conforme vimos na seção de apresentação da EMEI. Estava mais localizada na gestão e 

ganhou maior espaço no coletivo
97

. 

 

Figura 38:Fotos do prêmio Paulo Freire 2019 (fotomontagem) 

 
Fonte: Acervo da EMEI 

  

                                                           
97

 Em 2018 a escola foi 1ª colocada em uma das categorias do prêmio Paulo Freire de qualidade da educação 

municipal, com um projeto idealizado e inscrito pela diretora; Em 2019 ficou em 2º lugar com um projeto 

coletivo escrito por um grupo de docentes; Também em 2019 a professora Marina Masella ficou entre as/os 50 

finalistas do prêmio Educador Nota 10 com o relato da tematização do samba; Em 2020, soubemos que a 

professora Carolina inscreveu um relato sobre a tematização do jongo no prêmio Educador Nota 10, que o 

projeto do Jongo foi finalista e ganhou o 1º lugar do prêmio Paulo Freire e também que o projeto da EMEI ficou 

entre os finalistas do pr°mio ñSIM ê IGUALDADE RACIAL 2020ò promovido pelo Instituto Identidades do 

Brasil (IDBR).   
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Passemos então aos comentários das professoras no momento de avaliação coletiva e às 

respostas que deram ao mapeamento 5, que teve como objetivo avaliar o processo formativo 

vivenciado em 2018. Responderam ao questionário nove (09) docentes e a diretora.  

 

 
Considerando todo nosso tempo de formação qual a sua opinião sobre o percurso realizado? 

 

Primeiro quero agradecer sua formação, você trouxe a mim novos conhecimentos, novos olhares 

de uma linguagem simples, fácil de entender e com práticas que possibilitam e inspiram nossa 

compreensão. Acho que o tempo sempre é pouco, sempre distante, seria muito interessante se 

pudesse ser mais vezes, talvez semanal. (Sem ID) 

 

No decorrer da formação percebi a distância das minhas práticas com a cultura corporal. 

Considero toda vivência da formação um pontapé para novos olhares para as experiências com as 

crianças. (Sem ID) 

 

Todo conteúdo trabalhado foi muito enriquecedor para minha prática profissional, e acredito que 

ainda mais olhando para a escola como um grupo, observando como esta afetou de forma positiva 

o trabalho em cultura corporal com as turmas. (Sem ID) 

 

Gostei muito do percurso. Apesar de no período da tarde não termos tido a parte prática ao lado 

do Léo, a parte teórica foi muito boa, trouxe inspirações e reflexões para muitos momentos e 

territórios da escola. (Sem ID) 

 

Acredito que a nossa formação veio contribuir muito para apurar nosso olhar para diferentes 

questões, no sentido de como olhamos para aspectos da cultura que trazem consigo alguns pré-

conceitos. (Lenize) 

 

Acredito que o percurso realizado foi coerente e muito proveitoso, uma vez que as formações 

conversaram e deram sentido ao acompanhamento do pesquisador na minha prática como 

professora no território da Cultura Corporal. (Marina Masella) 

 

Acho que o percurso foi incrível, gostaria de ter podido discutir mais. Com vc, com o grupo, mas 

entendo que a nossa programação foi extremamente apertada. (Roberta) 

 

Além da ampliação de repertório de brincadeiras e jogos, ampliou muito meu olhar sobre o que 

seria cultura corporal, e como ela está presente não somente em atividades específicas como nós 

temos na nossa linha de tempo, mas também como a cultura corporal ela é importante dentro da 

vida das crianças e da nossa também. Então foi de extrema importância pra mim essa formação, e 

esse percurso que nós traçamos esse ano foi extremamente enriquecedor para as minhas práticas 

dentro e fora de sala de aula. (Tathiana) 

 

Eu achei que o percurso realizado foi muito didático, ele foi muito organizado assim, fez muito 

sentido, acho que as retomadas que eram feitas em cada encontro também foi importante, porque 

enfim tinha um certo tempo de um encontro pro outro, Inclusive me lembrei as aulas do Marcos 

que ele sempre fazia essa retomada também. E achei que você sempre foi muito claro e muito 

didático também, acho que as explicações sempre ficaram muito acessíveis, porque são temas 

complexos, falar sobre o currículo crítico e dar todo o embasamento, e enfim falar das diversas 

teorias, são temas complexos e eu acho que foi sempre muito claro assim, ficou palpável assim o 

que os temas, o jeito que os temas foram tratados, e o percurso enfim, muito organizado, muito 

pertinente, fez muito sentido assim. (Carolina) 
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As avaliações do percurso reuniram anúncios como: ñGostei muito do percursoò, 

ñfoi coerente e muito proveitosoò, ñfoi incrívelò, ñfoi extremamente enriquecedorò, 

ñfoi muito didáticoò ñmuito organizado, muito pertinenteò. Consideramos que eles 

positivam o caminho que fizemos e valorizam tanto o conhecimento quanto as 

estratégias que utilizamos para produzi-los. Ainda que ao longo das formações algumas 

docentes tenham considerado as discussões complexas, mesmo preservando essa 

percepção, também consideraram ñf§cil de entender e com práticas que possibilitam e 

inspiram nossa compreensãoò; ñfoi muito claro e muito did§tico tamb®m, acho que as 

explica»es sempre ficaram muito acess²veisò; ñs«o temas complexos e eu acho que foi 

sempre muito claro assim, ficou palpável assim o que os temas, o jeito que os temas 

foram tratadosò. 

 Contudo, falas de duas docentes também remetem a pensar a insuficiência de 

tempo e de diálogos, especialmente, quando dizem: ñacho que o tempo sempre é pouco, 

sempre distante, seria muito interessante se pudesse ser mais vezes, talvez semanalò e 

ñgostaria de ter podido discutir mais. Com vc, com o grupo, mas entendo que a nossa 

programação foi extremamente apertadaò. Isso nos permite ponderar sobre a gestão do 

tempo na organização das interações ou sobre (im)possibilidades de qualquer processo 

formativo encerrar em si mesmo os diálogos e as dúvidas. 

  Ao emitir opiniões sobre o percurso da formação, as docentes já anunciam 

alguns efeitos, especialmente, nas concepções e práticas, individuais e/ou coletivas, 

relacionadas com a cultura corporal e além dela, quando dizem: ñpercebi a dist©ncia 

das minhas pr§ticas com a cultura corporalò; ñafetou de forma positiva o trabalho em 

cultura corporal com as turmasò; ñtrouxe inspira»es e reflex»es para muitos 

momentos e territ·rios da escolaò; ñveio contribuir muito para apurar nosso olhar 

para diferentes quest»esò; ñas forma»es conversaram e deram sentido ao 

acompanhamento do pesquisador na minha prática como professora no território da 

Cultura Corporalò; ñampliou muito meu olhar sobre o que seria cultura corporalò. 

 A segunda pergunta do mapeamento questionava às docentes, exatamente, sobre 

isso, se houve contribuição para o trabalho delas com as práticas corporais e todas 

afirmaram que houve. Algumas docentes quantificaram: ñhouve muitasò, ñcontribuiu 

muitoò ñhouve muitas contribui»esò; outras adjetivaram: ñhouve contribuição 

significativaò. A pergunta também pedia que explicitassem as contribuições, caso 

considerassem ter havido. As respostas de duas docentes não explicitam contribuições 
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específicas sobre o trabalho com as práticas corporais, mas justificam com o fato de não 

terem vivenciado experiências de tematizações. 

 

Eu sei que todo conhecimento é valido e sei que aprendi, mas não consegui aplicar e pra mim foi 

frustrante. (Sem ID) 

 

Como a gente é do turno da tarde, e não tem a cultura corporal na nossa linha de tempo, eu não, 

não pratiquei da maneira como foi exposta e sugerida pra gente experimentar, mas com certeza a 

formação ficou em mim e marcada nas minhas práticas, talvez com projeto. Mas a verdade é que, 

acho que pra sentir ela de fato, pra sentir a contribuição no meu trabalho eu preciso me propor a 

experimentar esse jeito de trabalhar com tematizações e eu não experimentei a tematização. Mas 

pretendo sim experimentar e aí com certeza terão muitas contribuições. (Carolina) 

 

 As duas respostas foram de docentes que desenvolvem a regência no turno 

vespertino
98

 e que ainda não havia tido a colaboração do pesquisador para colocar o 

currículo cultural em ação até aquele momento. Em contrapartida, duas outras docentes, 

na mesma condição, ou seja, faziam parte do grupo com regência no turno da tarde e 

não tiveram a atuação direta do pesquisador nas atividades com as crianças, 

responderam o seguinte: 

 

Sim, mesmo não tendo o momento cultura corporal em minha linha do tempo, passei a ter um 

olhar mais sensível para as questões discutidas nos momentos de quadra e brincadeira dirigida. 

(Sem ID) 

 

Sim. Tematizei com as crianças a capoeira. Como disse durante nossa formação, penso que 

poderia ter investido mais tempo, porém acho que foi positivo arriscar e sinto que as crianças 

puderam aproveitar bastante os momentos voltados p/ essa tematização. (Sem ID) 

 

 As contribuições anunciadas pelas docentes, além de se referirem ao trabalho 

específico com as práticas corporais, excedem essa dimensão e vinculam-se tanto com 

aspectos amplos das práticas pedagógicas, quanto com seus modos de vida, e suas 

identidades. Os registros atravessam a intencionalidade da ação pedagógica, a 

sensibilidade no olhar e nas ações, processos de autocrítica, e tentativas de 

desconstrução de preconceitos e práticas. 

  

A contribuição veio justamente nesse sentido de como olhar para o que as crianças nos trazem no 

sentido de reconhecer meus próprios preconceitos e juntamente com as crianças desconstruir isso. 

Senti que acabei me aproximando mais das crianças por conta de nossas vivências e discussões 

sobre o funk. (Lenize) 

                                                           
98

 Apesar da ausência de identificação da primeira fala, em respostas a outras questões do mesmo mapeamento a 

docente explicita sua atuação no 2º grupo. 
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Se olharmos para a escrita da professora Lenize a partir dos conhecimentos que 

constituem a perspectiva cultural da Educação Física e que mobilizamos durante os 

encontros, poderíamos pensar que, em alguma medida, o princípio do reconhecimento 

do patrimônio cultural corporal da comunidade agencia sua reflexão, assim como, a 

atitude pedagógica imanente da problematização com interesse na desconstrução de 

preconceitos, intento sempre presente na ação do currículo cultural, como nos informa 

Santos, I. (2016). 

 

Sua pesquisa contribuiu muito para meu trabalho com as práticas corporais. É uma área que 

sempre me gerou desconforto e eu me apoiava nas regras e objetivos das brincadeiras para 

conseguir vivenciá-las minimamente. Com suas observações e intervenções me sinto livre desse 

fardo de ter que dizer se ganha ou se perde, se sai ou se fica quem pega e quem corre. Que alívio! 

Isso tem relação direta com o trabalho da escola uma vez que desejamos promover práticas que 

garantam os direitos de todos, inclusive o do brincar. (Roberta) 

 

 Lemos o discurso da professora Roberta como animador e reconfortante, porque, 

para nós, anuncia a possibilidade de ruptura com práticas exclusivamente competitivas e 

classificatórias, bem como, aberturas aos processos de ressignificação, de atribuição de 

novos significados às práticas corporais com base na própria experiência cultural e, 

ainda, de afirmação das diferenças, quando reconhecemos os significados hegemônicos 

nas brincadeiras, danças, esportes, lutas e ginásticas, mas não os impomos às crianças. 

Despreocupamos das performances motoras e estimulamos a reelaboração que permite 

compreender a plasticidade da cultura e das práticas culturais. (NEIRA, 2018a) 

A professora Marina Masella que já atuava com o currículo cultural e participava 

do GPEF antes da nossa chegada à EMEI, sobre as contribuições para o seu trabalho 

com as práticas corporais, afirmou que ñhouve muitas. Acredito que o principal deles 

foi viver o currículo cultural como um rizoma durante a tematização do futebolò. O 

caráter rizomático no currículo cultural se estabelece pela tessitura da tematização pela 

problematização conforme identificou Santos, I. (2016). O autor trabalhou com o 

conceito de rizoma
99

 de Gilles Deleuze e Felix Guattari, ñuma vez que, na tematiza«o 

prevista pelo currículo cultural da Educação Física, o conhecimento posto em cena é 

tecido como uma rede de significados, com base na ação e interação dos seus 

participantesò (SANTOS, I, 2016, p. 24) 

                                                           
99

 ñUm rizoma nem comea nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-se, 

intermezzo. A árvore é filiação, mas o rizoma é aliança, unicamente alianaò (DELEUZE; GUATTARI, 

1995, p. 37). 
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 Assim como já havíamos percebido em respostas aos mapeamentos anteriores e 

nas conversas, alguns retornos em diferentes questões do mapeamento 5 focalizaram as 

crianças. As professoras anunciaram como contribuições, maior aproximação com as 

crianças, ampliação da atenção e respeito às necessidades delas, consideração dos seus 

saberes, falas e interesses. Ainda que a emergência da criança como sujeito de direitos e 

produtoras de cultura, não seja recente nos discursos educacionais e na própria 

legislação e que esse discurso estivesse registrado no PPP da EMEI, em alguma medida, 

nossos tempos-espaços de formação potencializaram o reconhecimento de tais 

condições.      

 

Sim, houve muitas contribuições, até por, eu costumava ser uma professora mais rígida. Então, eu 

acredito que sim, as práticas corporais me ajudaram a compreender melhor o corpo, como o 

corpo das crianças interage no espaço e como é importante respeitar isso nelas, e as 

necessidades delas. (Tathiana ï grifo nosso) 

 

A contribuição veio justamente nesse sentido de como olhar para o que as crianças nos trazem no 

sentido de reconhecer meus próprios preconceitos e juntamente com as crianças desconstruir 

isso. Senti que acabei me aproximando mais das crianças por conta de nossas vivências e 

discussões sobre o funk. (Lenize ï grifo nosso) 

 

Sim. Tematizei com as crianças a capoeira. Como disse durante nossa formação, penso que 

poderia ter investido mais tempo, porém acho que foi positivo arriscar e sinto que as crianças 

puderam aproveitar bastante os momentos voltados p/ essa tematização. (Sem ID ï grifo nosso) 

 

Considero toda vivência da formação um pontapé para novos olhares para as experiências com 

as crianças. (Sem ID ï grifo nosso) 

  

Uma docente fez um registro importante sobre contribuições, fora do trabalho 

com as práticas corporais, mas implicado com a vida-formação, e que se insere na 

relação potente entre ensino superior e educação básica, universidade e escola, 

academia e sociedade. Nossa presença na EMEI e a parceria para a produção de uma 

pesquisa acadêmica vinculada a um programa de pós-graduação na Universidade, e as 

interações que produzimos afetaram a professora Carolina, da seguinte forma: 

 

Mas já que a gente tá falando de contribuição eu vou repetir o que eu disse no encontro, que foi 

uma contribuição muito grande pra mim tá de novo em contato com a academia, com o que 

intelectuais estão pensando sobre educação no espaço da universidade, com o embasamento 

teórico de uma universidade, isso pra mim foi muito importante. Eu resgatei um sentimento de 

quando estava na faculdade e trabalhava com Educação Infantil, que era uma ponte muito 

importante que fazia da faculdade para o trabalho, do trabalho pra faculdade, para o estudo e 

que eu percebi como eu sinto falta disso e como é enriquecedor e me inspirou também a querer 
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voltar a estudar a pensar em um mestrado e, como eu disse, com o pé na escola, partindo do chão 

da escola. (Carolina) 

 

 Em abril de 2020 a professora Carolina enviou-nos uma mensagem via 

aplicativo de celular e noticiou: 

 

Uma coisa que eu queria te contar, estou pra contar faz um tempão e acabou que não contei, é 

que eu prestei um mestrado nos Estados Unidos no ano passado e eu fui aceita, na Universidade 

de Berkeley, na Califórnia, para estudar, um mestrado na faculdade de Educação de lá, que 

chama Critical Studies of Race, Class, and Gender, pra continuar estudar esse trabalho que a 

gente faz na escola e todas essas questões de desigualdade, enfim, na educação. Agora eu estou 

participando de um processo seletivo para concorrer a uma bolsa de estudos que é bem difícil, 

ultra, mega concorrida, mas tô tentando. Em todo caso queria te contar e te dizer que sua 

chegada à escola foi importante pra mim lá em 2018, acho que já te falei isso em algum 

mapeamento que você fez com a gente durante o processo todo, mas que a sua chegada lá na 

escola pra dar formação pra gente foi me reconectar com o mundo acadêmico e foi muito 

inspirador e importante para eu retomar esse lugar na minha vida. É isso! Um beijo, boa noite! 

(Mensagem da professora Carolina, em 15/04/20, via aplicativo de mensagens) 

 

 

 Questionamos as professoras sobre contribuições para o trabalho da escola, se 

houve, em quais aspectos. Mais uma vez, todas as docentes responderam positivamente. 

A questão anteriormente reconhecida pela equipe pedagógica sobre a dificuldade de 

atuar com a cultura corporal, avaliada no contexto dos Indicadores de Qualidade e que 

resultou a demanda pela formação, foi enfaticamente mencionada nas respostas das 

docentes, conforme podemos ver abaixo.  

 

Sim, visto que muitas professoras solicitaram uma formação específica com esse tema, a fim de 

enriquecer o trabalho nestes momentos. Esse momento, muitas vezes acontecia ou era aplicado de 

forma equivocada nesse sentido, foi possível observar avanços. (Sem ID) 

 

Para a escola com certeza contribuiu, porque não tínhamos a menor noção do que fazer em 

cultura corporal e agora sinto que temos um caminho que é possível trilhar com diversas 

possibilidades. (Lenize) 

 

Acho que levando em consideração o trabalho da escola, a contribuição para o trabalho da 

escola com cultura corporal foi fundamental. Fundamental. A gente já havia apontado como um 

ponto que precisava ainda de embasamento e prática, caiu como uma luva, e com certeza 

contribuiu para gente pensar, inclusive em termos de PPP, o que a gente espera com o trabalho 

com a cultura corporal, de que maneira a gente pode realizar esse trabalho, como que esse 

trabalho conversa com os temas transversais da escola, então de diversidade, de relações étnico-

raciais, de gênero, de respeito e tudo, então nesse sentido foi muito positivo. 

A verdade é que eu acho que antes dessa formação a gente não sabia exatamente, enquanto 

escola, o que que era trabalhar cultura corporal, acho que ficava muito de cada professora, o que 

achava, de seu repertório, de sua trajetória. E acho que deu pra dar um start ali, pra gente pensar 

como que a escola quer pensar isso. (Carolina) 

 

Com certeza. A escola como um todo já tem um outro olhar para a cultura corporal, não a 

entendendo mais como um território que se abordam práticas descontextualizadas e psicomotoras. 

(Marina Masella) 

https://gse.berkeley.edu/critical-studies-race-class-gender
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As contribuições enunciadas como ñavanosò; ñum caminho que ® poss²vel 

trilhar com diversas possibilidadesò; ñdeu pra dar um start ali, pra gente pensar como 

que a escola quer pensar issoò, habitam menos o campo das certezas e mais o campo 

do possível, da abertura para a experimentação de novos saberesfazeres e da 

continuidade do estudo e das discussões. 

  

Acho também que o grupo está mais repertoriado para mais discussões agora. (Roberta) 

 

Claro que para a escola, para as crianças e professoras, sua formação com a orientação direta 

contribuíram muito, chegando até nos inspirar a querer ter você nos auxiliando no 2º grupo. (Sem 

ID) 

 

Eu nunca havia trabalhado com cultura corporal antes, esse foi o primeiro ano, então com certeza 

ajudou muito o meu trabalho e minha visão com relação à cultura corporal. Eu realmente espero 

que continue me auxiliando com relação a isso, a ter esse novo olhar dentro dessa temática, na 

verdade não só dentro dela, mas dento do meu trabalho todo, na escola em si. (Tathiana) 

 

Para mim, a experiência foi muito enriquecedora e espero ter a oportunidade de me aprofundar 

mais e desenvolver um trabalho com a turma posteriormente. (Sem ID) 

 

 O interesse e demanda por continuidade das interações em momentos de 

formação foram mencionados por várias docentes e também pela gestão. Em respostas 

de diferentes questões houve menção a essa possibilidade. Diversos trechos em falas já 

apresentadas anteriormente evidenciam a vontade da equipe de continuar investindo na 

parceria e na troca de experiências, ora como reclamação/reivindicação para que as 

docentes do segundo turno também fossem contempladas com o compartilhamento de 

tematizações junto com o pesquisador, ora como sugestão, ora como convocação e ou 

pedido. 

 

Sugestão: acompanhar as vivências relacionadas a formação no período da tarde. (Sem ID) 

 

Sugiro que as formações continuem no ano seguinte  rs (Marina Masella) 

 

Não tenho críticas com relação ao formador, acredito que ele só poderia ter mais tempo pra ficar 

com a gente, acompanhar mais, porque os aspectos que ele pontuou, não só durante as atividades 

específicas de cultura corporal, mas em outros espaços e outros momentos foram extremamente 

enriquecedores.  (Tathiana) 

 

Agradeço muito o seu tempo, seus ensinamentos, sua dedicação a cada uma. Te espero em 2019 

para trabalharmos juntos (Sem ID) 

 

Penso ser fundamental estudarmos a possibilidade de ampliar sua atuação para o outro grupo de 

professoras. (Cibele) 
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Figura 39: trecho ata JEIF, 29/11/18 ï Grupo 2 

 
Fonte: livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

  

Figura 40: trecho ata JEIF, 29/11/18 ï Grupo 1 

 
Fonte: livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

Acreditamos que esse movimento em torno da continuidade das interações pode 

ter ocorrido, não apenas pela percepção da necessidade de continuar pensando sobre a 

cultura corporal e as intervenções pedagógicas com as práticas corporais, mas também 

pela ressonância das interações, diálogos e conhecimentos que produzimos no currículo, 

no PPP, nas práticas e nas experiências de vida-formação da comunidade escolar. Assim 

como já pontuamos antes, diversas respostas, falas e avaliações nos momentos de 

diálogos e mapeamentos apontam efeitos amplos, para além das expectativas iniciais, 

circunscritas à cultura corporal, e isso, mais uma vez, também aparece em respostas ao 

mapeamento 5. 

  

Para a escola foi importante p/ pensar no currículo em todas as práticas vivenciadas. (Sem ID) 

Acredito que a nossa convivência tenha possibilitado ampliação de olhares e fazeres. Além disso, 

fomos capazes de reconhecer aproximações e novas formas de pensar nosso Projeto Político 

Pedagógico e práticas. (Cibele) 

 

(...) os aspectos que ele pontuou, não só durante as atividades específicas de cultura corporal, 

mas em outros espaços e outros momentos foram extremamente enriquecedores.  (Tathiana) 

 

 

 Ainda que nenhuma docente tenha explicitado cr²ticas ¨ forma«o e/ou ao ñformadorò, 

duas docentes pontuaram elementos importantes de serem considerados quanto às interações. 

Alguns excertos, tanto das expectativas como das avaliações, indicam que não conseguimos 

descontruir a dicotomia teoria e prática. Ousamos dizer que nossas interações podem ter 
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reforçado essa dicotomia. Tamb®m percebemos que o processo, n«o foi apenas ñprazerosoò, 

ñincr²velò, ñpotenteò, mas foi ñdif²cilò, ñcansativoò, ñinsuficienteò, ñdolorosoò e, certamente, 

outras coisas não anunciadas, mas sentidas/experienciadas por todas/os nós.  

 

Sobre a formação não tenho críticas, a parte teórica foi um pouco difícil de assimilar por conta do 

cansaço de sala de aula... Acho que seria interessante trazer uma proposta teórica mais 

ñsimplificadaò no sentido de se aproximar do que j§ temos conhecimento. E sempre que possível 

linkar isso com aspectos práticos. (Leny) 

 

Não tenho críticas. Mas fico com a sensação de que gostaria de ter feito com você (junto e 

presencialmente) ao menos uma avaliação do percurso. Sei que nem todos têm a mesma 

dificuldade e que sua permanência nos momentos de HA poderiam ter sido utilizados para isso. 

Mas o volume de materiais para administrar e minha insegurança excessiva realmente me 

impediram de criar esse momento. Seria interessante ter um tempo para isso. A gente se acostuma 

a ser objetiva no coletivo porque caso contrário não há espaço para todas então esse momento 

individual tem outra perspectiva. Eu acho que até é possível fazermos isso (eu e vc) antes do dia 

15 e se conseguirmos vou ficar muito feliz, e gostaria que você me fizesse perguntas que me 

indiquem o que devo considerar pra avaliar esse percurso (Roberta). 

 

  

As avaliações de algumas professoras foram, especialmente, importantes e tocantes, 

para nós, e não coincidentemente, de professoras do primeiro grupo com quem tivemos maior 

tempo de contato e interações, com a atuação em parceria no desenvolvimento das 

tematizações. Ao dizermos isso, não desconsideramos a importância e igual valor das falas 

das demais docentes, ou que não fomos tocados por elas, haja vista, o relato da professora 

Carolina, (que era do segundo grupo) que trouxemos a pouco, que está repleto de intensidade 

e nos tocou grandemente. Contudo, não podemos deixar de mencionar que o momento de 

avaliação coletiva com o primeiro grupo foi atravessado por grande emoção, refletida em 

algumas vozes embargadas, olhos lacrimejantes e alguns ñchoros alegresò das docentes e 

nosso. 

 Não podemos e não queremos capitalizar, mensurar as emoções e afetos. Talvez 

algumas pessoas, ao chegarem nesse momento da nossa narrativa, achem inoportuno, 

desnecessário, anticientífico, antiacadêmico... compartilhar e/ou mencionar esses 

acontecimentos. Para nós, esses momentos, diálogos, registros e sentimentos são 

fundamentais, pois, tratam da educação/formação como experiência/sentido, como aquilo que 

nos toca, aquilo que nos passa, que nos acontece, como defende Larrosa (2002), para quem,  

 
Se a experiência é o que nos acontece e se o saber da experiência tem a ver com a 

elaboração do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber 

finito, ligado à existência de um indivíduo ou de uma comunidade humana 

particular; ou, de um modo ainda mais explícito, trata-se de um saber que revela ao 

homem concreto e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido ou o 

sem-sentido de sua própria existência, de sua própria finitude. Por isso, o saber da 
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experiência é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a 

experiência não é o que acontece, mas o que nos acontece, duas pessoas, ainda que 

enfrentem o mesmo acontecimento, não fazem a mesma experiência. O 

acontecimento é comum, mas a experiência é para cada qual sua, singular e de 

alguma maneira impossível de ser repetida. O saber da experiência é um saber que 

não pode separar-se do indivíduo concreto em quem encarna. Não está, como o 

conhecimento científico, fora de nós, mas somente tem sentido no modo como 

configura uma personalidade, um caráter, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma 

forma humana singular de estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo 

de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiência 

não pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da 

experiência de outro, a menos que essa experiência seja de algum modo revivida e 

tornada própria. (LARROSA, 2002, p. 27). 

 

 

Também, relembramos o nosso esforço de vivenciar e produzir a pesquisa na chave do 

paradigma emergente, onde ciência é contemplativa e a qualidade do conhecimento está 

menos naquilo que controla ou mobiliza no mundo exterior e mais na satisfação pessoal, de 

quem adere e partilha dele (SANTOS, 2010). Nesse sentido, consideramos que compartilhá-

los, não só nos é permitido, mas necessário, quando se propõe e defende a legitimidade de 

epistemologias outras, que não acreditam na possibilidade de neutralidade, e não aderem às 

dicotomias convencionais, como: razão/emoção, verdadeira/falso, certo/errado e muitas 

outras. 

 Tomando como referência as características de ser ñparticular, subjetivo, relativo, 

contingente, pessoalò do saber da experi°ncia, optamos por finalizar essa se«o com excertos 

de falas das docentes, sobre a avaliação das formações e das nossas interações produzidas 

durante o ano de 2018, por considerá-los singulares, não repetíveis e impossíveis de serem 

separadas de cada uma das pessoas que os enunciam e vivenciaram, pensamos que nelas estão 

potências, bonitezas, complexidades, alegrias, dores, limites, ausências... Incompletudes do 

nosso primeiro movimento de pesquisa.  

 

Esteja livre para falar/ fazer outras considerações tendo em vista a experiência vivenciada. 

 

Agradeço pelo tempo disponibilizado e toda a atenção que você me deu nesse período. Peço 

desculpa pelos atrasos já que eu sou meio atrapalhada, mas no fim fiquei muito feliz com o 

resultado final e a forma que percebi a mudança nas crianças, como elas passaram a tratar o funk 

na escola. Espero que de alguma forma eu possa ter contribuído para a sua pesquisa, pois foram 

momentos gratificantes para mim :) (Lenize) 

 

Não esperava que esse encontro da cultura corporal através da presença do professor 

pesquisador com a nossa escola como um todo fosse tão potente. Vejo transformações 

acontecendo e problemáticas mil rondando todas as professoras e gestão. Isso só beneficia a 

escola e as crianças. Temos muito o que caminhar, mas estou muito feliz com esses efeitos e com a 

parceria no ano de 2018. Mais uma vez, só agradeço! (Marina Masella) 
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Eu não posso deixar de te agradecer novamente por tudo e sinalizar o quanto me sinto no prejuízo 

por não ter me disponibilizado em demonstrar que eu não só queria, mas precisava muito da sua 

parceria. Foi muito importante ter vc me forçando em algumas desconstruções. Eu ia gravar, mas 

ia chorar novamente acredita?! (Roberta). 

 

É só agradecer muito o trabalho que o Leonardo me auxiliou, o quanto que ele me orientou e o 

quanto que essa parceria que nós estabelecemos esse ano foi de grande importância não só para o 

trabalho deste ano, mas para os meus trabalhos futuros, com relação às crianças e até a mim 

mesma. Pensar que esse corpo ele não pode ser tão restrito, tão privado de movimento, de viver e 

ser livre. E o quanto é importante a gente ouvir realmente as crianças. Acredito que o trabalhar 

com a cultura corporal me ajudou muito a respeitar mais a fala das crianças, a ouvi-las mais, a 

realmente me dedicar a visão, com uma visão mais atenta a elas, ao que elas querem, ao que elas 

gostam. E com isso elas ganham mais confiança pra se colocar e confiança pra participar também 

das atividades e até em se expressar mesmo. Foi maravilhoso, muito obrigada. (Tathiana) 

 

Pensei aqui uma coisa, eu disse que essa formação foi fundamental pra escola, pra gente começar 

a pensar em como estruturar os objetivos, as maneiras de fazer, de um trabalho com cultura 

corporal, o que a gente deseja desse trabalho, porque que a gente acha que deve fazê-lo e como 

fazê-lo. Que antes de pensar isso, cada professora pensava e fazia de acordo com o que achava. E 

daí vou falar um pouco do eu, do que pra mim era importante de um trabalho com a cultura 

corporal, E aí é um relato bem pessoal, tá. Eu fui uma criança que cresci fazendo atividade física, 

uma específica na verdade, eu fazia aula de expressão corporal, eu fiz dos 5 aos 15 anos com uma 

professora que, depois só eu fui descobrir, que seguia o método Laban, e eu faço uma leitura 

assim desse período da minha vida como, muito importante, fundamental e transformador pra 

pessoa que eu sou hoje. A prática da expressão corporal, da consciência corporal, da criação 

corporal, é muito forte assim na minha vida, é uma marca muito forte, que eu reconheço hoje no 

meu corpo, no jeito que eu me posiciono no mundo como que esse trabalho foi importante. Que foi 

isso, foi uma infância até adolescência conhecendo meu corpo, entendendo quais são as 

possibilidades de criação dele, de movimentos, de interpretação, de atuação, e isso foi muito 

marcante. E enquanto professora quando me deparo com essa questão né, cultura corporal, que 

que eu vou trabalhar sempre foi no sentido de promover isso para as crianças, de promover 

espaços onde elas possam explorar, significar os movimentos, significar a presença do corpo no 

mundo. E sempre foi nesse sentido. E aí quando veio a tematização, vem de outro lugar, de uma 

perspectiva bem social. E claro que a escola tem esse caráter dessa coisa social, e claro que as 

crianças nessas experiências têm suas experiências individuais, as suas significações próprias. É 

claro, né! Mas eu fiquei pensando, quando eu for praticar isso, quando eu for praticar a 

tematização eu gostaria de incluir esse aspecto que é tão importante pra mim né. Dessa vivência 

do corpo, ou não, aí eu pensei, ou não é esse o espaço. Na tematização não é, vou desenvolver 

isso em outro espaço, em outra proposta, em outro momento, enfim. Eu vou até te mandar, eu 

escrevi uma carta, eu fico até emocionada de lembrar, quando eu fiz aula com Marcos que 

comecei a pensar nisso, e daí nessa época eu escrevi uma carta pra essa minha professora, e eu 

vou te mandar, acho que você vai gostar de ler. Enfim, não sei se deixei claro minha história, mas 

vou te mandar, tá bom? Se não ficou muito claro e quiser que eu explique mais sobre isso, que 

realmente é uma coisa muito marcante pra mim. E uma sugestão aí também se você está 

interessado nessa relação com as professoras e como as professoras estão vivenciando essa 

formação tal, entender a trajetória delas é bacana também, e ver como a formação influência 

dentro dessa trajetória, porque é isso temos muita bagagem e cada uma tem bagagem muito 

diferente da outra, enfim, vou te mandar. Beijo. (Carolina ï resposta à questão 5 do mapeamento 5 

ï via aplicativo de mensagens.) 

 

Acredito que a nossa convivência tenha possibilitado ampliação de olhares e fazeres. Além disso, 

fomos capazes de reconhecer aproximações e novas formas de pensar nosso Projeto Político 

Pedagógico e práticas.  

Em relação às práticas corporais, a sua atuação/formação foi fundamental para compreendermos 

sua amplitude e percebê-las presente em todos os momentos da nossa rotina. Essa consciência nos 

fará repensar as experiências de nossas crianças (e nossas) pra 2019.  

Penso ser fundamental estudarmos a possibilidade de ampliar sua atuação para o outro grupo de 

professoras. 
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Agradecemos sua disponibilidade e respeito ao nosso trabalho.  

Agora, você faz parte da nossa história! Obrigada (Cibele) 

 

Bom, eu sou suspeita para falar porque eu já conheci o Léo, mas não conhecia tanto, acho que a 

gente foi se conhecendo mais nesse processo, do que como colegas de grupo, porque são muitas 

pessoas, né? Enfim... Mas eu agradeço muito, não sei o que vocês sentem, mas eu acho que o Léo 

foi mais do que um pesquisador. Ele abraçou essa escola com unhas e dentes, carinho e amor. (e 

doces - Lenize) e doces, (risos). Quantas vezes ele não estava com as crianças, assim o que ele 

representa para as crianças, o jeito que as crianças gostam da presença dele (elas têm um carinho 

absurdo dele - Tathiana). Isso é fruto da competência da seriedade e da opção política que ele faz 

de estar aqui, porque ele não precisaria está fazendo isso (sim - Cibele), mas tá fazendo. Isso é 

realmente louvável. É uma opção política a favor de tudo isso que a gente estuda no currículo 

cultural, e tudo isso que a gente pretende como escola, por isso que eu sabia que ia ter tudo a ver 

com a gente. Agradeço muito, quantas vezes eu falava Léo preciso resolver uma coisa, fica com 

eles rapidinho? E daí eu ia e voltava e ele já estava dando os jogos, já estava tocando as coisas. 

Então a gente percebe quanto essa parceria é importante, quanto abre os nossos olhos para coisa 

que a gente está fazendo e não tá percebendo (sim - Cibele), o tanto que ele ia dando toques para 

mim eu ia dando toques para ele, e a gente ia construindo juntos, no coletivo. Acho que para mim, 

eu nunca tinha passado por essa experiência (nem nós, viu - Cibele) foi à primeira vez. Eu acho 

que eu cresci muito, tanto no trabalho com as crianças, tanto eu comigo mesma, tanto vendo como 

é possível ter um trabalho de parceria de verdade com alguém. Isso sim é um trabalho de 

parceria, então só tenho agradecer. Muito, muito, muito. (Marina Masella ï 8º Encontro ï 

29/11/18 ï áudio grupo 2 ï Trecho 1:19:55 ï 1:21:41) 

 

A import©ncia, uma das coisas que eu preciso falaré (pausa) desculpe, estou tentando segurar 

porque (pausa - olhos lacrimejando) Muito, muito, muito, importante todas as vezes que você 

esteve, o quanto que a gente conversou, o quanto que a gente trocou. Até mesmo nos momentos de 

carimbar e guardar as agendas teve muitas trocas, extremamente importantes para minha prática. 

Então foi extremamente enriquecedor, a quantidade de trocas que a gente teve. Que veio me 

ajudar, não só no meu trabalho de sala, mas também fora. Eu acredito que tenha crescido muito, 

que eu tenha melhorado muito dentro da minha prática e como pessoa. Então eu agradeço 

realmente de coração, pelo trabalho, pela paciência e pela dedicação que você teve com as 

minhas crianças. Todas as vezes que a gente estava lá em jogos e você foi lá e sentou, nas mesas 

jogou, participou. Pelo carinho que você teve com José, do José quando te ver começar a gritar e 

bater palma, até quando tentou comer seu cabelo. (risos) E para as crianças foi tão significativo, 

a Julinha, ela estava colando um varal que a gente está fazendo das memórias, e eles viraram 

para mim: prô a gente pode desenhar as coisas que a gente aprendeu com Leo? se quiser colocar? 

posso fazer de uma memória de uma coisa legal que eu aprendi aqui? Daí eu falei que sim, eles 

começaram a desenhar várias coisas que a gente vivenciou juntos para colocar no varal das 

memórias deles. Assim, então foi tão significativo para mim quanto para eles. A quantidade de 

links que a gente fez com os projetos, com tudo assim, não só na cultura corporal, mas as 

orientações que você me deu para dança e para vida. (Tathiana ï 8º Encontro ï 29/11/18 ï áudio 

grupo 2 ï Trecho 1:21:43 ï 1:23:49) 

 

Quando eu estava sozinha eu não consegui entender, o que que era é fazer isso né. Eu não 

entendia, estava muito controlado muito definido já, já tinha traçado todos os caminhos. E não é 

assim. Aí eu olhava para o Léo, tipo (E aí amigo - Cibele) o que que a gente pergunta agora? 

como é que é? E aí foram surgindo coisas.  E uma das coisas que eu fiquei pensando agora 

enquanto a gente conversava. É essa coisa de multiplicar né, porque ontem a turma da Paula 

estava ouvindo música no parque. E aí as minhas crianças falaram vamos ouvir funk. E eu falei tá 

bom, e aí eu já tinha separado uma playlist que tinham várias músicas, que dava para gente ouvir, 

danar, n«o sei o queé A² a Paula falou, mas que m¼sica ® essa, que eu nunca ouvi? Eu tamb®m 

não sei, muitas eles que me falaram, então assim quanto que as crianças enriquecem também o 

nosso próprio repertório, para atuar com elas, partindo do interesse delas, de coisas que elas 

gostam. E a Paula não se aguentava, a gente se divertiu muito ontem. Dançando funk, no parque, 

porque estavam quase na totalidade as duas turmas, a Paula e Eu, a gente tá se divertindo para 

caramba, e ela dava risada, porque o envolvimento deles é muito grande, e aí nisso hoje veio uma 

outra menina da Paula, ela falou assim: prô, como é que aquela música que vocês fizeram 

mesmo? então assim, o quanto que gera curiosidade, quando gera interesse. Eu acho que devia 

sim as outras pessoas ter a oportunidade, mas o Léo ficar com suporte, mesmo à distância. 
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(fundamental - Roberta) (eu acho, eu acho que o Léo tá sendo muito importante - Cibele) (Lenize 

ï 8º Encontro ï 29/11/18 ï áudio grupo 2 ï  Trecho  1:27:53 ï 1:29:39)  

 

Tô mega emocionada. (pausa) Sou muito grata, (choro) não tenho palavras, nem sei se eu consigo 

falar tudo, mas foi muito importante. Poder pensar nas coisas da forma como a gente enxerga, 

poder olhar para você e falar e agora? o que que a gente pergunta?  (risos/choro coletivo) (dá um 

alívio no coração - Marina). Eu achei, a gente conversou sobre isso né? Eu não sabia exatamente 

o que que eu ia tematizar, e eu fiz uma escolha achando que as minhas crianças ainda estavam 

com questões de gênero para serem discutidas, e acabou que a gente descobriu que não, né? 

Enfim... A gente passou pouquíssimas vezes por esse caminho aí né? Ao longo dos dias que o Léo 

esteve comigo, mas que me desconstruiu assim uma questão importantíssima das brincadeiras, 

porque eu sempre achava que eu precisava definir um ponto de partida e um final para aquela 

brincadeira. Sabe? Assim, alguém perde alguém ganha; Alguém fica alguém sai; Alguém isso, 

alguém aquilo. Porque senão eu não vou conseguir, ou nem dá conta de justificar algumas coisas 

para as crianças e nem estabelecer o ponto de partida e aonde vai chegar. E você, incrivelmente, 

me ajudou a chegar aí. Tenho muito a te agradecer, gostaria muito de continuar, e a gente 

estabelecer novas parcerias porque foi muito legal. (Roberta ï 8º Encontro ï 29/11/18 ï áudio 

grupo 2 ï Trecho 1:30:18 ï 1:32:02). 

 

Então, só uma intervenção sobre essa questão da parceria, o Léo, eu pude avaliar o trabalho meio 

de longe né, vi ajudando, vi ele com a Roberta, com a Tathi... E assim, a gente fala de parceria 

como se fosse tempo junto, né? Como se fosse estar junto o maior tempo possível, e não é. A 

parceria é quando as duas pessoas estão dispostas a unir esses olhares, um a ouvir, outro a falar. 

Você falou, você só chegou pra Tathi e falou olha, para de passar o sabão, né? Mas como você 

teve cuidado de falar isso, mas no final, porque vocês construíram essa relação. De você estava 

mais a vontade para falar e ela mais a vontade para te ouvir, (isso, isso ï Cibele). Então, o Léo é 

o primeiro pesquisador que está se envolvendo com todas nós né? E a escola é tão aberta que eu 

não duvido que apareçam outras, seria incrível, porque é isso, a gente estar aberto para saber que 

tudo que a gente faz tá muito restrito aos nossos olhares, a nossa experiência, que é muito, que a 

gente já faz coisas incríveis, mas que a gente percebe que tem pontos sim para melhorar. Então a 

parceria seria isso, não o tempo que a gente fica junto, mas a disponibilidade que cada um tem né, 

de se entregar mesmo e construir, colaborar. (Solange) 

É uma questão de confiança, né Léo? Porque você construiu esse laço de confiança com todas as 

meninas e é isso que permitiu você falar várias coisas. E é isso, que a gente tem que batalhar no 

nosso ambiente de trabalho, para que esses laços de confiança se alarguem e não se estreitem. 

Porque eu não posso falar assim eu tenho minha parceira e seria ótimo falar com minha 

parceira... não cara, tem a parceira que tá do lado, tem a parceira da cozinha, da limpeza, tem a 

parceira da gestão, tem a parceira da família, tem a parceira... e é estar aberto a isso, não é? 

(Cibele) 

E a gente só conseguiu ter essa parceria com o Léo porque a gente identificou nele uma parceria 

de confiança, ele foi conquistando esse espaço, porque a gente viu que ele era uma pessoa 

extremamente competente, sabia o que ele estava fazendo aqui. Então a gente só conseguiu ter 

essa parceria por conta disso, se fosse uma pessoa que a gente não concordasse, a gente não 

conseguiria. (Marina Masella). 

 

Uma parceria com aquele que a gente acha que não sabe porcaria nenhuma, é igualmente 

produtivo, porque te faz também alguns questionamentos (claro, sim ï Marina) e você acaba 

aprendendo com você e com ele também. Então, eu acho assim, que a gente tem que aproveitar 

isso de tão rico que ele nos deu, que é inédito, que eu falei no outro grupo, e tentar fazer isso 

acontecer independente dele. Sabe aquele pai e aquela mãe que cria filho pra criar assas? É isso. 

A gente canaliza pra ele porque é ele o sujeito hoje em dia, mas temos que aprender a voar sem 

ele. (Cibele). (Diálogo ocorrido no 8º Encontro ï 29/11/18 ï áudio grupo 2 ï Trecho 1:33:37 - 

1:36:55). 
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O terceiro ciclo de formação... 

 

 

 Reunimo-nos com as gestoras em 27/02/19 e avaliamos a possibilidade de 

continuidade das ações formativas e do acompanhamento com as professoras do turno 

vespertino. Diante das avaliações positivas que foram realizadas no último encontro de 

formação no ano anterior, da leitura preliminar das respostas ao mapeamento 5 e da 

disponibilidade e interesse amplamente expressos pela equipe pedagógica, preservamos o 

compromisso de continuar colaborando, com a participação em mais alguns encontros 

formativos em horário JEIF, agendados ao longo do ano, e que ocorreram nas seguintes datas: 

16/04, 14/05, 07/08, 12/09, 22/10, 06/11, 03/12. 

 Parte das discussões nesses encontros repetiram os temas do primeiro ano, algumas 

discussões e conteúdos foram problematizados nas sessões anteriores, outros extrapolaram o 

objeto da nossa pesquisa, pois surgiram como demandas de gestoras e docentes no decorrer 

das interações. Desse modo, ainda que tenhamos a compreensão de que todos os momentos 

compõem o nosso campo e estão implicados com as nossas narrativas, também reconhecemos 

que é impossível trazer tudo que vivenciamos em período tão extenso e rico. Assim, 

apresentamos apenas alguns elementos do terceiro ciclo de formação, de forma ainda mais 

resumida que os dois primeiros, apenas para dar ciência da continuidade das interações 

formativas. 

 Também preservamos as segundas e quartas-feiras como dias de permanência no 

campo, agora no horário de 13h às 16h, de modo a acompanhar os momentos de cultura 

corporal com as professoras do vespertino. No mês de março/2019 já estávamos indo à EMEI, 

observando e nos disponibilizando para atuar com as docentes, contudo, com o período de 

adaptação das crianças, em sua maioria, recém-chegadas à escola, nenhuma professora 

conseguiu iniciar tematizações rapidamente. Chamou nossa atenção a nova configuração com 

maior número de crianças novas, de 4 anos, compondo os grupos. Esse fato foi mencionado 

pelas docentes como um dos desafios daquele ano. 

 

A percepção visual inicial foi de um n¼mero grande de crianas novas e ñmenoresò que o grupo 

do ano passado. Nas conversas posteriores ficou confirmada essa percepção. Marina relatou que 

isso ocorre de forma alternada, alguns anos o maior número de crianças novas e menores, e no 

ano seguinte maior número de crianças maiores que estão na escola pelo segundo ano. Na sala 

das professoras, quando adentrei após a reunião para cumprimenta-las esse assunto foi 

ressaltado, Leny contava sobre algumas crianas que s· xingavam com ñvoz de beb°ò. Thati e 
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Sol, falaram que eles são ñbem pequenosò, que muitos ainda usam chupeta e fralda. (DC, 

27/02/19) 

 
Parte do problema est§ na ñmaturidadeò das crianas, pois a maioria ainda n«o compreende 

muito bem algumas orientações ou opta por não segui-las, portanto acabamos passando mais 

tempo falando, conversando, orientando, do que efetivamente fazendo. (Lenize ï questão 1 ï 

mapeamento 6)           
 

Além disso, as professoras apontaram como um dos principais desafios para o trabalho 

com as práticas corporais a definição do tema de estudo e o desenvolvimento do mapeamento. 

O encaminhamento didático do mapeamento também foi citado como um conhecimento 

importante de ser revisto/acessado para qualificar a atuação com a cultura corporal. 

Conversamos com a coordenadora sobre essa questão e ela mencionou que já havia sugerido a 

leitura do ñCarta de navega«oò um texto, do professor Marcos Neira, publicado em 2016, 

que apresentava uma síntese da proposta. Para tentar auxiliar nessa questão reunimos em um 

texto (Anexo G) alguns excertos sobre o mapeamento e alguns trechos de relatos de 

experiências que evidenciavam como outros/as professores e professoras que atuam com o 

currículo cultural operaram com o mapeamento para a definição do tema cultural. 

 

O desafio está centralizado agora no início mesmo, por conta do mapeamento e levantamento dos 

conhecimentos das crianças. Solange 

 

Conhecimento como mapear e quais provocações poderiam ser exploradas me ajudou muito. 

Solange 

 

O mapeamento foi algo que gerou dúvidas de como acontecer, e ainda o momento da escolha da 

prática. Lenize 

 

Apesar de termos conversado muitas vezes sobre a possibilidade de diversos caminhos a 

metodologia do mapeamento me faz falta. (Roberta) 

 

Ainda foi apontado como desafio e/ou conhecimentos importantes de serem acessados 

aqueles relacionados com as práticas corporais, especialmente, por docentes que já haviam 

realizado a escolha do tema que seria desenvolvido em suas turmas. Os registros dessas 

professoras explicitam uma compreensão importante sobre a responsabilidade docente na 

aproximação e aprofundamento do tema, que também se desenvolve pelo empreendimento 

etnográfico realizado por professores e professoras como ação didática de ampliação na 

perspectiva cultural da Educação Física. (NEIRA, 2018a).  

 

Ampliar meu repertório sobre dança, ciranda, seus diversos tipos e origens. Contexto histórico 

cultural. (Lígia) 

 

 Nesse momento, me aprofundar na prática corporal que eu escolhi. (Carol) 

https://drive.google.com/file/d/1sMwoJoA3eTa27FMWDD2ZvrAsH9peh5kL/view?usp=sharing
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O desafio no momento, sinto que ® entender mais a ñlutaò (tema escolhido) como pr§tica, como 

esporte. Para n«o intensificar talvez as brincadeiras de ñlutinhaò nas crianas por estar 

envolvido nesse tema. (Ana Cristina) 

 

Conforme nos alerta Nunes, M. (2018, p. 104) ño conhecimento aprofundado sobre o 

tema por parte do docente é o que lhe permite organizar situações didáticas coerentes e se 

preparar para enfrentar as questões e os conflitos advindos das relações entre os alunos, e 

entre eles e a prática corporal estudadaò. Ainda que seja desejável, isso não significa que a 

professora e o professor precisam saber tudo sobre o tema ou que não possam iniciar uma 

tematização sem profundo conhecimento sobre o assunto, mesmo porque, enquanto ensina 

aprende e na medida em que se envolve no estudo e na etnografia da prática corporal aprende 

a investigar, ensinar e pensar criticamente. (NEIRA, 2014b). 

Diante das observações que fizemos no início do ano, considerando o trabalho 

desenvolvido no ano anterior e os anúncios das docentes nas primeiras interações de 2019, 

dedicamos o primeiro encontro para relembrar alguns princípios e encaminhamentos didáticos 

e discutir com as professoras os desafios por elas anunciados. Acabamos utilizando um tempo 

maior que o esperado em virtude da presença de algumas docentes novas no grupo e que, 

portanto, não haviam participado das formações anteriormente. 

Nos quatro encontros seguintes priorizamos a leitura e análise de relatos de experiências 

desenvolvidos no contexto da Educação Infantil
100

, e buscamos reconhecer as influências dos 

campos teóricos nas práticas dos professores/autores e das professoras/autoras, bem como, 

perceber se/como foram agenciados pelos princípios ético-políticos e, também como 

operaram com os encaminhamentos didáticos. E ainda, identificar possíveis efeitos nas 

crianças que participaram das tematizações. Além disso, tivemos momentos para ouvir as 

docentes sobre suas experimentações e discutir coletivamente encaminhamentos dos estudos. 

Essas opções se deram em atenção às sugestões e demandas apresentadas pelas próprias 

docentes.  

                                                           
100

 13/05/19 - VIEIRA, André. Desconstruindo o normativo através das mochilas: existem outras possibilidades 

de ser? In. NEIRA, M. G. Educação Física Cultural: relatos de prática. 1ª Ed. Jundiaí [SP]: Paco, 2018.  

Disponível em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf 

07/08/19 - MÜLLER, Alessandra. MÜLLER, Arthur. Brincando na EMEI Jaguaré. In. NEIRA, M. G. Educação 

Física Cultural: relatos de prática. 1ª Ed. Jundiaí [SP]: Paco, 2018. Disponível em: 

http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf 

12/09/19 - SILVA, W. R. O Boxe na Educação Infantil. Escola Pueri Domus. São Paulo, SP.  Disponível em: 

http://www.gpef.fe.usp.br/semef2018/Relatos/wellington_silva.pdf  

22/10/19 ï MASELLA, M. B.; DUARTE, L. C. Gooolllaaaççoooo! Tematizando o futebol na EMEI Nelson 

Mandela. São Paulo, SP. Disponível em: http://www.gpef.fe.usp.br/teses/masella_duarte_01   

http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/marcos_42.pdf
http://www.gpef.fe.usp.br/semef2018/Relatos/wellington_silva.pdf
http://www.gpef.fe.usp.br/teses/masella_duarte_01
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No quarto encontro de 2019, no dia 12/09/19, ainda problematizamos com as 

professoras o único anúncio sobre cultura corporal registrada no PPP da EMEI. Ao final da 

terceira seção do documento aparece pela primeira vez o termo cultura corporal, no item sobre 

o princípio VII - Sustentabilidade e consumismo. O trecho diz o seguinte ñacreditamos que as 

crianças devem ser estimuladas a protagonizar ações transformadoras da realidade em que 

vivem e oferecemos um contexto produtivo para que elas construam uma cultura corporal e 

ambiental sadiaò. (EMEI NELSON MANDELA, 2018, p. 13) Antes e ap·s esse trecho h§ 

menção à construção e condução a hábitos saudáveis relacionados ao meio ambiente. 

No quadro de referência que registra os objetivos do território gramado/cultura 

corporal
101

 também percebemos sintonia com a concepção de cultura corporal anunciada no 

PPP, mas não apenas ela. Nele também podemos perceber um hibridismo teórico-conceitual 

muito grande. Além de objetivos voltados a conhecimentos e percepções do corpo, existiam 

outros ligados à aquisição de habilidades motoras, ao alcance de padrões de movimento, 

fixação de técnicas, entre outros.  

Sem anunciar o nosso juízo de valor, expusemos o conteúdo que identificamos no PPP e 

perguntamos às docentes se aquilo que estava registrado no documento tinha afinidade e 

dialogava com o que estávamos vivenciando com as crianças e discutindo nos encontros de 

formação. Todas as docentes reconheceram que não e ratificaram uma dificuldade que 

algumas delas já haviam mencionado anteriormente, de utilizar os objetivos presentes no 

quadro de referências no planejamento semanal, especialmente, agora que estavam tentando 

atuar em uma perspectiva diferente. A professora Solange, que no ano anterior atuava como 

coordenadora, já havia aventado a possibilidade de dedicarmos algum tempo para rever o 

quadro de referências com nosso apoio, tendo em vista que a equipe também estava revendo o 

PPP de forma geral, com o que outras colegas concordaram. Posteriormente a mesma 

professora considerou olhar para o quadro de referência como um apoio necessário para 

qualificar a atuação com a cultura corporal, em resposta ao mapeamento 7 (Apêndice O). 

 

Acredito que o trabalho com o quadro de referência agora seja o mais qualitativo, pois uma das 

dificuldades que me deparo algumas vezes é em identificar os objetivos reais de cada proposta em 

uma perspectiva cultural. Pensar sobre esses objetivos e trazer novos seria de grande valor à 

formação. (Solange ï resposta a questão 2 do mapeamento 7 ï 06/11/19) 

 

Figura 41: trecho de ata JEIF 14/05/19 ï grupo 2 

                                                           
101

 Parte da organização curricular, especialmente, as rotinas dos grupos estão organizados por territórios de 

aprendizagens, cada um deles tem possibilidades de atividades e expectativas de aprendizagens previstas. No 

caso do gramado/cultural corporal é um dos territórios onde estão previstos momentos específicos de trabalho 

com as práticas corporais.      

https://drive.google.com/file/d/1jVFN2SSvHGHHZNlzp2L3JP20F9-7GjL4/view?usp=sharing
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Fonte: livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

Diante desses acontecimentos, planejamos nos três últimos encontros algum tempo para 

olhar coletivamente o referido quadro. Como estratégia, fizemos impressão, disponibilizamos 

às docentes e também projetamos em tela ampliada. No primeiro dia pedimos que cada 

docente individualmente visualizasse o quadro e fizesse as anotações e marcações da forma 

como quisessem, mas indicando claramente quais ñobjetivosò utilizavam com frequ°ncia, 

quais não utilizavam, quais nunca haviam utilizado. Em seguida, pedimos que, uma por vez, 

compartilhasse com o grupo, mas registrando na tela projetada, e após que as demais 

comentassem se tinham a mesma percepção ou questão com o objetivo. A estratégia se 

desdobrou em discussões sobre possíveis vinculações teóricas dos objetivos, quais 

consideravam guardar coerência com a perspectiva cultural e ainda na redação de novos 

textos, tudo isso realizado pelas docentes. 

  

Figura 42: trecho ata JEIF 22/10/19 - Grupo 1 

 
Fonte: livro JEIF EMEI 2018, fotografado pelo autor. 

 

 

Figura 43: Projeção de tela ï Atividade de formação ï quadro de referências em 22/10/19 



239 
 

 
Fonte: Produzida pelo autor. 

 

Figura 44: Projeção de tela ï Atividade de formação ï quadro de referências em 22/10/19 

 
Fonte: Produzida pelo autor. 

 

 

Optamos por apenas realizar questões e mediar conversas entre as docentes, no sentido 

de que elas explicitassem razões para defender ou refutar a permanência de algum dos 

objetivos; os motivos de propor novas redações; evidenciar os acordos e desacordos entre 

argumentos e usos que as docentes apresentaram sobre os objetivos. E reunimos todas as 

marcas e notas, individuais e coletivas, em apenas um documento e o entregamos à 
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coordenação na presença das professoras no último encontro de formação, para 

posteriormente decidirem o que fariam. 
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Tabela 6: quadro de referências com marcas ï final da formação 03/12/19 

 


































































































































































































































































































