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UCHOGA, Liane Aparecida Roveran. Educacao Fisica escolar e relacoes de género:
risco, confianga, organizagdo e sociabilidades em diferentes contetdos. 2012. 191f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Fisica)-Faculdade de Educag¢ao Fisica. Universidade
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RESUMO

Este trabalho buscou entender como se dao as relagdes de género nos diferentes conteidos
da educacdo fisica escolar. Por meio de uma pesquisa do tipo etnogréfica, em trés (3) séries
de duas (2) escolas pertencentes a Regido Metropolitana de Campinas, foram observadas
aulas de educacdo fisica que apresentavam uma variacdo de conteidos ao longo dos
bimestres e realizadas entrevistas semiestruturadas, com professores/as e alunos/as das
turmas. As andlises feitas indicam que, embora no campo dos discursos da educagdo fisica
haja praticas que sdo, a priori, generificadas (ginastica é feminina e o futebol masculino),
no contexto pesquisado ndo foram essas determinacdes que interferiram na aprendizagem
de meninos e meninas nas aulas, mas sim uma nog¢ao, compartilhada entre os sujeitos, da
certeza de que os meninos eram mais aptos e capazes nas atividades independente do
conteddo, como se ser menino por si sO ja fosse indicativo de maiores habilidades
corporais. Assim, de acordo com o campo, 0os meninos € meninas lidavam de maneiras
distintas com aprendizagem de novos movimentos e contetidos, sendo que eles arriscavam-
se mais nas aprendizagens e demonstravam mais confianca nas proprias capacidades e
habilidades e elas denotavam maiores capacidades de se organizar, as quais foram
evidenciadas em alguns momentos nos conteudos de gindstica. Nos contetdos esportivos
e/ou atividades que envolviam competicdo, a certeza do sucesso e crenga na maior
habilidade corporal dos meninos ficava evidenciada dada a situacdo de competicio. Este
trabalho permite entender como as constru¢des de género influenciam nos modos de
participar e aprender nas aulas de educacdo fisica, assim como a diversificacdo de
conteddos desta disciplina, em alguns momentos, pode ser um fator desconcertante das
relagdes de género presentes na escola.

Palavras-Chave: Género; Educacgao Fisica; Escola; Relacdes Interpessoais.
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ABSTRACT

This dissertation aimed at understanding how the gender relationships take place in the
different subjects of the scholar physical education. Using an ethnography-like research
methodology, it was observed physical education classes from three (3) grades in two (2)
schools from the Campinas Metropolitan Region, in which a variety of the content along
each scholar bimester were present. It was also performed semi-structured interviews with
the teachers and students from the observed grades. The developed analysis indicate that,
although within the physical education speech there are practices that are, a priori, gendered
(gymnastics is for girls and soccer is for boys), in the analyzed context such determinations
did not interfere in the boys and girls learning in class. Nevertheless, a notion of boys being
more skilled and capable of performing the activities, no matter the practice, were shared
among the individuals, as if the fact of being boys alone indicate better body skills.
Therefore, according to the field, boys and girls dealt differently when learning new
movements and practices, and the boys used to risk more and seemed more self confident,
while the girls denoted better organization skills, being more prominent during some
moments at gymnastics classes. During the practices involving sports and competition, the
certainty of the boys’ success and the belief in their skills were clear. This work shows how
the gender relationships influences the ways of participating and learning in physical
education classes. It also illustrates how the content diversification, at some moments,
could be a destabilizing factor in the gender relationships at school.

Keywords: Gender; Physical Education; School; Interpersonal Relations






CEP

EF

RBCE

SEE

TCLE

USP
UNESP
UNICAMP

LISTA DE SIGLAS

Comité de Etica em Pesquisa

Educacao Fisica

Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte
Secretaria de Estado de Educacdo

Termo de consentimento livre esclarecido
Universidade de Sdo Paulo

Universidade Estadual Paulista

Universidade Estadual de Campinas

11






13

SUMARIO

1. INTRODUGCAO ..ottt ettt s s st s essses s saetes e st es s asastesasesesnassesesesnas 15
2. ABORDAGEM TEORICO METODOLOGICA ........cecvumrvirrrereemmerseessiessessessseessessssessssssssessenees 21
O X ] o Yole =Ty [l =T =T o SRR 21
2.2, Abordagem EtNOGIATICA ...cueeiiiciiee et e e e et e e e e ate e e e e ata e e e eatae e e eenraaeeenes 24

D TR 0=V o 0110 o Vo o T<T ol ) o g o Lo L3RRS 28
2.4,  Asescolas, as turmas, 0 professor € as ProfeSSOras ........coceeeecieieieciieeeecee e ecree e e ecree e e eereee e 35
2.4.1. ESCOLA SOMIA ....vviiiiieiiieeiiee ettt ette et e et e st e et e s sate e este e e sateessteeebeeessseesnsseesnseeenneeesseeenns 35
2.4.2. ESCOIA HOITENCIA 1..veeiivieeseiee et cite ettt et e st e et e e sete e stee e sttt e sste e saaeesabeeessseesnseesneessnsensnns 41

3. RELACOES DE GENERO NAS AULAS: ENTRE O RISCO, A ORGANIZACAO, A
PARTICIPACAO E A CONFIANGCA .......ooovuiiiteieeiiie ettt s snes 47

3.1. Participacgdo e pratica (ndo) efetiva nas atividades .........ccceeeeciieeicciiee e 48

3.1.1.  Nao participagdo total: o que meninos e meninas faziam quando se afastavam das aulas?.49

3.1.2. Situagdes de participagdo nio efetiva durante as atividades de aulas ..........cccceeveereeriennen. 55
3.2. O arriscar-se em novas aprendizagens COrPOIAIS ......uuvieeiiieiciiirrreeeeeeeiirrrrrreeseeessirerrreeeessesssnnnnns 66
3.3.  Confianga nas (proprias) habilidades ...........ceoeuiiiiieciiie et 71
3.4. Organizacdo da pratica: outras maneiras de se envolver com as atividades .........ccccceeecvieeenns 80

3.5. Sobre aqueles que escapam... Ou evidéncias da habilidade como fator de inclusdo/exclusdo nas

U] L3 PO TSP 83
4. DIFERENTES SOCIABILIDADES A PARTIR DE TRES EIXOS DE CONTEUDOS.................... 93
4.1. Jogar bola e outros esportes COlEtIVOS.........uuuiiiiiiiiieccieeeee e e e e 94
4.1.1. “Jogar de qualquer jeito”: diferentes sentidos de género no esporte e nas aulas................ 100
L B - {1 o F= 1) 4 [or- LU USSP 112

4.3. ManifestacOes ritmicas, dancas e atividades cOm MUSICA.......cccccveeeeeiiiireecciiiee e e 120



14

v S =Y 1 = To JA /o] - T aTo 13- [ o [V =) - o T PRSP 124
5.  CONSIDERACOES FINAIS: MAIS DO QUE SO OS CONTEUDOS.........cccccvvieieereeseeseeseeneeneen. 127
6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......covuumreemeeeseeeseeesesessssssssssssesssessssssssssssssssssssssssssssssssons 131
ANEXO I: Tabela de conteidos da Proposta curricular do Estado de Sdo Paulo.........ccocceeviiiiiieiriinnne. 139
ANEXO II: Parecer do Comite de €tiCa € PESQUISA.....veeereerreerreereerrertienreesteereesresreereesreesreesmeeseeeeeenrees 151
APENDICE I: Descri¢do de movimentos, j0g0os € brinCadeiras ...........co.evuevererererrsreerseressesssessensseseesenn. 153
APENDICE II: Roteiro da entrevista dOCEILE..............vv.rvreeeeeeeeseeseeseessessessesiessssessessesssssssessessesssssessessenes 156
APENDICE III: Roteiro da entrevista diSCENTE. .........vv.rvrrireeeeesseseessesseseessessssssesssssesssssssesssssssssssessessenns 157
APENDICE IV: ENEVIStA QISCENE .......vuvveveeeeceeeeeeessessessessessessessassesssssssssssssesssssesssssssesssssesssssessessenns 158
APENDICE V: ENTEVIStA AOCENLE ......e.vevveeeeeeeeeeeeseeessessessesssssessessessesssssessssssesssssenssssssesssssssssssesssssanes 180

APENDICE VI: Termo de consentimento livre esclarecido (professor, pais & diregao) ..........cec.ereevennen. 188



15

1. INTRODUCAO

A Educacao Fisica escolar no Brasil ¢ marcada por um longo periodo em que o
Esporte era o conteido hegemoénico nas aulas (SOARES, 1996), as quais tinham como objetivo
melhorar a técnica e o rendimento do corpo. Assim, seus objetivos eram baseados em
pressupostos do esporte de alto rendimento, no qual os grupos deveriam ser homogéneos para que
o treinamento fosse o mais adequado possivel, tal concep¢ao indicava que as aulas deveriam ser
separadas por sexo, sob a justificativa de que as praticas necessitariam ser adequadas aos corpos
de meninos e meninas, tidos como biologicamente diferentes. Esse processo de “esportivizagdo”
dos contetidos iniciou-se a partir da década 1940 (SOARES, 1996; BRACHT, 1999), porém ele
vem sofrendo desestabilizacdes, sobretudo, a partir do surgimento de diferentes concepgdes
pedagodgicas datadas entre o final de década 1980 e inicio dos anos de 1990.

O  histérico da educacdo fisica escolar, apontado por alguns autores
(CASTELLANI FILHO, 1994; ROSEMBERG, 1995; GOELLNER, 2003), demonstra menor
participacdo de mulheres em relacdo aos homens em atividades que envolviam movimento ou
que, de alguma forma, expunham o corpo em situacOes de combate e/ou contato fisico direto.
Assim, pautado apenas em concepgodes bioldgicas de corpo, esportes e lutas com maior contato
fisico, e/ou que exigiam mais forga fisica e velocidade, ndo eram recomendados as mulheres, em
virtude de sua suposta natureza mais fragil em comparagdo ao homem (GOELLNER, 2003).

Por muito tempo, tal participacdo foi vedada por decretos e leis que restringiam
a participacdo feminina em algumas modalidades esportivas, ou ainda direcionavam atividades
“mais leves” as mesmas. A titulo de exemplo, temos o decreto de Lei n° 3.199, baixado em 1941
pelo governo Vargas, através do Ministério da Educagdo, que foi regulamentado pela deliberacao
n° 7/65 e ficou em vigor até 1979. Tal decreto, em seu artigo 54 dizia: “[...] As mulheres no se
permitirdo a pratica de desportos incompativeis com as condigdes de sua natureza” (BRASIL).

No decorrer da década de 1980, a educacdo fisica (EF) entra numa fase de
grandes questionamentos (SOARES, 1996) e, no final desta década e inicio dos anos 1990, novas

concepcoes de corpo e de EF — pautadas ndo s6 em conhecimentos da drea bioldgica, mas
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também das Ciéncias Humanas (como psicologia, sociologia, histéria e antropologia) — sdo
construidas e com elas surgem novas propostas para a EF escolar. Dentre estas, estdo a concepcao
construtivista, de Joao Batista Freire (1989), concepg¢do criticoemancipatdria, de Elenor Kunz
(1991), concepcao criticosuperadora, de um Coletivo de Autores (1992), abordagem socioldgica,
de Mauro Betti (1991), abordagem cultural, de Jocimar Daolio (1995)' (BRACHT, 1999).

O processo de surgimento de tais concepgdes e abordagens foi concomitante ao
movimento de extingdo de aulas de EF predominantemente separadas por sexo, ji que nestas
abordagens o enfoque das aulas ndo mais eram a aptiddo fisica e destreza técnica (SOARES,
1996).

Foi a partir do contexto de aulas mistas e seus impactos, no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem e relacOes entre meninos € meninas, que no decorrer da década
de 1990 aparecem na drea pesquisas que adotam a categoria género em suas andlises
(GOELLNER, 2003). Pesquisa realizada por Fabiano Pries Devide % et al. (2011) que buscou
mapear o quadro tedrico dos Estudos de Género na EF brasileira permite afirmar que estes
“iniciaram-se no fim da década de 1980, ganhando expressdo na década de 1990, com a
consolidagdo de projetos em Programas de Pds-graduacdo stricto senso, além de teses,
dissertacdes, livros e artigos” (DEVIDE et al., 2011, p.100). Esse periodo coincide com aquele
em que novos “olhares” foram direcionados a area.

E também na década de 1990, mais precisamente no ano de 1994, que a Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE), a qual possui grande impacto na area, publica um
nimero com a tematica “Educacdo Fisica/Esportes e a questdo do género” (RBCE, 1994, v.15,
n.03), outro ponto que demonstra o embate académico sobre as aulas mistas e a aprendizagem
dos contetddos. No editorial desse nimero tematico da RBCE, Elenor Kunz j4 atentava para a

relagdo entre os conteddos abordados em aula e as desigualdades de género:

[...] O conflito de uma aula “mista” e a justificativa para a separagdo por sexo, €
argumentado sobre o fato de que meninas ndo conseguem acompanhar, praticar com o
mesmo empenho e competéncia o esporte, que os meninos. E ainda, que as meninas
choram e reclamam muito (s@o mais sensiveis). E, os meninos, quando jogam com
meninas, para ndo perderem o jogo, t€ém que se empenhar por eles e por elas. A busca de

! Para informacdes mais detalhadas sobre as abordagens, classificando-as em propositivas e ndo-propositivas
consultar Castellani Filho (1999).

? Toda vez que um autor/a for citado pela primeira vez no texto e fora dos parénteses serdo citados seu nome e
sobrenome para que o leitor/a possa identificar o género da pessoa.
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uma solu¢do aqui parece ser a saida para a alternativa cldssica: a gindstica e os esportes
individuais. (KUNZ, 1994, p.225)

As exposigdes feitas por Kunz (1994) nesse editorial sdo provocacdes sobre
representacdes de masculinidades e feminilidades estereotipadas que circulavam na época (as
vezes ainda hoje) no imagindrio social: meninas sdo sensiveis, ndo boas nos esportes e, em
situacdes mistas, os meninos precisam se esforcar o dobro para ganhar. O autor, que ndo é um
estudioso da drea de género, usa essas provocagdes para dar inicio ao debate sobre as dificuldades
das aulas mistas, principalmente no conteido esportivo, devido ao um longo processo histérico
da EF brasileira em que essas aulas eram separadas por sexo. Os questionamentos aos quais nos
remete esse editorial sdo: Meninas sao mais sensiveis? Menos hédbeis? As diferencas sdo inatas,
por isso devemos separa-los nas aulas de EF? Que justificativas s@o utilizadas para legitimar essa
separacao?

Outro ponto dos levantamentos feitos por Kunz diz respeito ao conteudo de
esportes coletivos, nos quais os conflitos parecem estar mais presentes. Embora os esportes
coletivos sejam apenas parte dos conteidos que meninos € meninas deveriam aprender e praticar
durante toda sua trajetdria escolar, este aparece em muitas pesquisas que abordam o tema género,
como conteudo predominante nas aulas de EF.

Estudo de Mario Louzada et al. (2007) encontrou 11 trabalhos — trés teses,
cinco dissertacdes e um livro, fruto de uma tese — produzidos entre 1990 e 2005 cujo o tema eram
as relacoes de género nas aulas de EF escolar (ROMERO, 1990, ABREU, 1990, SARAIVA-
KUNZ, 1993, SOUSA, 1994, OLIVEIRA, 1996, FERREIRA, 1996, ALTMANN, 1998,
VERBENA, 2001, DUARTE, 2003 e PEREIRA, 2004; DEVIDE, 2005) — o que demonstra
também a problematizacdo desse novo contexto de aulas mistas, em virtude do nimero de
publica¢des desse periodo.

No total dos 11 trabalhos, em seis (6) o contetido de aula analisado pelo autor/a
era de esportes; dois (2) esportes e jogos; dois (2) esportes, jogos e brincadeiras e um (1) apenas
jogo foi o conteido analisado (BARROS, 2009, p.17). Além desses conteidos, a tese de
Eustdquia Salvadora de Sousa trabalha também com o contetido gindstico, ja que seu trabalho
intitulado “Meninos & marcha, meninas & sombra!” ¢ uma pesquisa histérica na cidade de Belo

Horizonte entre os anos de 1897 a 1994 e retrata o periodo em que a gindstica era utilizada para a
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melhora do rendimento fisico e construcdo de corpos baseados em padrdes masculinos e
femininos na sociedade (SOUSA, 1994).

Também em minha trajetéria como estudante do ensino bdsico, o qual ocorreu
durante a década de 1990 e inicio dos anos 2000, o principal contetido aprendido nas aulas de EF
foram os esportes coletivos, com &nfase no voleibol e futebol e raras vezes handebol e basquete.
Alguns jogos populares, como queimada, pic-bandeira e bets eventualmente eram organizados
pelos proprios alunos nas aulas “livres” de EF, sem que tivessem um trato pedagogico especifico.

Observa-se que apesar das diversas abordagens da EF escolar proporem o
trabalho com diversos conteidos nas aulas, grande parte das pesquisas que envolve a temdtica de
género e EF se deram, predominantemente, em contextos de aulas que ministravam os conteidos
Esportes e Jogos. Tal dado indica que o Esporte parece continuar sendo o contetido predominante
nas aulas de EF escolar.

Uma pesquisa feita com alunos do Ensino Médio, realizada por Fabiano Pries
Devide (2008), sobre os conhecimentos assimilados na EF escolar aponta que meninos dizem ter
aprendido basicamente esportes, enquanto que as meninas citam o voleibol — que também € um
esporte coletivo — como aprendizagem predominante durante os anos escolares.

O contetido esportivo aparece também na fala de alunos de 5* a 8* série’ em
pesquisa realizada por Marlon Cruz e Fernanda Palmeira (2009) em uma escola do estado da
Bahia. Num universo de 144 estudantes, 41% citam ter estudado handebol, voleibol e futebol,
35% somente futebol, enquanto somente 13% relatam varios tipos de jogos e esportes. Além
disso, 11% n@o souberam responder sobre o que aprenderam nas aulas de EF.

Também Jodo F. M. Franca e Elisabete S. Freire (2009), em um estudo cujo
objetivo foi verificar os contetidos propostos por professores dos quatro anos finais do ensino
fundamental (6° ao 9° ano), feito através de aplicacdo de questiondrios para 20 professores,
demonstra que o bloco lutas, gindstica e atividades ritmicas apresentou menos frequéncia de
indicacdo pelos professores. J4 os jogos pré-desportivos, competitivos e cooperativos foram
indicados por mais de 80% dos professores, assim como as modalidades esportivas, com énfase

no ensino de regras e das capacidades fisicas.

3 . L oqe e qe L, 2

Atualmente, o ensino fundamental é dividido em nove anos, sendo que a 8* série € chamada de 9° ano. Porém, como
o curriculo, na época da pesquisa, ainda se referia a séries, usarei essa nomenclatura em todo o texto, exceto quando
me referir a pesquisas que usaram a nomenclatura em anos.



19

Este fato reforca a afirmacdo de que na EF escolar o conteddo esportivo, com
énfase nos esportes coletivos, tem sido predominante, fato demonstrado nao s6 pelas pesquisas de

género, mas também naquelas que envolvem outros temas da EF escolar (por exemplo:
OLIVEIRA, 2006; 2010).

Diante desse contexto, o que queremos destacar € que entre as
problematizacdes, diferencas, vantagens e desvantagens apontadas em aulas mistas de EF, existe
uma predominancia de andlises das relagdes de meninos € meninas no conteido esportivo, uma
vez que este parece continuar tendo grande centralidade nas aulas de EF, como demonstram as
pesquisas citadas anteriormente.

Mas, e quanto aos outros contetidos? Que tipos de relacdes sdo estabelecidas
em aulas de gindstica, capoeira, luta, danca etc. Diferentes contetdos propiciam distintas relacdes
de género? Conteudos esses que também deveriam fazer parte, de acordo com as diversas
abordagens apresentadas, da EF escolar.

Nao significa dizer que o esporte seja a causa das desigualdades de género
produzidas nas aulas de EF, porém temos atualmente uma producdo mais ampla que analisa as
relagdes de género nesse contetdo, havendo pouca produgdo em relagdo aos outros conteudos da
cultura corporal. Ainda que, muitas vezes, o conteiido esportivo seja predominante, sabemos que
muitos/as professores/as também ministram outros tipos de aulas, que ndo s6 as baseadas nos
esportes.

No Estado de Sdo Paulo, por exemplo, no ano de 2008 foi implementada uma
proposta curricular com conteudos variados de EF ao longo dos bimestres e séries do Ensino
Fundamental 11 e Médio. No ano de 2009, tal proposta tornou-se curriculo para todas as unidades
de ensino do Estado de Sao Paulo, com contetidos propostos através do Caderno do Professor
(SAO PAULO, 2008).

Assim, esta pesquisa de mestrado teve como objetivo analisar as relacdes de
género em aulas de EF com diferentes contetidos, de modo a compreender como a diversificagao
destes interfere nas relagdes de género.

A fim de garantir a observagdo de aulas com conteudos diversificados, optamos
por observar aulas de EF cujo professor seguisse a proposta curricular do Estado de Sao Paulo.

Essa estratégia metodoldgica teve por objetivo ndo analisar a proposta curricular em si, mas sim
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as singularidades e sociabilidades que cada um dos conteidos pode proporcionar a meninos €
meninas nas aulas.

Dessa forma, os questionamentos que levamos a campo foram: como a
diversificacio de conteddos e a forma de abordd-los interfere nas relacdes de género
estabelecidas? Estariam os contetidos da EF e, neste caso, os esportes, atrelados as desigualdades
de género produzidas nas aulas? Diversificar os conteidos promove outras situacdes de
convivéncia entre os géneros?

Embora o curriculo ndo se proponha objetivamente a promover igualdade de
género, mas sistematizacdo e diversificacdao dos conteddos, de forma que nao sejam trabalhados
apenas os quatro esportes tradicionais (futebol, handebol, voleibol e basquetebol), o objetivo
desse trabalho foi investigar como essa diversificacdo interfere nas relacdes de género,
diminuindo desigualdades e promovendo situacOes de convivéncia e aprendizagem
coeducativas”.

A investigacdo sobre os questionamentos levantados nesta pesquisa foi feita
através de um estudo etnogriafico em duas escolas estaduais, localizadas em duas cidades
diferentes, nas quais os professores seguiam os contetdos propostos pelo curriculo de EF do
Estado de Sao Paulo.

Adiante apresentamos uma discussdao mais ampla sobre o conceito de género,
seu surgimento a partir dos estudos feministas, trazendo as discussdes produzidas no campo dos

estudos de género, de maneira mais ampla e, especificamente, no campo da EF.

* As aulas coeducativas sdo aquelas em que sdo propostos s alunas e alunos os mesmos contetidos e atividades, além
disso, ambos participam juntos das atividades propostas em aula (SARAIVA-KUNZ, 1993).



21

2. ABORDAGEM TEORICO METODOLOGICA

2.1. As relacoes de género

O conceito de género que estudamos e dialogamos hoje tem sua origem ligada a
histéria do movimento feminista ocidental iniciado, sobretudo, na segunda década do século XIX.
Neste periodo, de acordo com Adriana Piscitelli (2002), a idéia de direitos
iguais a cidadania, pressupondo igualdade entre os sexos, impulsionou uma mobilizacio
feminista no Continente Europeu e América do Norte, tratava-se de uma luta na qual o sujeito

politico em questdo eram as mulheres. Assim, salienta Piscitelli (2002, p.2):

Entre as décadas de 1920 e 1930 as mulheres conseguiram, em vdrios lugares, romper com
algumas das expressdes mais agudas de sua desigualdade em termos formais ou legais
particularmente no que se refere ao direito ao voto, a propriedade e ao acesso a educacao.

Mas o movimento feminista, longe de ser linear, passou por diversos momentos
de tensdes e discussdes em torno das possibilidades analiticas da categoria mulher, sendo
caracterizado historicamente por trés fases ao longo das décadas do século XIX. De acordo com
Guacira Lopes Louro (2003) a chamada “primeira onda do feminismo” ¢ marcada pela luta pelo
direito ao voto, buscava-se, dessa maneira, igualdade politica entre os sexos. J4 na sua “segunda
onda”, além de questdes politicas, o0 movimento feminista preocupava-se também com questdes
tedricas em torno do assunto na busca da desconstrucdo do patriarcado. Neste periodo, de acordo
com Marilise Matos (2008, p.338), “[...] se passou a valorizar significativamente mais o
diferencialismo e a afirmacdo politica das diferencas (identitdrias substantivamente, mas nao
apenas elas) do que propriamente a igualdade e o igualitarismo”. A “terceira onda” do feminismo
caracteriza-se pela organizacdo das mulheres que se unem para formar revistas, grupos de estudos
e promover eventos a fim de avangar os estudos que davam visibilidade as mulheres (LOURO,

2003).
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E justamente a partir do debate de que as mulheres nio eram todas iguais, pois
outras categorias como raga e classe marcam suas subjetividades e também da afirmacao politica
das diferencgas, iniciada na segunda onda do feminismo, que a categoria género ird substituir a
categoria mulher, até entdo central nos estudos feministas. Matos (2008) argumenta que na drea
de estudos sobre as mulheres, o surgimento da categoria género ird causar um divisor de dguas
entre as feministas, pois, tal conceito vai diferenciar-se do conceito biologizante de “sexo” e
“diferenca sexual” até entdo era usado nos estudos feministas, para levar-se em conta o carater
social das constru¢des do “ser mulher”. Dessa forma, se antes havia algo em comum entre todas
as mulheres, agora, na categoria género, essas semelhancas universais serdo contestadas.

Assim, devemos considerar como retrata Piscitelli (2002), que os estudos de
género se desenvolveram no marco dos estudos sobre a mulher compartilhando, mas também
contestando varios de seus pressupostos. Além disso, ndo existe um conceito Unico e universal de
género, uma vez que esse também vem se modificando historicamente a partir dos estudos e dos
estudiosos que compde essa drea.

O conceito de género, num primeiro momento, de acordo com Linda Nicholson
(2000), contestava o “determinismo bioldgico”, no qual a biologia ¢ dada como determinante e
explicativa do como uma pessoa € ou serd. Ao contrdrio disso, a biologia seria apenas a base
sobre a qual os significados sociais e culturais sdo construidos, seria entdo, o que a autora chama

de “fundacionalismo bioldgico™:

Tal concepgdo do relacionamento entre biologia e socializagdo torna possivel o que pode
ser descrito como uma espécie de nogdo “porta-casacos” da identidade: o corpo é visto
como um tipo de cabide de pé, no qual sdo jogados diferentes artefatos culturais,
especificamente os relativos a personalidade e comportamento. (NICHOLSON, 2000,

p.12).

Esse uso do “fundacionalismo bioldgico” na formulagdo do conceito de género
¢ criticado por Nicholson por estabelecer um “eu” bioldgico como uma constante. Ao contrario
disso, Nicholson argumenta que a maneira de olharmos e interpretarmos os fendmenos biolégicos
também € influenciado pelo cardter social. Para isso a autora usa como referéncia a obra de
Thomas Laqueur5 (1990), autor que mostra como as interpretagdes biologicas de homens e

mulheres foram sofrendo inimeras transformagdes ao longo do tempo. Uma delas € que, antes, os

> LAQUEUR, Thomas. Inventando o sexo: corpo e género dos gregos a Freud. 2001
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corpos de homens e mulheres eram vistos como iguais, sendo as mulheres alguém com 6rgaos
sexuais exatamente iguais s6 que localizados dentro do corpo, em razdo de ela ndo ter se
desenvolvido na escala social. Tal interpretacdo mostra como o social era definidor e/ou
explicativo de um corpo tornar-se homem ou mulher e ndo o inverso. Seguindo essa ldgica,
Nicholson (2000) expde que, na categoria género, devemos pensar o corpo, usando as palavras da
autora: “mais como uma variavel do que uma constante” (p.14).

Género € entendido também como uma categoria de andlise (SCOTT, 1995)
que propicia observarmos e analisarmos o que se define por masculino e feminino, ndo como um
dado, mas como construcdes culturais sobre as diferencas percebidas entre os sexos. Joan Scott
(1995) considera que pensar género como uma construcio social e relacional ndo descarta as
diferencas bioldgicas existentes entre os sexos, mas que, baseadas nessas diferencas, outras sao
construidas. Essas constru¢gdes dizem respeito ao modo de se vestir, atitudes, comportamentos,
funcdes e lugares sociais entre outros.

Assim, a autora define género como “um elemento constitutivo das relagdes
sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, que fornecem um meio de
decodificar o significado e compreender as complexas formas de interagcdo humana.” (p.89).
Além disso, ainda de acordo com Scott, ao utilizarmos género como uma categoria de andlise,
deve-se considerar o cardter relacional desse conceito, ou seja, as construgdes de feminino sé sao
possiveis quando relacionadas as de masculino e vice versa que sdo marcadas também por raca,
classe social e, no caso da EF, como apontado por Helena Altmann (1998), também pelas
habilidades fisicas.

E essa rede de categorias, dentro da categoria género, que ird formar as relacdes
de poder existentes em um determinado contexto, nas quais o “Género ¢ uma forma primaria de
dar significado as relagdes de poder” (SCOTT, 1995, p.86). Nesse caso, o debate volta-se para o
campo do social, pois € nele que se constroem e se produzem as relacdoes de desigualdades
(LOURO, 2003).

Judith Butler (2003), assim como Scott, também afirma que género estabelece
intersecdes com raga, classe e etnia, sendo impossivel separar a no¢do de género das interse¢oes

politicas e culturais em que ela € produzida e mantida.
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Butler também questiona sobre a inexisténcia de um sujeito pré-discursivo,
pois, para ela, os sujeitos vao constituir-se nos discursos, seja confirmando-os ou reiterando-os,
sendo esses discursos bindrios e naturalizados.

De acordo com a autora, “essa producao do sexo como pré-discursivo deve ser
compreendida como efeito do aparato de construg¢do cultural que designamos por género”
(Butler, 2003, p.25-26, grifo da autora). Assim, para ela ndo existe um sexo natural sob o qual o
género ¢ construido, uma vez que os fendmenos “naturais” também sao interpretacdes carregadas
de sentidos sociais e culturais, como apresentado no estudo de Laqueur (1990).

Nesse caso, as identidades de género ndo sio bindrias, nem mesmo fixas, pois a
idéia de fixidez reside do fato de existir um fundo bioldgico na constitui¢do desta.

No entanto, para a autora, as identidades sdo um espaco para negociacdes €
estdo em constante didlogo com os contextos que sdo vivenciados pelos sujeitos. Logo, a
referéncia binaria ndo da conta de explicar os sujeitos reais, pois estes “escapam” da defini¢ao de
“isto ou aquilo”, s6 sendo possivel estabelecé-los nessa 16gica, por meio dos discursos.

Assim, parece que, para Butler, o ponto chave das constru¢des de género sera o
dominio discursivo, que no caso da cultura ocidental, na qual vivemos, ird colocar o discurso
médico e bioldgico como produtor de verdades absolutas.

E a partir dessas “verdades” dadas pelo discurso biolégico que desigualdades e
diferencas serdo justificadas, ndo s6 no campo da EF e dos esportes, mas por todas as instancias

sociais em que os sujeitos circulam.

2.2. Abordagem etnografica

Com o objetivo de entender como se dao as relacdes de género em aulas de EF
que abordam os diferentes contetidos da EF escolar, utilizamos nesse trabalho as contribui¢des da
etnografia aplicada a esse campo.

Quando pensamos em “conteudos da EF”” muitos poderiam ser os olhares dados
a esse objeto — poder-se-ia estudar a apropriacdo dos contetidos pelos professores, bem como

pelos discentes ou analisar os conteidos do curriculo em si — entre tantas outras possibilidades.
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Porém, neste trabalho escolhi entender as relacdes de género estabelecidas em aulas com
diferentes contetidos, a fim de perceber como as relacdes de género estdo condicionadas — pelo
menos em parte — pelos conteidos desenvolvidos. Dessa forma escolhi fazé-lo através de um
estudo etnogrifico de aulas de EF, que para tal precisavam, necessariamente, abordar diferentes
contetidos.

Foi a partir desse objetivo — de entender as relacdes de género em diferentes
contedidos — que fui a campo. Esse foi o caminho escolhido entre os multiplos e diversos
possiveis e aqui partilho de Clifford Geertz (1989) a afirmacdo de que “O ecletismo é uma
autofrustragdo, ndo porque haja somente uma dire¢do a percorrer com proveito, mas porque hd
muitas: é necessario escolher” (p.15, grifo nosso).

Parti do pressuposto que estaria imersa em um campo, a priori, desconhecido,
nido porque nunca tivesse adentrado nele, mas porque ndo o tinha observado na condi¢cdo de
pesquisadora/observadora, depois de passar um ano no curso de Mestrado, grupo de estudos,
leituras, ou seja, “mergulhada” nas teorias e discussdes académicas.

Embora se tratasse de um ambiente escolar, no qual j& havia estado durante 11
anos (da 1* série até o 3° ano do Ensino Médio) como estudante, um ano como estagiaria do curso
de EF e mais trés anos como professora da disciplina analisada, muitas vezes, esse ambiente tao
familiar, no qual ja havia estado presente em mais da metade da minha vida, era a0 mesmo tempo
tao estranho, ja que sua dindmica, na maioria das vezes, em nada se parecia com as dindmicas
vividas por mim como estudante, estagidria € mesmo como professora. Ou quando se
aproximavam, os sentidos dessas dinadmicas se modificavam mediante a minha condi¢do de
observadora/pesquisadora.

Essa percepcdo de novas e/ou diferentes dindmicas e sentidos de aulas, escola e
professores, remetem-nos aos escritos de Geertz (1989), o qual considera que os atores de um
campo estdo submersos em agdes que, para eles, ttm um determinado significado. Assim, nesse
“novo” universo escolar eu era uma “estranha”, pois ndo era aluna, nem estagiaria € nem
professora. Era, a principio, o outro que olhava de fora.

Dessa maneira era alguém que voltava a escola (depois de alguns meses longe
dela, pois estava afastada de minha fun¢do de professora) na busca de entender as construcdes,
sentidos e concepcoes de género presentes durante a aprendizagem dos diferentes contetidos nas

aulas de EF e seus significados, bem como as relacdes de poder estabelecidas.
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A etnografia surge, assim como outros métodos de pesquisa qualitativa, como
uma abordagem de pesquisa das ci€ncias sociais, a partir de uma contastacio de que os
fendmenos humanos e sociais sd3o muito complexos e dinamicos, tornando impossivel analisa-los
somente por leis da fisica ou biologia.

A partir de Geertz (1989) e suas consideracdes sobre o conceito de cultura,
adotamos a etnografia como método para entender os questionamentos levantados nessa

pesquisa:

Acreditando, como Max Weber, que o homem € um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e sua andlise,
portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura de significados. (GEERTZ,1989, p.15).

Para entendermos o contexto estudado utilizamos aquilo que Geertz (1989)
chama de “descricdo densa”, ou seja, ¢ uma aproximag¢ao, seguida de uma familiarizacdo com o
campo de estudo, a fim de que se possa entender o significado das acOes para o grupo nele

inserido. De acordo com Geertz (1989, p.20):

O ponto a enfocar agora é somente que a etnografia € uma descricdo densa. O que o
etndgrafo enfrenta, de fato — a ndo ser quando (como deve fazer naturalmente) esta
seguindo as rotinas mais automatizadas de coleta de dados — é uma multiplicidade de
estruturas conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as
outras, que sdo simultaneamente estranhas irregulares e inexplicitas, e que ele tem que,
de alguma forma, primeiro aprender e depois apresentar.

Desta forma, para o autor, fazer etnografia € tentar construir uma leitura daquilo
que, a principio parece “estranho”, desconectado e fragmentado. Nesse caso, a cultura é um
documento publico, ou seja, “cultura é publica porque o significado o ¢” (GEERTZ, 1989, p.22,
grifo nosso). De acordo com o autor, as a¢des t€ém um determinado significado no contexto
estudado, que pode ndo ser - e muitas vezes ndo € - 0 mesmo se elas estivessem em outro
contexto.

Assim o que o pesquisador/etndgrafo faz € tentar entender e reconstruir uma
leitura do universo pesquisado considerando que “os textos antropoldgicos sdo eles mesmo
interpretagoes e, na verdade, de segunda e terceira mao (por defini¢do, somente o “nativo” faz a

interpretagdo de primeira mdo: é a sua cultura)” (GEERTZ, 1989, p.25).
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A autora Marli André (1995), ao apropriar-se do conceito de etnografia e suas
aplicacdes em pesquisas na drea da educacgdo, considera que o pesquisador/a na escola realiza um
estudo de tipo etnografico, ja que normalmente o tempo de permanéncia deste na escola ndo € tao
extenso quanto aos estudos que os etndgrafos fazem nas tribos e comunidades. Mesmo assim, de
acordo com a autora, nesse tipo de pesquisa o pesquisador/a é o instrumento principal na coleta e
na andlise dos dados, assim, eles sdo mediados pelo instrumento humano, permitindo que este
responda ativamente as circunstancias que o cercam, de forma que ele modifique, se necessario, a
forma de coleta de dados ainda durante o desenrolar do trabalho.

Aqui, caracterizamos este estudo como de tipo etnografico, que é definido por
Marli André (1995) como um estudo que utiliza os mesmos instrumentos da pesquisa etnogréfica,
porém o tempo de permanéncia em campo pode ser reduzido, se o pesquisador fizer parte do
mesmo universo cultural do campo pesquisado. Segundo a autora, esse tipo de estudo caracteriza-
se por trés técnicas especificas: a observacdo participante, entrevistas e andlise de documento.
No entanto, o/a pesquisador/a pode escolher quais técnicas servirdo para seu estudo, assim como
combind-las de acordo com o que julgar necessario.

Nesta pesquisa, foi utilizada, num primeiro momento, a observagdo com
anotacdo simultanea no didrio de campo, além das conversas informais com professor/a e
alunas/os, que ocorreram durante todo o processo de coleta de dados.

Num segundo momento, foram realizadas entrevistas com os/as professores/as
das salas observadas, para identificar suas dificuldades/facilidades em trabalhar tais conteudos
com meninas € meninos, além de possibilitar a apropriacdo das interpretacdes docentes sobre as
relacdes de género e aprofundar as andlises provenientes da pesquisa de campo a partir do ponto
de vista docente.

Entre os discentes, também aconteceram entrevistas, além de conversas
informais, que foram de suma importancia para entendimento das situacdes que ocorreram
durante as aulas.

Os roteiros® das entrevistas, tanto docente quanto discente, foram elaborados a
partir do que foi observado durante a pesquisa de campo, elencando pontos importantes para

entender aquilo que estava sendo observado. As entrevistas foram gravadas e transcritas, porém,

6 . . .. . . N
Os roteiros de entrevista, bem como a transcri¢do na integra encontram-se, respectivamente, nos apéndices II, III,
IV, V.
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para clarear a leitura das transcri¢des de entrevistas foram corrigidos erros de portugués e
concordancia verbal, com o cuidado de ndo alterar o conteido das falas, palavras inseridas para

facilitar o entendimento aparecerao entre colchetes [ ].

2.3. Caminhos percorridos

Como o objetivo desta pesquisa era analisar as relacdes de género estabelecidas
na aprendizagem dos diversos conteidos da EF escolar, com a finalidade de entendermos se a
diversificacdo de conteudos interfere nas relacdes de gé€nero estabelecidas, em primeiro lugar
precisdvamos garantir que observariamos aulas de EF em que o docente trabalhasse com varios
conteddos e ndo somente com esportes coletivos, como ocorre em muitas escolas.

A partir dessa delimitagdo metodoldgica, nosso primeiro “problema” era como
garantir essa diversidade. Uma possibilidade seria percorrer as escolas publicas da regido de
Campinas de maneira aleatdria para tentarmos encontrar professores que trabalhassem com uma
diversidade de contetidos em suas aulas. Porém, devido ao tempo do Mestrado, no qual a
pesquisa de campo estava restrita a um ano e aliado ao fato de que nem sempre as informagdes
obtidas em um tnico contato com as escolas e professores sdo precisas o suficiente para a
delimitacdo do campo, esse caminho parecia impossivel de realizar durante o periodo do
Mestrado. Além disso, acreditamos que tal levantamento por si s6 certamente daria uma nova
pesquisa.

Diante dessa situacdo, a estratégia utilizada foi observar aulas de EF cujos
professores seguissem o curriculo do Estado de Sdo Paulo, em vigor desde 2008, uma vez que
este propde uma diversificacdo dos contetidos de EF a partir de cinco eixos de contetddos:
gindstica, esporte, luta, jogo e atividade ritmica.

A andlise desse curriculo evidencia que ele apresenta uma diversificacdo dos
conteddos da cultura corporal, sistematizando-os ao longo dos bimestres e séries do ensino
fundamental e ensino médio’. Assim, entende-se que a implementacio desse curriculo na rede

estadual cria uma possibilidade de que, de alguma maneira, os estudantes das escolas publicas

7 . . .
O quadro completo com todos os contetidos sugeridos pelo curriculo encontra-se no anexo I.
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estaduais tenham contato com outros tipos de aprendizagens, além daquelas possibilitadas pelos
esportes coletivos (futebol, voleibol, basquetebol e handebol) que frequentemente tém sido mais
abordados na disciplina de EF.

Destaco que o nosso foco foi observar as relacdes de género estabelecidas a
partir de aulas com diferentes conteidos da EF. Assim a pesquisa ndo se constituiu no estudo dos
conteddos, e sim nos conteddos do curriculo, fazendo aqui uma aproximacdo de Geertz ao
considerar que os antropologos (ou pesquisadora, neste caso) “nao estudam as aldeias (tribos,
cidades, vizinhangas), eles estudam nas aldeias” (GEERTZ, 1989, p.22).

Portanto, o que nos interessava era se o docente seguia os blocos de conteidos
sugeridos pelo curriculo, ndo necessariamente na ordem que eles estavam dispostos ao longo dos
bimestres e nem na abordagem metodolégica proposta por ele.

Embora essa dissertacao ndo tenha como objetivo analisar o curriculo de EF da
Rede Estadual de Ensino de Sdao Paulo, cabe aqui pontuarmos algumas informagdes sobre ele.

Esse curriculo foi implementado no ano de 2008, inicialmente como uma
proposta curricular. Ao longo desse mesmo ano foram elaborados os Cadernos do Professor, nos
quais hd delimitagdo dos contetidos por bimestre e sugestdes de atividades de aprendizagem,
avaliacdo e recuperacdo. Na elaboracdo do curriculo, bem como dos Cadernos do Professor,
participaram Jocimar Daolio, Luciana Venancio, Luis Sanches e Mauro Betti®.

No inicio do ano de 2008 foi publicado o texto base’ da proposta para o
curriculo da disciplina de EF, no qual se encontram dois conceitos chaves da elaboracdo da
proposta: o conceito do “Se - movimentar”, elaborado por Elenor Kunz (1991) e, o conceito de
“cultura de movimento”, elaborados por autores que entende e explica a EF a partir da
perspectiva das Ciéncias Humanas, entre esses estdo Jocimar Daolio (1995) e Elenor Kunz
(1991) e Mauro Betti (1991).

De acordo com o documento, o termo “cultura de movimento” esta relacionado
aos contetdos produzidos na e pela cultura relacionados com o uso do corpo. Tais usos que vém

sendo acumulados historicamente e transmitidos as novas geracoes:

E nesse sentido que, nesta Proposta Curricular, afirma-se que a Educacio Fisica trata da
cultura relacionada aos aspectos corporais, que se expressa de diversas formas, dentre as

¥ Os nomes dos autores seguem em ordem alfabética.
% O texto estd disponivel em: www.rededosaber.sp.gov.br, acessado em janeiro de 2010.
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quais os jogos, a gindstica, as dancas e atividades ritmicas, as lutas e os esportes. (SAO
PAULO, 2008, p.42)

Nota-se que o texto base j4 apresenta uma visdo de EF que se expressa por uma
variedade de conteudos entre eles os jogos, as gindsticas, as dancas, as lutas e também os
esportes. Tal diversificagc@o era justamente o que procurdvamos durante o percurso metodolégico
desta pesquisa.

Ja o termo “Se-Movimentar”, com o “Se”, como explica Kunz, colocado antes
do verbo, enfatiza que cada um € autor de seus proprios movimentos que, por sua vez, Sao
carregados de emocdes, desejos e possibilidades indicando intencionalidade nas ac¢des e ndo

apenas de referéncias externas. Assim:

Pode-se definir o Se-movimentar como a expressdo individual e/ou grupal no dmbito de
uma cultura de movimento; E a relacdo que o sujeito estabelece com essa cultura a partir
de seu repertério (informagdes/conhecimentos, movimentos, condutas etc.) de sua
histéria de vida, de suas vinculagdes socioculturais e de seus desejos. (SECRETARIA
DO ESTADO DE EDUCACAO, 2008, p.43)

Na proposta, os contetidos de EF para o Ensino Fundamental II e Ensino Médio
estdo dispostos ao longo das séries sobre grandes eixos de conteidos: esporte, jogos, gindstica,
luta e atividade ritmica'’, como jd destacado anteriormente. (idem, p.43).

O documento, ao expor as diretrizes sobre o trato dos conteudos da 5* a &
séries, apresenta que nesse nivel de ensino o objetivo, segundo a proposta, € a diversificacdo,
sistematizacdo e aprofundamento das experiéncias do Se-Movimentar nos eixos de conteudos,
permitindo assim que os/as alunos/as estabelecam novos significados para as experiéncias vividas
anteriormente, sejam elas nos anos iniciais do ensino fundamental e/ou mesmo fora do ambiente
escolar.

Em 2009, a proposta curricular tornou-se curriculo oficial e foram elaborados
também os Cadernos do Aluno, desenvolvidos “para cerca de 3,3 milhdes de estudantes da 5" a 8*
série do Ensino Fundamental II e Ensino Médio'"”.

No ano de 2010 foi criado um curso de especializacdo desse curriculo para os

professores da Rede Estadual através do programa REDEFOR, que é fruto de um convénio entre

1 Essa delimitacdo de contetidos ndo foi originalmente feita por esses autores, tais contetddos sdo apresentados pelo
Coletivo de Autores (1992) através do livro Metodologia do ensino de Educacao Fisica.
" Disponivel em: www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009, acessado em Marco de 2010.
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a Secretaria de Estado de Educagdo (SEE) e trés universidades paulistas (USP, UNICAMP e
UNESP)". Esse curso em 2011 encontra-se na sua segunda turma.

Embora esse curriculo ndo seja necessariamente seguido por todos os
professores da Rede Estadual Paulista, dado o tamanho e a diversidade que engloba toda a rede —
por exemplo, ao procurarmos professores para a realizacdo da pesquisa, nem todos informaram
seguir a proposta —, entendemos que ele possibilita maior diversificacdo e sistematizacdao dos
conteddos. Além disso, iniciativas como o curso de especializag¢do citado anteriormente tém sido
tomadas para que os professores entendam-no e o utilizem para orientar sua pratica diddtica
cotidiana.

Portanto, ao selecionar professores que seguissem os conteidos desse curriculo
— e ndo necessariamente a abordagem proposta por ele —, garantiriamos a observacdo de uma
gama maior de conteudos, entre eles a gindstica, atividades ritmicas, lutas esportes individuais e
coletivos, garantindo assim o critério da diversificacdo, foco central dessa pesquisa.

A partir da delimitacdo descrita anteriormente, no primeiro semestre de 2010,
mais especificamente nos meses de fevereiro e marco, iniciei contato com algumas escolas e
professores/as de EF de acordo com dois critérios de sele¢do: que o docente estivesse seguindo
os conteddos do curriculo de EF adotado pela Rede Estadual de Sdo Paulo e que fossem efetivos'
nas turmas.

Dado o grande nimero de escolas estaduais existentes na Regido Metropolitana
de Campinas, onde seria realizada a pesquisa, decidimos que seria mais facil procurar
inicialmente professores/as que atendessem aos critérios estabelecidos e, a partir deles, entrar em
contato com as escolas. Dessa forma, entrei em contato com professores/as que tinham se
formado em uma instituicdo publica, localizada em Campinas , além daqueles que, na época,
faziam parte de um curso de especializagdo em EF escolar oferecido pela mesma institui¢ao.

No caso dos professores formados na instituicdo e que atuavam na Rede
Estadual, encontrei cinco (5) professores. Entre esses, dois (2) trabalhavam com ensino
fundamental I e, dos outros trés (3), apenas um (1) deles afirmou trabalhar com os contetidos

proposto pelo curriculo e se dispds a participar da pesquisa.

"2 Informagdes obtidas pelo site:

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Home/Buscadenot%C3% ADcias/tabid/193/language/pt-BR/Default.aspx

13 Professor efetivo é aquele que estd na escola por meio de concurso publico, sendo o seu cargo garantido na escola
em que atua. Também existem na rede estadual os professores tempordarios, os quais podem mudar de turma caso o
professor(a) efetivo volte ao seu cargo.


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Home/Buscadenot%C3%ADcias/tabid/193/language/pt-BR/Default.aspx
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Do curso mencionado, no qual havia, na época, 50 participantes, apenas um
professor e uma professora disseram trabalhar com o curriculo e se dispuseram a participar da
pesquisa.

Assim, a partir da selecdo desses trés professores, entrei em contato com as
escolas localizadas em trés cidades diferentes, todas pertencentes a regido metropolitana de
Campinas'.

Duas escolas, na época, se encontravam em greve, fui informada de que
voltariam em algumas semanas. A terceira nio havia aderido a greve da Rede Estadual e foi
nessa, portanto, que consegui iniciar as observacdes em meados do més de abril de 2010. Quanto
as outras, em uma o trabalho foi principiado no inicio de maio e na outra em meados do mesmo
mes.

Apesar de ter delimitado no projeto inicial que as observacdes seriam feitas em
apenas uma escola, decidimos que realizariamos um més de observacgao nas trés escolas para que,
a partir dai, decidissemos em qual delas a pesquisa continuaria, pois entendemos que s6 assim
garantiriamos escolher o profissional que de fato trabalhasse com os diferentes conteudos.

Nas trés escolas, os professores ndo ministravam aulas para a 8 série. Portanto
decidimos observar as 5%, 6* e 7" séries, para que pudéssemos abranger uma maior gama de
conteddos, jd que de acordo com o curriculo, os conteidos sdo sistematizados ao longo dos
bimestres e séries e alguns ndo se repetem entre as séries, como € o caso da gindstica artistica e
ginastica ritmica, que sdo contempladas na 5% e 6* séries, respectivamente.

Ao final de um més de observacdes nas trés escolas, temi que ndo conseguiria
me aprofundar no campo de pesquisa devido ao grande nimero de salas observadas, afinal eram
um total de oito (8) turmas. Em virtude dessa percep¢do, decidimos continuar a pesquisa em
apenas duas, das trés escolas selecionadas inicialmente. A op¢do por duas escolas, € ndo apenas
uma, como delimitamos no inicio do projeto de pesquisa, veio pela possibilidade de contrastar as
duas realidades, buscando encontrar semelhangas e diferencas no que diz respeito as relacdes de
género nas aulas. O critério foi eliminar a escola na qual haviam sido feitas menos observagdes

até aquele momento.

A Regido Metropolitana de Campinas € composta por 19 municipios: Americana, Artur Nogueira, Campinas,
Cosmépolis, Engenheiro Coelho, Holambra, Hortolandia, Indaiatuba, Itatiba, Jaguaritina, Monte Mor, Nova Odessa,
Paulinia, Pedreira, Santa Barbara d 'Oeste, Santo Antonio de Posse, Sumaré, Valinhos € Vinhedo.
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Assim sendo, o campo com o qual dialogo, explico e questiono nesta pesquisa
sdo as escolas Sonia e Horténcia". As observagdes se deram pelo periodo de dois bimestres (2° e
3°) e mais alguns dias em que foram realizadas entrevistas com alguns alunos e alunas das turmas
observadas.

No contexto das aulas, nas duas escolas pesquisadas a colocacdo em prética do
curriculo obedeceu a sequéncia de conteddos sugeridos, porém ndo seguiram a mesma
abordagem tedrico-metodoldgica. Na verdade, € dificil rotular qual a abordagem seguida nas
aulas pelas professoras e professor, uma vez que na pratica cotidiana € dificil estabelecer uma
classificagdo rigida sobre o desenvolvimento das aulas. Porém, a maneira de organizar as aulas, a
postura do professor/as durante as aprendizagens e o tipo de avaliacdo nos fornecem algumas
pistas da concepg¢do de EF que dava sentido as aulas desenvolvidas.

Quanto aos processos avaliativos, na escola SOnia as professoras adotavam um
sistema de avaliacdo pratica, na qual os estudantes deveriam demonstrar um dominio corporal
minimo do contetddo aprendido no bimestre. Também realizavam prova escrita, a qual envolvia
regras e processo histérico do conteudo estudado.

J4 na escola Horténcia, o professor utiliza como critério de avaliagdo a
participacao nas aulas, além de trabalhos, pesquisas e avaliacdes escritas que buscavam sintetizar
o que os estudantes haviam aprendido nas aulas.

No primeiro bimestre de observacdo, nas duas escolas estavam sendo
ministrados os mesmos conteudos, estes eram todos relacionados aos esportes coletivos.

Na escola Horténcia, a qual havia ficado em greve por um tempo, pude
observar aulas referentes a alguns contetidos do 1° bimestre, conteidos estes ndo observados na
escola Sonia.

Em ambas as escolas foram utilizados, como estratégia de aprendizagem, jogos
e brincadeiras, muitos deles até mesmo sugeridos no curriculo da Rede Estadual de Sdo Paulo:
“passa 10”, “base 4” ¢ “queimada”'®.

Ja no 3° bimestre, foram ministrados os contetidos de gindstica ritmica na 6*

série e gindstica artistica na 5% série. Enquanto na 7° série foram observadas aulas de

50 projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo CEP (ANEXO: II). De acordo com os critérios desse comité
e também para preservar os participantes dessa pesquisa, todos os nomes utilizados aqui sdo ficticios.

A explicagdo detalhada desses jogos, bem como os outros que aparecerdo ao longo do texto e movimentos
especificos de cada pratica corporal consta no Apéndice I: Descricdo de movimentos, jogos e brincadeiras.
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manifestacdes ritmicas nacionais e gindsticas de academia. A seguir apresentamos, para melhor

entendimento, tabela com os contetidos trabalhados durante os dois bimestres de observagao:

2° BIMESTRE
ESCOLA | SERIE CONTEUDOS
Sonia 5 série A Futsal; capacidades fisicas
Horténcia | 5°série E Futsal; capacidades fisicas
Sonia 6 série A | Basquetebol, capacidades fisicas;

Atletismo (saltos e corridas);
Manifestacoes ritmicas
nacionais;
Basquetebol
Futsal; Futebol;

Quadro I: contetddos observados no 2° bimestre

Horténcia | 6" série E

Sonia 7% série A

3° BIMESTRE

Sonia 5% série A

Gindstica artistica; Capoeira

Horténcia | 5 série E Gindstica artistica;

Sonia 6° série A Gindstica ritmica;

Horténcia | 6 séric E Gindstica ritmica e acrobdtica

Gindstica de academia;

Sonia 7% série A . o D
Manifestacées ritmicas nacionais;

Quadro II: contetidos observados no 3° bimestre

As entrevistas ocorreram ao final das observagdes. Em cada uma das turmas
observadas foram selecionadas quatro meninas e quatro meninos que eram menos participativos
durante as aulas observadas e 0 mesmo nimero de meninos € meninas que percebi como bastante
ativos e proativos no decorrer das aulas. Portanto o critério de selecdo dos alunos/as para as
entrevistas foi o envolvimento e participagdo efetiva nas aulas.

As entrevistas foram realizadas em duplas ou trios (neste caso, quando
solicitados pelos alunos/as), obedecendo-se os pares de amizade que também coincidissem com
os critérios de participacdo. Foi estabelecido um roteiro, com alguns pontos que nortearam a

conversa. Em média, cada entrevista teve duracao de 15 a 20 minutos
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Também foram realizadas entrevistas com as professoras e professor no final do
primeiro bimestre de observacao, as quais também seguiram um roteiro com pontos e/ou assuntos

sobre 0s quais os professores deveriam expor suas opinioes.

2.4. As escolas, as turmas, o professor e as professoras

2.4.1. Escola Sonia

As observacOes foram feitas em duas escolas publicas estaduais situadas em
cidades diferentes, ambas pertencentes a Regido Metropolitana de Campinas.

A escola Sonia, na qual as observagdes foram iniciadas em 19/04/2010, estd
situada em um bairro da periferia da cidade e atende adolescentes da 5* série do Ensino
Fundamental II ao Ensino Médio. No periodo da manha, eram atendidas as 7* e 8* séries e apenas
uma 6° série, ja no periodo da tarde eram atendidas as 5* e 6 séries. No noturno funcionavam as
classes do Ensino Médio.

Nessa escola, o espaco disponivel para as aulas de EF é uma quadra coberta,
cercada com muros, local onde muitas vezes criancas e jovens ficavam pendurados observando as
aulas de EF e/ou esperando o fim da aula para entrar e utilizar a quadra. Os observadores eram,
em sua maioria, moradores do bairro, ex-alunos da escola ou alunos do periodo contrério, a
maioria conhecia os alunos e alunas que participavam da aula, chamando-os pelo nome ou por
apelidos.

Durante todo e periodo em que estive na escola, ndo vi nenhuma menina em
cima do muro mexendo com alunos e alunas e/ou esperando para utilizar a quadra, essa parecia
ser uma pratica do publico masculino do bairro.

Também foram raras as vezes em que presenciei conflitos entre aqueles que
aguardavam no muro e as professoras ou turmas em aula. Apenas dois fatos foram presenciados

por mim: um em que o cadeado do portdo que dava acesso a quadra foi entupido, para que a
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professora ndo conseguisse abrir; outro no qual alguns meninos que estavam no muro jogaram
propositalmente uma bola dentro da quadra durante a aula e na ocasido a professora disse que s
devolvé-la-ia quando a aula terminasse fato que levou os meninos a comecarem a ofendé-la
verbalmente.

J4 as meninas que estavam em aula eram constantemente chamadas pelos
meninos que estavam no muro, na maioria das vezes o motivo eram as paqueras. Talvez por esse
fato fosse mais comum, quando chegdvamos a quadra, que as meninas corressem até o muro para
observar se havia meninos do lado de fora.

Quando os hordrios de EF de duas turmas se chocavam, era utilizado o espaco
do pétio coberto, no qual havia um pequeno palco, ou mesmo uma édrea cimentada descoberta
localizada ao lado dele.

Nessa escola fui bem recebida pela coordenacdo e nio tive em nenhum
momento problemas para entrar e/ou conversar com a coordenadora e secretdrias quando foi
necessdrio. Na primeira visita, expliquei os objetivos da pesquisa, entreguei uma cépia do projeto
e fiquei a vontade para decidir em quais turmas seria realizada a pesquisa.

ApOs conversar com a professora Julia, com a qual havia entrado em contato
anteriormente, descobri que ela ndo lecionava para as 5% séries, pois essas eram atendidas no
periodo da tarde, ela me esclareceu que a professora da tarde era bastante receptiva e o
planejamento delas era elaborado conjuntamente.

A partir dessa primeira conversa, decidi que observaria uma 7% série, pois esses
eram alunos de Julia ha dois anos e a 6° série, que era atendida no periodo da manha. A escolha
das turmas foi conforme compatibilidade de horarios.

A principio haviamos previsto no projeto que seriam observadas apenas turmas
de um/a mesmo/a professor/ra. Porém, devido ao fato de ambas professoras estarem na escola por
trés anos e planejarem e seguirem a mesma linha de trabalho, decidi observar também a 5* série,
dando prioridade em acompanhar um maior nimero de conteidos.

ApO6s conversar com a professora Laura, que lecionava para as 5* séries, decidi

em qual turma faria as observagdes, seguindo também a compatibilidade de horério.

kekockk kek
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Caracteristicas das turmas observadas

Na escola SOnia, acompanhei trés turmas, duas da professora Julia e uma da
professora Laura, pelo periodo de 19/04 a 08/11 de 2010, sendo que alguns feriados

interromperam a sequéncia das aulas:

Turma Horario de aula N° de aulas observadas
5" série A Segunda - feira ( tarde) 2%e 3% aula 26
6° série A Segunda - feira (manha) 3% e 4* aula 30
7% série A Segunda - feira (manhd) 1° e 2* aula 28

A “5* A” possuia na lista de chamada 41 alunos e alunas matriculados, porém
era dificil o dia em que todos estavam presentes. Na maioria dos dias a turma tinha por volta de
33 estudantes, sendo que alguns alunos/as cheguei a ver apenas em duas ou trés aulas durante os
dois bimestres de observacao.

A quantidade de meninos e meninas na sala era equilibrada, a turma era
bastante barulhenta e todos conversavam bastante independente do género. A professora tinha
dificuldades em manté-los concentrados nas atividades quando estavam fora da sala de aula.

Ja a “6" A” era uma sala atipica, tnica dessa série no periodo da manha, era
formada predominantemente por meninas, havia apenas oito meninos. Considerada a melhor 6
série da escola, principalmente devido a capacidade de leitura e escrita de muitos estudantes
dessa turma, todos os alunos e alunas, diferentemente da outra série, eram bastante presentes,
havia poucas auséncias e a turma estava, na maioria das vezes, completa, ou seja, com os 34
matriculados.

Nessa turma parecia ndo haver divisdes: todos conversavam uns com 0S outros
e, durante as observagdes, nao presenciei nenhuma briga nem ofensas verbais entre eles. O clima
era de bastante alegria e sempre que a professora de EF e eu chegdvamos a sala, todos nos

cumprimentavamos.
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A “7* A” era, das trés turmas, aquela em que os alunos e alunas mais faltavam,
segundo a professora, devido ao dia da semana e horério da aula que era observada (segunda-
feira nas duas primeiras aulas). Assim como na 5* série, havia muitos estudantes que vi
pouquissimas vezes, porém havia um determinado nimero de alunos/as, formado por mais
meninas do que meninos, bastante assiduos, a média de presentes nas aulas era de 28 pessoas.

Nessa turma ndo havia muita conversa, ela era dividida em pequenos grupos
que pouco se misturavam, mas também ndo presenciei nenhuma briga ou ofensas entre eles
durante as aulas. Quem mais se destacava durante todo o tempo eram dois meninos, Wellington e
Marcos, que falavam alto, brincavam com a professora e demais colegas e sempre ajudavam nas
aulas. Na maioria das vezes eram eles que respondiam as perguntas da professora, ao contrario
das meninas da turma que nunca o faziam, mesmo quando a pergunta era direcionada a uma
delas. O que mais me chamou a atencao é que, mesmo quando a pergunta era bastante simples, as
meninas ja falavam de cara que ndo sabiam a resposta, mesmo sem sequer pensar sobre tal
pergunta.

Um grupo de meninas nessa sala tinha fama de ser briguento. Presenciei vérias
vezes a ida delas a direcdo da escola devido a problemas de comportamento.

As trés turmas, no geral, eram participativas nas aulas, eram poucos os
alunos/as que se recusavam a participar das atividades e ndo houve alunos/nas que nunca
participaram de nenhuma delas.

Na “6* A”, a participagdo sempre foi de 100%, na “7* A” as vezes alguns ndo
participavam de uma ou outra atividade, ja a “5* A” foi a sala em que mais houve casos de ndo-
participagao.

Isso se deve, talvez, pelo fato de as professoras lecionarem 14 hé trés anos, o
que proporcionava uma maior confianga por parte dos alunos/as no trabalho delas. A dificuldade
maior era em relagdo aos alunos/as que chegavam na 5° série, j4 que era o primeiro ano deles na

escola.

Ak gk skek

As professoras...
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A professora Julia se formou em EF no ano de 2004 em uma instituicdo
privada, na qual também concluiu seu mestrado, em 2007. Ela atua como professora desde 2005 e
comegou a lecionar na escola Sonia em 2006. Além disso, também € professora de ensino
superior em uma instituicao privada.

Foi através do contato com ela que cheguei a escola Sonia, onde fui muito bem
recepcionada por todos. Julia demonstrou-se bastante receptiva a minha presenca em suas aulas e
por tratar-se de alguém que também possuia vivéncias no “mundo” académico, parecia
compreender o meu lugar na escola e nas suas aulas. Muitas vezes quando uma pesquisadora vai
a escola € dificil que todos entendam seu lugar — por diversas vezes é confundida com uma
estagidria ou professora substituta — por vezes, quando o professor e a dire¢do ndo compreendem
essa diferenca entre pesquisadora e estagidria/professora, o processo de inser¢do da pesquisadora
torna-se dificil e até mesmo conflituoso.

Jualia lecionava as aulas com muita seriedade, durante o periodo de observacao
ela se ausentou apenas um dia (o qual me foi avisado com antecedéncia). Ela também sempre me
lembrava dos pontos facultativos em decorréncia de feriados e dos dias que por algum motivo
(excursoes, reunides etc) ndo haveria aula. Durante as aulas ela também apresentava uma postura
de seriedade perante os discentes. Estes, por sua vez, também a tratavam com bastante respeito
embora ndo apresentassem uma proximidade afetiva para com ela, como observei com a
professora Laura.

Suas aulas possuiam uma rotina com a qual os alunos/as pareciam estar
habituados. Quando chegdvamos a sala de aula ndo se ouvia perguntas do tipo “¢ futebol hoje?”
ou “cadé a bola?” o unico questionamento ¢ se a aula seria pratica (que indicava que seria fora da
sala de aula) ou tedrica, a qual indicava que ficariam dentro da sala. De acordo com Jilia, em
conversas informais ocorridas durante o processo de observagdo, essa atitude dos discentes nem
sempre foi assim. De acordo com a professora, quando chegou a escola, os alunos sé queriam
jogar futebol, como acontece tradicionalmente em muitas escolas e esse comportamento atual,
segundo ela, era devido a um trabalho conjunto entre as professoras daquela escola, que mesmo
antes do curriculo, ja haviam sistematizado e organizado os contetdos por bimestre e séries. Por
essa razdo, Julia declarou na entrevista que com ou sem a Proposta Curricular do Estado, ali as
trés professoras ja haviam organizado e estabelecido uma variacao de contetidos para as aulas de

EF
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Tem coisas [na proposta] que sdo positivas, aquele professor que era
desorganizado tem algo “pronto” para ele se organizar, que o incentiva. Agora
aquele professor que jd organizava os conteiidos, como sempre fizemos entre
nos trés, para gente ndo faz diferenca com a proposta ou ndo. (trecho da
entrevista: 21/06/2010)

De fato essa sistematiza¢do era muito positiva em relacdo a participacdo dos
alunos/nas aulas, uma vez que na 5% série, série cujo os discentes ingressavam nessa escola, 0s
casos de “nao participacao” e pedidos pelo futebol eram mais frequentes do que nas 6 e 7* séries.

As aulas das 5* séries eram ministradas pela professora Laura, a qual também
foi bastante receptiva a minha presenca e, assim como Jilia, entendia que o meu lugar ali nas
aulas era de pesquisadora e ndo ajudante e/ou estagiaria.

Ela formou-se em 2005 em uma instituicdo publica e atua como professora
desde 2006, ano em que comegou a lecionar nessa escola. O fato que marcava sua atuagdo como
professora era a proximidade e afeto que os alunos/as demonstravam ter por ela. Em alguns casos
essa proximidade dificultava nos momentos de “bronca” da professora, pois alguns pareciam nao
entender o limite entre a professora amiga e aquela que “punia” quando passavam dos limites.

Algumas vezes, a turma a qual eu acompanhava precisou, de acordo com a
professora, ficar dentro da sala sem aula préitica em virtude de muita bagunca e dispersao quando
estavam em quadra. Durante a coleta de dados, observei essa situacao no decorrer de trés aulas.

Outro fator que marcava Laura como professora perante aos discentes € o fato
de que ela havia, durante muito tempo, treinado capoeira. Em funcdo desse treino, ela era
conhecida na escola pelos alunos/as por sua habilidade nessa pratica corporal. Por esse motivo,
na 5 série, ela dedicava algumas aulas para ensinar capoeira as turmas, aulas que eram bastante

esperadas por eles/as.
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2.4.2. Escola Horténcia

A escola Horténcia estd localizada em um bairro da periferia da cidade,
préoximo a um presidio, e, de acordo com o professor, muitos alunos/as eram filhos ou parentes de
presididrios. Nessa escola, as 5% e 6* séries eram atendidas no periodo da manha e as 7%s e 8%s no
periodo da tarde, enquanto o Ensino Médio era noturno.

O professor Gustavo, com o qual entrei em contato, lecionava apenas as 5* e 6°
séries. Na primeira conversa fui informada de que as 7% séries, assim como as 8 séries, nao
tinham um professor efetivo e, no momento, contavam com um professor tempordrio. Por esta
razdo decidimos ndo observar a 7* série nessa escola, pois ndo teriamos garantia se 0 mesmo
professor permaneceria por todo o periodo da pesquisa, tampouco se ele seguiria o curriculo
proposto.

Nessa escola também nao tive problemas com o aceite da direcdo, mas tive
certa dificuldade no comeco em entrar na escola, pois essa permanecia trancada e algumas vezes,
precisei explicar a razdo da minha presenca para a pessoa que abria o portdo, a qual parecia me
ouvir com bastante desconfianca. Porém, apés algumas semanas, acostumados comigo, ja nao
tive mais dificuldades.

As turmas foram escolhidas de acordo com a compatibilidade de horério para
que nao chocasse com os hordrios das turmas da outra escola. As observacdes ocorreram de
04/05/2010 a 09/11/2010, dia em que realizei as ultimas entrevistas com uma das turmas.

Nessa escola, o espaco para a EF era uma quadra coberta cercada com muro e
uma grade que a separava do restante do patio, um campo de areia e um mini campo de volei
ambos localizados atrds das salas de aula, proximos ao estacionamento. Como Gustavo era o
unico professor de EF do periodo da manha, ndo havia choques de horérios entre duas turmas.

Durante as aulas de EF, sempre havia alunos/as de outras turmas no patio ou
quiosque proximo a quadra, por diversos motivos: alunos/as que tinham sido retirados de sala por
algum professor, aqueles/as que simplesmente decidiam ndo entrar nas aulas, ou ainda turmas

sem aula por falta de professor, alids, esse era um problema recorrente na escola, muitos
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professores faltavam ou estavam de licencga, sendo raro o dia que alguma turma tinha todas as

aulas do periodo.

kekoskesk kg

Caracteristicas das turmas observadas

As duas turmas observadas nessa escola tinham aulas com o professor Gustavo,

muitas sequéncias de aulas, assim como na outra escola, foram interrompidas por feriados e

outras eventualidades: falta d’agua, excursdes e copa do mundo.

Turma Horario de aula N° de aulas observadas
5% série E Quarta-feira ( manhd) 1% e 2% aula 26
6° série E Terga-feira (manha) 4° e 5% aula 20

As duas turmas eram numerosas, tinham em média 39 estudantes, muitas vezes
faltava espaco para colocar tantas carteiras € o niimero de meninas € meninos nas duas turmas era
equilibrado.

Um fato que chamou a aten¢do foi o nimero de ofensas verbais que os alunos
das duas turmas dirigiam principalmente as meninas, as quais poucas vezes revidavam, sendo a
atitude mais comum ignorar o fato. Entre os meninos também havia ofensas, que muitas vezes
acabavam em brigas, pois esses, diferentemente das meninas, na maioria das vezes revidavam
tais ofensas.

As ofensas, na maior parte das vezes, referiam-se a aparéncia fisica de meninos
e meninas como “gordinho”, “preto”, “fedido”, “mamute”, “magrela”, “orelhudo” etc, ou entao
referentes a conotagdes sexuais e/ou de género: “bicha”, “chupa-rola”, “puta”, “vadia” essa
ultima referida com muita frequéncia as meninas.

Diversos meninos agrediam fisica e verbalmente outros meninos e também

meninas. Havia certa conivéncia da escola com tal comportamento, ndo havendo intervengdes



43

especificas contrdrias a essas atitudes no periodo em que estive presente na escola'’. Essa
masculinidade agressiva, embora ndo fosse manifestada por todos os meninos, parecia ser parte
da cultura daquela escola e provavelmente da comunidade na qual ela esta inserida.

Um exemplo presente no didrio de campo, entre tantos outros, ¢ uma briga que
presenciei na 5* E entre dois meninos, na qual, devido a intensidade da violéncia, o professor

interveio:

ApO6s a apresentacdo dos videos, o professor arrumava os materiais usados com
a ajuda de alguns alunos. Num dado momento, um garoto pertencente ao grupo
de masculinidade "dominante" dd um soco no rosto de outro garoto nao
pertencente a tal grupo, este por sua vez, comeca a chorar. O fato é contado
para o professor que os tira da sala para conversar. Um dos meninos vem até
mim e diz "Ai dona, esse menino é muito ruim de briga, por isso que ele
chora'' revidei o comentario dizendo ''mas o soco foi forte, o rosto nao é um
lugar que déi?" e ele responde ''néo, ele é chorao mesmo, se soubesse brigar
nao chorava'. De fato o soco tinha sido forte o suficiente para deixar uma
marca no rosto do garoto, e levar o agressor para a diretoria. (DC: 11/08/2010).

A frase do garoto € reveladora do tipo de masculinidade que era valorizada
entre os meninos naquela escola, tinha que ser “bom de briga”, saber revidar e ndo apelar para o
professor. Porém nem todos os meninos partilhavam dessa masculinidade, como o caso de
Wesley, que veremos mais adiante, o que fazia com que estes se relacionassem mais com as
meninas do que com outros meninos.

Outro fato que marcava as duas séries era o nimero de alunos/as que nao se
envolvia com a aula de EF. Eles saiam da quadra no meio das atividades, ficavam correndo,
enquanto o professor as explicava ou mesmo saiam da quadra, se misturavam aos outros € nao
mais voltavam a aula.

Na 6* E, devido a EF ser nas duas ultimas aulas do periodo, muitos alunos/as
safam da escola aproveitando a saida da turma das 11h30min. Algumas vezes o professor ndao os
deixava levar as mochilas para a quadra e trancava a sala para evitar que eles fossem embora

antes do final da aula.

VA presenca constante desses fatos nas aulas de EF pode estar relacionada a recente chegada desse professor na
escola, uma vez que era o primeiro ano de atua¢do com as turmas.Ndo necessariamente ele era conivente com as
situacdes de agressdes verbais e fisicas. Foi possivel perceber que, ao longo do tempo esse tipo de agressdo diminuiu
nas aulas de EF, bem como o nimero de alunos/as que néio participavam das aulas.
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Mas houve algumas aulas, relacionadas ao contetido de gindstica (ritmica e
acrobdtica), que conseguiram prender a aten¢do de todos e todas e fizeram com que eles ndo se
ofendessem verbalmente durante as atividades, provocando uma mudanga de relacdo da turma

com a aula, como relatarei no capitulo 4.

Aok skek skok

O professor...

Gustavo formou-se em 2007 em uma instituicdo publica. No ano de 2008
comecou a atuar como professor da Rede Estadual em uma escola de Ensino Fundamental I. Em
2010 pediu transferéncia para a escola Horténcia, onde no ano anterior ja dava treinos de futsal.
Ele também era professor da Rede Municipal de outra cidade e dava treinos de futsal em uma
escola particular.

Assim como as duas professoras, Gustavo ndo teve problemas em entender o
meu lugar como pesquisadora nas aulas, diferente da direcao da escola e demais funcionérios que
ainda nos ultimos dias de observagao se referiam a mim como “a estagidria da Unicamp”.

Gustavo tratava os alunos/as com bastante respeito e paciéncia, enfatizava —
tanto para eles quanto para mim — que ndo gostava de gritar com eles, ato bastante comum,
segundo ele, entre alguns professores daquela escola. Quando chegavamos a sala de aula, as
turmas, na maioria das vezes, estavam bastante agitadas e barulhentas, mesmo assim Gustavo
esperava (quieto) até que houvesse um minimo de siléncio para iniciar a aula.

Como um “recém-formado” o professor relatou em entrevista que, em suas
aulas, as tentativas e decorrentes “erros” eram comuns na formulacdo de sua pratica docente,
como ele mesmo destacou: “tem dias que eu comego la com a 5° série “A” e, talvez, quando a
mesma aula chega na 5° série “E” as vezes as coisas estdo bem diferentes” (trecho da
entrevista: 16/06/2010).

Nas aulas do professor Gustavo, diferente da escola Sonia, havia muitos casos
de “ndo-participacdo” e, a postura dele diante desses casos era, de acordo com as observacdes
realizadas, um pouco passiva, uma vez que nao havia nenhuma intervencdo no momento que os

discentes se afastavam das aulas. Em entrevista ele relatou que percebia e sabia quais alunos se
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afastavam das aulas e que essa situacdo influenciava negativamente na nota bimestral deles. No
entanto, suas intervencdes eram mais no sentido de tornar a aula mais atrativa para os discentes
do que “puni-los” pelos recorrentes afastamentos das aulas.

O grande contraste entre as aulas de Gustavo e as aulas das professoras da
escola Sonia é que 14 o trabalho delas parecia estar mais consolidado, principalmente pelo tempo
em que elas estavam na mesma escola. J4 o professor ainda tentava estabelecer rotinas com os
alunos/as e nem sempre obtinha sucesso, fato que se refletia principalmente no nimero de

discentes que ndo se sentiam “obrigados” a participarem das aulas de EF.
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3. RELACOES DE GENERO NAS AULAS: ENTRE O RISCO, A
ORGANIZACAO, A PARTICIPACAO E A CONFIANCA

A escola delimita espacos. Servindo-se de simbolos e cddigos, ela afirma o que cada um
pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o lugar dos pequenos e dos
grandes, dos meninos e das meninas. (LOURO, 2003, p.58)

A consideracdo de Guacira Lopes Louro (2003) problematiza aspectos
encontrados no campo de pesquisa, os quais serdo tratados nesse capitulo: de que maneira, na
aula de EF, o gé€nero pode ser um elemento gerador de expectativas diferenciadas e/ou privilégios
em cada prédtica corporal, podendo assim influenciar no modo como meninos € meninas
vivenciam e se envolvem com as atividades de aula?

Sendo o espaco escolar um lugar onde, muitas vezes, fronteiras entre masculino
e feminino s3o demarcadas por codigos e discursos que constroem sentidos para o
comportamento de meninas e meninos, justificando o sucesso de um e o fracasso de outro
(CARVALHO, 2001; 2003; 2004), a aula de EF, como parte desse espaco, € tanto influenciada
por esses discursos como os influencia também.

Assim sendo, podemos dizer que uma aula de EF no ambiente escolar
estabelece um contexto diferente de uma aula de dancga, esporte ou gindstica ou mesmo de uma
brincadeira realizada fora da escola. Isso porque, como apresenta Barrie Thorne (1993) e também
pesquisa realizada por Simone Fernandes (2008), fora de situagcdes escolares disciplinares as
criancas tendem a ndo reproduzir fronteiras de género tdo demarcadas quanto nas situagdes de
aula.

Durante a pesquisa de campo, nos dois contextos pesquisados, nos chama a
atencdo a reincidéncia de situagdes nas quais meninas € meninos se envolviam nos jogos,
brincadeiras, gindsticas e demais praticas corporais de maneiras distintas. Essas diferengas nos
modos de participar, interagir e praticar as licoes da EF foram percebidas a partir do estudo de
campo e agrupadas em quatro eixos de andlise: como se dava a pratica efetiva das atividades de

aula; Como meninos e meninas arriscavam-se na aprendizagem de novos movimentos nhos
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diferentes conteidos; A capacidade de organizacdo de meninos € meninas nas préticas, bem
como a confianca de cada género nas préprias habilidades corporais.

A seguir, apresentaremos pontos constantemente encontrados em indmeras
cenas das aulas de EF através desses quatro eixos de andlise. Lembrando que o objetivo central
das observagoes feitas em campo foram as relagdes de género estabelecidas a partir dos diferentes
conteddos da EF, no intuito de entender como a diversificacdo de conteddos seria um fator

desconcertante, no sentido de por em outra ordem, das relagdes de género na escola.

3.1. Participacao e pratica (nao) efetiva nas atividades

O significado de prdtica efetiva aqui quer dizer de que maneira meninos e
meninas participavam e envolviam-se ativamente com as atividades, de acordo com o objetivo
estabelecido para aquela aula. Por exemplo, em uma aula cujo objetivo era vivenciar diferentes
maneiras de saltar, como de fato meninos e meninas se envolviam corporalmente com a atividade
e atingiam o objetivo proposto. Assim, quando esse termo aparecer no decorrer do trabalho,
estard se referindo ao envolvimento que o estudante estabelecia com a aula.

Consideramos que a vivéncia dos estudantes com diversas praticas corporais
possibilita que eles desenvolvam diferentes habilidades, tanto técnicaslg, quanto taticas. Portanto,
entendemos que uma pratica efetiva da atividade proposta € necessdria para que meninos e
meninas possam vivenciar e desenvolver diferentes habilidades corporais.

Ao longo das observacdes, nas duas escolas, percebi que havia duas situagdes
de prética ndo efetiva nas atividades: através da ndo participacdo total das “ligdes” de aula —
quando meninos e meninas deixavam de participar da aula e realizavam outras atividades que nao

as propostas pelos professores; ou através de uma participagcdo menos ativa, a qual nao

proporcionava que o objetivo proposto fosse vivenciado plenamente, ou seja, eles/as

'8 Técnica aqui, ndo é referida como uma maneira biomecanicamente correta de executar um movimento, mas sim
como sendo as maneiras diversas que os alunos/as podem utilizar o corpo para resolver uma situagcdo nas diferentes
praticas corporais. Para aproximacdo entre o conceito de “técnicas corporais” (MAUSS, 1974) e a aprendizagem
motora, consultar Daolio (1989).
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permaneciam na atividade, mas ndo se envolviam ativamente com ela, o que gerava uma
participacdo “mascarada”.

Entendemos que a maneira como cada um participava e praticava as licdes da
EF — correr, pular, jogar etc. — influenciava na aquisi¢do e vivéncia das habilidades corporais, as
quais eram marcadas pelo género, no que diz respeito as oportunidades que cada um tinha de

vivenciar/praticar essas diversas habilidades.

3.1.1. Nao participacao total: o que meninos e meninas faziam
quando se afastavam das aulas?

Na escola Horténcia, como ja mencionado no capitulo 2, a participacdo dos
meninos € meninas nas aulas era bastante oscilante. Muitos/as deixavam de participar em meio as
atividades ou nem mesmo iniciavam a participacao.

Esse “abandono” das atividades da EF ndo seguia um recorte de género em
relacdo ao nimero de meninos e meninas que deixavam de participar — uma vez que este era
muito oscilante em cada aula. Porém, um comportamento constante foi observado sobre o que
faziam os meninos e meninas que em algum momento deixavam de participar das atividades
propostas.

Enquanto os meninos, mesmo fora da atividade de aula, realizavam atividades
mais ativas, ocupavam diferentes espacos ao redor da quadra — que de certo modo permitia que
eles vivenciassem diferentes habilidades corporais mesmo ndo participando das aulas de EF — as
meninas restringiam-se em ficar sentadas, em duplas ou pequenas rodas de conversa. Assim,
tanto a ocupacgdo espacial dos arredores da quadra, quanto as atividades realizadas eram distintas
entre os gé€neros quando os discentes optavam por ficar de fora da atividade proposta.

A realizagdo de brincadeiras e atividades diferentes também foi observada
quando meninos € meninas chagavam a quadra (propositalmente) antes do professor e ali
realizavam brincadeiras que, devido a prépria dindmica do momento, duravam apenas alguns

minutos. Mesmo assim, essa cena repetiu-se em todas as aulas e turmas observadas.
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Nestes momentos de brincadeiras que antecediam as aulas, os meninos ao
chegarem a quadra pegavam algum objeto que estava disponivel em seus arredores — latinha
amassada, bola de papel ou até mesmo pedras — e ficavam chutando e realizando dribles, ou seja,
simulando um jogo de futebol. J4 as meninas realizavam disputas de corrida entre si e
brincadeiras de pega.

Dessa maneira, nesses momentos meninos € meninas ocupavam o espaco da
quadra com suas respectivas brincadeiras. Ainda que essas fossem distintas entre os géneros — ja
que nesses momentos ndo observei meninas chutando objetos junto com os meninos — ainda sim
podemos dizer que ambos disputavam e apropriavam-se corporalmente desse espago, ndo sendo
observada nenhuma predominancia de um género sobre o outro na ocupagdo dos espacos da
quadra. Apenas as atividades realizadas é que eram distintas.

Dessa forma, na escola Horténcia, ainda que houvesse meninas que jogavam
futebol durante as aulas de EF (como serd demonstrado adiante) essas ndo partilhavam desse
“brincar de futebol” com os meninos nos momentos de nao aula.

Ja os meninos da escola Horténcia, algumas vezes brincavam de pega-pega com
as meninas, brincadeira que, na maior parte das vezes, iniciava-se com provocagdes feitas por
elas para com eles.

Tania Cruz e Marilia Carvalho (2006), a partir de uma pesquisa que analisou 0s
jogos de género presentes no momento do recreio, consideram esse tipo de situacdo — na qual
meninos € meninas interagem a partir de algum tipo de provocagdo — como uma sociabilidade do
conflito.

Nesses casos as autoras concluem que, em muitos momentos, meninos e
meninas utilizavam-se desses jogos para aproximar e cruzar fronteiras de género, sendo que,
muitas vezes, no contexto escolar, esses jogos de aproximagcdo acabam sendo a tnica
possibilidade de interagdo de meninos e meninas nas brincadeiras realizadas no recreio ou
momentos “livres”.

Ainda que consideremos que 0s meninos € meninas aproximavam-se através
dessa sociabilidade do conflito nos momentos em que eles adentravam as brincadeiras de pega
realizadas entre as meninas, elas, por sua vez, ndo compartilhavam e nem entravam nas disputas

de futebol dos meninos. Também ndo eram todos os meninos da sala que partilhavam dessa
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brincadeira, afinal chutar pedras, dar e receber empurrdes necessitava de uma disposi¢do corporal
de muito confronto, que nem todos estavam dispostos a enfrentar.

Essa questdo do dominio do futebol pelo género masculino e, a partir de um
certo modo de ser masculino, € tratada na pesquisa de Eliene Lopes Faria (2009), cujo o objetivo
foi entender as préticas futebolisticas dentro e fora da escola. Assim, a autora destaca que o
futebol (seja ele como brincadeira, lazer ou treinamento) é um espaco onde ndo sé se constitui
habilidades (fisicas), mas também identidades masculinas, que sdo construidas sempre em
oposi¢ao ao feminino.

Na pesquisa a autora encontrou que o futebol, realizado tanto dentro quanto
fora da escola, era um espago construido e legitimado como masculino e se constituia como parte
de uma socializacdo primdria dos meninos. Porém, para permanecer era preciso ndo sé aprender a
jogar, mas também aprender certos gestos, atitudes consideradas masculinas opondo-se ao que
era considerado feminino (FARIA, 2009).

O futebol (fora da aula de EF) como um espago masculino também foi
observado na escola SoOnia. L4, entre aqueles que aguardavam em cima do muro da quadra para
utiliz-la para a prética do futebol, nunca, durante os meses de observacao, foi vista nenhuma
menina disputando o uso desse espaco, nem jogando futebol, a ndo ser no momento formal da
EF. Assim, disputar o uso da quadra da escola era pratica do publico masculino daquele bairro.

Essas brincadeiras e jogos distintos realizados por meninos € meninas — nas
quais o futebol ainda acaba sendo espaco predominantemente masculino — demonstram como as
habilidades corporais sdo marcadas por constru¢des de género, uma vez que essas construcoes
atrelam as brincadeiras como sendo masculinas e femininas. Assim, nessas diferentes
brincadeiras os corpos e habilidades vao se desenvolvendo de maneiras diferentes para um e
outro género.

J4 em relacdo a0 momento em que meninos € meninas se afastavam das aulas
de EF que, como relatado anteriormente, estava muito mais presente na escola Horténcia, as
meninas, ao se afastarem da atividade proposta, ficavam sentadas nas laterais da quadra em
pequenas rodas de conversa, passando batom e maquiagens e/ou apenas observando as aulas. Os
meninos, por sua vez, quando saiam da atividade, ficavam correndo em volta da quadra e nos

espacos proximos a ela, subiam e desciam da mureta e barranco localizados ao redor da quadra,
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realizavam disputas de corridas entre si, ou ainda, brincavam de futebol com diversos materiais,
assim como nos momentos de chegada a quadra, relatados anteriormente.

A ocupacdo distinta do espago escolar, na qual eles ocupam espagos mais
amplos e elas, por sua vez, espagos reduzidos com atividades de menor movimento, vem sendo
demonstrada por pesquisas na drea ja ha bastante tempo e em diversos niveis de ensino.

Thorne (1993), ao estudar o pétio de escolas norte-americanas, observou que
meninos ocupavam dez vezes mais espacos do que as meninas, sendo essa ocupacdo mais dos
espacos esportivos. Aqui, ao voltarmos em uma das caracteristicas da escola SOnia, que era a
ocupacdo dos muros da quadra por quem ndo fazia parte da escola a espera de um momento em
que esta estivesse livre para ser utilizada, lembramos que ndo foi observada, em nenhum
momento, a presenca de meninas para utilizar o espaco da quadra, o que corrobora com a
colocacdo de Thorne (1993) de que os meninos, quando comparados as meninas, tendem a
ocupar mais 0s espacos esportivos.

Em sua dissertacio de mestrado, Altmann (1998) relata a dificuldade de
meninos permanecerem sentados durante os momentos de entrada, inicio da aula e durante as
instrucdes, discussdes ou repressdo da professora. A dificuldade de manter os meninos parados
foi relatada pela autora, ndo sendo o mesmo observado em relagdo as meninas, que obedeciam
mais as regras da escola. Tal fato demonstra que, ao seguirem a regra, as meninas se
movimentam menos e ainda sdo positivamente caracterizadas como mais comportadas.

Também Ileana Wenetz e Marco Paulo Stigger (2006), ao pesquisarem as
relagdes de género no espago do recreio escolar, destacam que nesses momentos OS meninos
ocupavam mais as quadras esportivas e/ou utilizavam mais os espacos, correndo e dando grandes
chutes na bola, “ja as meninas aparentam uma maior intimidade, pois ficam em grupos menores e
de maneira mais sedentaria, sentadas ou em pé, mas sempre conversando.” (WENETZ;
STIGGER, 2006, p.69).

Ao pesquisar aulas de EF na educacdo infantil, Marina Mariano (2010)
observou que nos hordrios livres e/ou no parque, as meninas realizavam brincadeiras menos
dindmicas como brinquedos de encaixe, tanque de areia e brincadeiras de roda e palmas; ja na
brincadeira dos meninos predominavam os jogos de corrida e bola.

Voltando aqui as aulas da escola Horténcia, de fato, o combinado do professor

era que quem nao quisesse participar da atividade proposta deveria esperar sentado, para que nao
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atrapalhasse o andamento da aula. Nesse caso, as meninas seguiam a regra proposta, enquanto 0s
meninos as transgrediam realizando outras préticas corporais que nao as de aula.

Outro ponto que podemos destacar a partir desse dado € que as meninas ativas,
que gostavam de diversas praticas corporais, estavam sempre participando das aulas de EF, ou
seja, elas ndo deixavam de participar para realizar outras atividades corporais ao redor da quadra.
J& as meninas que se afastavam das aulas eram as que pareciam ndo gostar de praticar as “licdes”
da EF, portanto resistiam as atividades, mas ainda dentro da condi¢ao de “nao atrapalhar a aula”
estabelecida pelo professor.

Nos dois casos, tanto das meninas participativas quanto daquelas que se
afastavam das aulas, percebemos uma melhor aceitacdo delas para com as regras da escola. Isso
ndo significa que as meninas eram passivas a essas regras, mas segui-las era um meio de obter
poder dentro desse contexto, pois dessa maneira as meninas que ndo participavam da aula
passavam quase despercebidas perante o professor por ndo atrapalharem o andamento da aula
com atividades que envolvessem grandes movimentos.

Também algumas alunas menos participativas relataram na entrevista que
passaram a participar das aulas apenas porque haviam ficado com “nota baixa” no bimestre
anterior. J4 entre os meninos, a nota baixa ndo produziu o mesmo efeito. Mais uma vez vemos
que as meninas tendem a seguir as regras da escola e, nesse caso, as regras estabelecidas pelo
professor surtiram efeito nos dois sentidos: tanto em provocar a participacdo através da nota,
quanto reforcar a menor mobilidade corporal delas em relacdo aos meninos durante as aulas.

J4 entre os meninos gostar de jogar e/ou ser “ativo” ndo implicava,
necessariamente, em participar da aula, pois muitos faziam outras atividades diferentes daquelas
propostas pelo professor. Assim, 0s meninos que também ndo queriam participar da aula o faziam
a partir da expectativa da transgressdo, pois o inverso poderia ser caracterizado como um
comportamento de menina. Afinal eram elas que obedeciam as regras do professor e eles, mesmo
ndo as obedecendo, nao recebiam nenhum tipo de punicao.

A ocupacao espacial distinta dos espagos no contexto estudado aponta para uma
conformagdo politica dos corpos, que diz respeito a legitimidade que o masculino tem em
transgredir as regras estabelecidas e/ou resisti-las ocupando mais espagos, realizando atividades

mais ativas. J4 as meninas, ainda que resistissem, ndo participando das aulas, o faziam a partir da
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norma de bom comportamento, sem realizar atividades que pudessem atrapalhar o andamento da
aula, como foi estabelecido pelo professor Gustavo.

A partir desses comportamentos distintos entre os géneros em relacdo a
ocupacdo dos espacos e resisténcia das atividades propostas em aula, na escola Horténcia, os
espacos ganhavam significados de transgressao, onde lugares como a mureta ao redor da quadra e
barrancos s6 eram lugares daqueles que transgrediam as normas estabelecidas pelo professor, no
caso, 0S meninos.

Porém, uma situacdo interessante foi observada quando esses espacos — que
eram significados pelos estudantes como “espagos de transgressdo” — ganharam outros
significados a partir de uma atividade (referente ao conteudo de gindstica artistica) realizada na
aula de EF.

Em uma dessas aulas, o professor Gustavo utilizou o espaco da mureta da
quadra para que os estudantes experimentassem situacdes de desequilibrio corporal. Embora
houvesse vdrias estagdes com atividades diferentes — todas relacionadas ao mesmo conteddo — a
mureta foi o local que atraiu a maioria dos estudantes, os quais repetiram a situacio de equilibrar-
se e atravessd-la por inimeras vezes.

Nas aulas seguintes, quando meninos e meninas chegavam a quadra antes do
professor, muitas meninas dirigiam-se as muretas para atravessa-la, repetindo a acdo proposta na
aula de EF. Assim, essa atividade de aula permitiu que a mureta recebesse outros significados,
que ndo sO o de transgressdo, o que legitimou que as meninas Ocupassem esse espaco em outros
momentos.

Nesse caso, podemos dizer que essa atividade da EF foi um fator
desconcertante das relagdes de género naquela escola, pois ela permitiu que as meninas também
utilizassem aquele espaco que antes ndo era frequentado por elas e assim vivenciassem as
habilidades corporais proporcionadas por ele.

A ndo participagdo nas atividades de aula ocorreu na escola Horténcia em
praticamente todas as aulas observadas e em varios conteidos, diferente da escola Sonia, onde
praticamente ndo houve casos de ndo participacao.

Isso parece estar relacionado ao fato de que na escola Horténcia a nao
participacdo acarretava menos “punicoes” por parte do professor, que pouco intervinha quando

um aluno/na se afastava da atividade. Embora, em entrevista, o professor Gustavo relatasse que a
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participacdo era um de seus critérios na avaliacdo bimestral, ele ndo enfatizava isso no decorrer
das aulas.

Ja na escola Sonia, a participagdo quase total dos estudantes, na percep¢cao da
professora Julia, era devida, principalmente, a um trabalho de longo prazo das professoras de EF
daquela escola. Ela relata que a confianca dos estudantes e o entendimento do trabalho do
professor proporcionava que eles participassem da aula. Ela exemplifica com o caso de uma 7*
série, na qual, no ano anterior, quando eram alunos delas pela primeira vez, as alunas pouco

participavam:

“[...] tenho experiéncia com a 7* “A”, que era uma sala que no ano passado as
meninas ndo participavam e este ano todas participam, mesmo com dificuldade.
Acho que elas entenderam que elas podem fazer do jeito delas, que ndo precisa
ter um rendimento. Mesmo a sala que vocé estd observando, elas participam
muito mais este ano, o ano passado elas quase ndo participavam.” (trecho da
entrevista: 21/06/2010)

No entanto, como explicitado no inicio do capitulo, estar presente na atividade
da aula ndo necessariamente, implicava que o discente estivesse de fato participando e
envolvendo-se com ela. A participacdo mascarada também se constituia numa possibilidade de
passar despercebido aos olhos dos professores e ainda obter mérito de participacao.

A seguir trataremos dos casos em que esse tipo de participagdo ndo efetiva

revelou-se durante as diferentes atividades propostas em aula nas duas escolas pesquisadas.

3.1.2. Situacoes de participacdo nao efetiva durante as atividades
de aulas

Como afirmado no inicio do capitulo, a prdtica ndo efetiva nas atividades de
aula provocava envolvimentos diferenciados independente do conteido. Esse envolvimento
menos efetivo — diferente da “ndo participacdo total” — era marcado pelo género, ja que na maior

parte das vezes eram as meninas que assumiam papéis secunddrios, coadjuvantes, ou menos
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decisivos nas atividades propostas, ndo atingindo e/ou ndo desenvolvendo os objetivos das
atividades de aula. Vejamos a seguir algumas situacdes que expdem essas diferencas nos modos
de participar.

Na 6 série da escola Horténcia, durante a aprendizagem do conteddo de
basquetebol, o professor realizou o jogo de “bola-pegadora”. Nesse jogo, uma pessoa € 0
“fugitivo” e os demais devem tentar encostar a bola nele para pega-lo. Apenas quem estd com a
posse de bola ndo pode andar, sendo necessario realizar passes para encostar a bola no “fugitivo”.
No jogo proposto pelo professor, quando isso acontecia, trocava-se a pessoa que estava na
condi¢do de fugitivo.

Sendo o objetivo dessa atividade trabalhar movimentagdo em dire¢do a um alvo
e passes de bola, a maior parte das meninas, nesse caso, ndo o atingiu. Durante o jogo aqueles/as
que se movimentavam recebiam a bola, porém, a maior parte das meninas ficava parada, em
alguns casos apenas pedindo a posse de bola, posicdo que ndo fazia com que a recebessem.

Os meninos, por sua vez, eram Os que mais s€ movimentavam no jogo e,
consequentemente, recebiam a bola com mais frequéncia, participando de forma mais efetiva e
desenvolvendo habilidades de posicionamento no campo de jogo.

Outro exemplo de participacdo ndo efetiva foram as situacdes de aula que se
utilizaram de jogos (queimada, “base 4”, “passa 10”, rouba bandeira) com o objetivo de trabalhar
principios dos esportes coletivos. Vale lembrar que esses jogos também eram sugeridos no
curriculo como situacdes de aprendizagem nos contetidos de esportes coletivos.

Na escola Sonia, a professora, ao iniciar o conteudo basquetebol com a 6 série,
fez um jogo de queimada, adicionando regras que limitavam um ndmero minimo de passes que
deveriam ser feitos entre os integrantes da mesma equipe, antes que a bola fosse arremessada
para o campo adversario. O objetivo da aula era melhorar o passe e a precisd@o do arremesso a um
alvo.

Essa turma era composta por oito meninos € 26 meninas. No dia do jogo, 22
delas estavam presentes. As equipes foram divididas pela professora, que deixou quatro meninos
em cada uma delas.

Numa primeira andlise dessa divisdo das equipes, nota-se que, colocando quatro
meninos de cada lado, a professora buscava equilibrio dos gé€neros, pois cada equipe teria a

mesma quantidade de meninos e meninas. O questionamento € que a busca pelo equilibrio de
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género na formacdo de equipes revela também a tentativa de um suposto equilibrio das
habilidades, ou dos mais habilidosos, visto que ja se esperava que eles se saissem melhor no jogo,
apenas pelo fato de serem meninos.

Durante a execug¢do do jogo, comecei a contar o nimero de vezes que meninos
€ meninas arremessavam a bola, ja que, durante a dindmica, percebi que os quatro meninos de
cada equipe eram os que ficavam a frente do campo de jogo, usando as maos para se defender e
obterem a posse de bola. Ao obté-la, eles passavam-na para algumas meninas que, apds
realizarem o nimero minimo de passes estabelecidos, voltavam para eles, para que assim fosse
arremessada.

Dessa forma, os meninos arremessaram tentando queimar alguém 60 vezes e as
meninas 28 vezes. Destaco para o numero de arremessos realizados pelos meninos e pelas
meninas em relacdo a respectiva quantidade de ambos no jogo. Se dividirmos o nimero de
arremessos pelo nimero de jogadores percebe-se que, em média, cada menino arremessou sete
vezes, enquanto as meninas menos que duas vezes o fizeram.

Isso ndo quer dizer que eles arremessavam melhor do que o restante de todas as
meninas de cada equipe, mas, assim como a professora, que de antemdo apresentou uma
expectativa de que eles seriam melhores por serem meninos, as meninas também deixavam que
eles arremessassem por acreditarem que eles seriam melhores do que elas. Além disso, eles
também acreditavam nisso e por isso pediam e, consequentemente, dominavam a posse de bola
durante os arremessos.

A consequéncia dessa situacdo é que durante o jogo foram eles que tiveram
oportunidades de aprimorar/treinar os arremessos, revelando como que a aquisicdo e
desenvolvimento das habilidades corporais, nesse contexto, eram primeiramente marcadas pelas
expectativas de género.

Outro ponto de destaque dessa cena foram os arremessos realizados pelas
meninas. Entre esses, grande parte foi de Joana, uma menina maior (assim como muitas outras)
do que a maioria dos meninos da sala e que possuia muita for¢ca no arremesso, fato que ao ser
evidenciado pelos demais integrantes do jogo, quando ela queimou um dos meninos da equipe
adversdria, fez com que passasse a receber mais a bola durante a partida, tanto dos meninos,

quanto das préprias meninas de sua equipe. Percebe-se que o destaque dessa menina em termos
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de habilidade (mas ndo de tamanho) durante o jogo ampliou suas possibilidades de prética e
efetiva inser¢ao no jogo misto.

Pesquisas internacionais na drea de sociologia do esporte, com recorte de
teorias feministas, tém demonstrado como os esportes e atividades fisicas podem ser elementos
de “empoderamento” (do inglés empowerment)" tanto fisico quanto social para as mulheres em
diversas faixas etarias. (GILROY, 1989; WHITSON, 1994, MCDERMOTT, 1996; 2000;
GARRET, 2004; HILLS, 2007).

A autora Robyne Garrett (2004), em sua pesquisa, aborda a importincia e o
efeito da aquisicdo de uma fisicalidade (do inglés physicality) por parte das meninas, que se da
através de préticas corporais e esportivas. A autora defende a ideia de que um estilo de vida
fisicamente ativo pode desenvolver nas meninas esse senso de fisicalidade. Assim, esta
autopercepcao de fisicalidade pode empoderar garotas tanto corporal quanto socialmente.

O termo de physicality (ou fisicalidade, de acordo com a traducdo que
utilizaremos neste trabalho) é uma ferramenta conceitual proposta inicialmente por Lisa
McDermott (1996) para ajudar a entender os caminhos das experiéncias de garotas e mulheres
com o proprio corpo através de atividades corporais diversas.

De acordo com McDermott (1996), o conceito de fisicalidade comegou a ser
utilizado na literatura da sociologia do esporte a partir da década de 1980. A principio, esse
conceito sinalizava uma masculinidade representada pelo corpo e imagem de atletas homens.
Para a autora, seu uso denotava uma forma de masculinidade hegemonica representada pela forca
fisica, agressividade e poder corporal, desenvolvidos através de esportes de confronto,
considerados socialmente como masculinos.

Assim, de acordo com a autora, o significado do uso da fisicalidade como
atributo apresentado pelo masculino, a0 mesmo tempo em que representava uma masculinidade
hegemonica, também servia para representar uma feminilidade convencional e heteronormativa.
Ao ligar o termo fisicalidade diretamente a uma representacdo masculina de forga fisica e

agressividade, mulheres que participavam de esportes considerados tradicionalmente como

¥ 0 termo “empowerment”, ou o verbo “empowering”, como tem sido utilizado na literatura internacional ¢ no
sentido de um empoderamento possibilitado pela aquisicdo de habilidades fisicas, autoconfianca e um auto senso
positivo de si mesma, dessa forma ele nao € adquirido de fora para dentro, mas através desses processos. Para mais
detalhes, consultar Gilroy (1989).
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masculinos, consequentemente, tinham sua identidade e sexualidade questionadas no campo
esportivo.

Partindo desse pressuposto, McDermott (1996) argumenta que a fisicalidade
ndo € uma condi¢do vivida apenas pelos homens esportistas, nem estd, necessariamente, ligada
apenas as caracteristicas de forca fisica e agressividade. Assim, argumenta a autora, relacionar a
fisicalidade a uma masculinidade hegemonica é desconsiderar as experiéncias que as mulheres
tém tido no campo do esporte, tanto de lazer quanto de rendimento.

Fabiano Devide (2005) explicando as teoriza¢des da autora no campo de estudo

de mulheres no esporte sintetiza:

A associagdo da fisicalidade com a masculinidade foi construida historicamente e o conceito
pode ser redefinido a partir de experiéncias de mulheres sobre o significado da atividade fisica e
o esporte em suas vidas, tornando-se um aspecto fundamental na contestacdo das relacdes de
poder entre os sexos, ndo devendo ser usado com um viés masculino para interpretar as
experiéncias femininas, mas interpretar a fisicalidade como um termo plural, multifacetado, que
pode auxiliar na constru¢do subjetiva na qual mulheres e homens vivenciam seus corpos de
diferentes formas nos esportes e atividades fisicas.

E importante lembrar que a fisicalidade centrada no poder masculino tem operado para limitar o
potencial fisico das mulheres nas atividades fisicas e esportes [...].(DEVIDE, 2005, p.53-54)

A autora propde o uso do termo principalmente no estudo de mulheres
praticante de esportes e atividades fisicas diversas e considera que ele € a combinacdo de trés
caracteristicas: agenciamento, autocontrole corporal (que poderia ser traduzido como habilidades
corporais) e presenca fisica (McDERMOTT, 1996). Assim, a fisicalidade, para a autora, nao
necessariamente estd ligada a forca fisica e agressividade como o uso do termo era empregado
anteriormente.

Além disso, para McDermott (2000), ndo somente os esportes considerados
tradicionalmente como masculinos sdo capazes de desenvolver um senso de fisicalidade em seus
praticantes, mas também diversas atividades fisicas e tipos de esportes.

A partir da publicacdo dessa autora, diversas pesquisas t€m tentado entender os
caminhos pelos quais as mulheres adquirem esse senso de fisicalidade, em quais contextos e os
impactos dessa aquisi¢cdo na vida social delas.

Voltando ao contexto dessa pesquisa, a situacdo de jogo em que Joana
disputava e recebia a posse de bola, mostra como a habilidade corporal dessa garota, mas também

sua autoconfianga de que poderia ser capaz de arremessar e obter &xito nas jogadas, fizeram com
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que ela participasse ativamente do jogo e ganhasse legitimidade para receber a bola dos demais
integrantes de sua equipe.

Situacdo similar na dindmica do jogo de queimada da escola SOnia ocorreu
também na escola Horténcia, com a turma da 5? série.

Apds a execucdo da atividade central da aula, as criancas dessa sala,
principalmente as meninas, insistiram para que o professor as deixasse jogar queimada nos 20
minutos restantes. Ao contrdrio do jogo da escola Horténcia, o qual tinha um objetivo especifico
no conteido de aula, na escola Sonia ele aconteceu de maneira mais “livre”, sem muitas
intervengdes do professor.

Apesar do contexto diferente em que o jogo de queimada foi realizado, a
mesma situacdo de desigualdade em relagdo as “oportunidades de arremessar” ocorreu: os
meninos arremessaram 30 vezes € as meninas apenas oito vezes. Considerando que a sala estava
composta por 14 meninos e 15 meninas, se cada arremesso fosse realizado por uma menina
diferente, apenas oito delas teriam arremessado.

Nesse mesmo dia, a atividade central da aula, cujo contetudo era o futsal, foi o
jogo “base 4”. Nesse jogo, as rebatidas de bola da equipe que atacava eram realizadas com os
pés, pois o objetivo era principalmente vivenciar habilidades de chute.

J4 no inicio da atividade, o professor delimitou que os chutes deveriam ser
alternados entre meninos € meninas da mesma equipe. A regra do professor demonstra que havia
preocupacdo de garantir que todos realizassem o chute, j4 que esse era o objetivo central da
atividade. Porém essa regra ndo eliminou a possibilidade de algumas meninas resistirem a

atividade, ndo participando de fato do jogo:

Quem joga a bola para a equipe que ataca € o proprio professor, que joga uma
bola mais leve para as meninas e uma mais pesada [de futebol] para os
meninos. A equipe que estd atacando s6 passa a defender quando todos/as
chutam (...). Na primeira “rodada”, quando a equipe que estava
defendendo passa a atacar, duas meninas saem do jogo e sé voltam
quando a equipe delas passa a defender. Assim, elas fazem durante todo o
jogo, deixando de participar nos momentos em que a equipe delas tinha que
atacar, ou seja, chutar a bola. (DC: 02/06/2010)
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Nesse jogo, a funcdo da equipe durante os momentos de defesa era ficar
espalhada por todo o espaco de jogo para tentar pegar a bola que era arremessada (nesse caso
chutada) pela equipe atacante. Assim, as duas garotas, ao participarem apenas do momento da
defesa, tiveram uma participagdo “mascarada”, pois de fato elas ndo se envolveram com a
atividade, apenas permaneceram paradas, sem nenhuma movimentacao no campo de jogo.

Pesquisa realizada por Juliana Jac6 e Helena Altmann (2010), com jovens da
mesma faixa etdria e da mesma regido dessa pesquisa expde que as participacdes de meninos e
meninas nas aulas de EF ndo estdo centradas no binomio “participagdo/nao-participagdo”, pois as
meninas que, a principio, pareciam participar da aula, envolviam-se com as atividades de maneira
“mascarada’: “Apesar de todos/as estarem presente nas atividades, a maior parte das meninas nao
participava de fato das atividades, ndo se envolvia e acabava sendo figurante na aula” (JACO;
ALTMANN, 2010, p.5).

As autoras exemplificam essa afirmacdo problematizando situa¢des de aula em
que as meninas ficavam na fila de estafetas, porém realizavam a atividade o minimo de vezes
possivel e, em jogos coletivos, como os jogos de queimada, em que elas ficavam literalmente
paradas em quadra.

Também aqui nesta pesquisa, estar presente na atividade de aula, nao foi
sindbnimo de envolvimento nas aulas nem de participacdo igualitdria. As situacdes de menos
arremessos no jogo de queimada, autoexclusao nas situacdes de ataque, posicionamentos que nao
garantiam o recebimento da bola, mostram que a maneira como as meninas participavam das
atividades de aula também eram secunddrias, coadjuvantes e ndo efetivas, ndo permitindo que
muitas delas atingissem os objetivos propostos nas aulas.

Mas porque ha situacdes em que as meninas se colocam em posi¢oes
secunddrias, coadjuvantes € menos ativas durante os jogos?

Uma possivel explicagdo € que diante das expectativas corporais para meninos
e meninas, o sucesso na realizacdo de um ponto dentro do jogo, se destacar e exercer papéis
decisivos nas jogadas estd mais atrelado ao género masculino do que ao feminino. Nao que de
fato isso seja verdade, pois muitas meninas também se destacam nas atividades e disputam
relagdes de poder nas diversas prdticas corporais, porém a crenca de que eles, quando

comparados a elas, sdo mais habilidosos ja interfere de antem@o nas maneiras de participar do

jogo.
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Entretanto, mesmo que tais constru¢des de género, que colocam 0s meninos
como mais habilidosos ndo sejam verdades absolutas — e acreditamos que ndo sejam — as meninas
esquivam-se de certos jogos e esportes por ndo se sentirem capazes. Ou ainda, pela constru¢do de
certos sentidos de esporte que ndao condizem com atributos de feminilidade que se espera delas.

Nesse caso, as meninas, ao assumirem durante as situagdes desses jogos o que
se espera delas, ou seja, papéis secunddrios principalmente quando a a¢do no jogo envolvia a
capacidade fisica for¢a (como por exemplo o arremesso no jogo de queimada e o chute no jogo
“base 4”), ndo desenvolviam as mesmas habilidades corporais e capacidades fisicas que os
meninos, o que faz com que essas diferencas de habilidades e capacidades corporais, a0 serem
evidenciadas, fossem naturalizadas — o que de fato ndo sdo —, pois oportunidades diferentes nos
jogos e esportes geram o desenvolvimento de diferentes habilidades entre os géneros.

Expectativas, bem como refor¢co de comportamentos e atitudes distintas entre
meninos € meninas, sdo direcionadas aos corpos de ambos desde cedo, seja na familia, entre
brincadeiras com seus pares e também — é claro — na escola.

Claudia Vianna e Daniele Finco (2009) destacam que desde suas primeiras
experiéncias como discentes as criancas experienciam no ambiente escolar estratégias de controle
voltadas para a normalizacdo das expressdes corporais de seus corpos. Assim, as demarcagdes de
fronteiras estdo direcionadas principalmente ao controle dos corpos das criancas, em seus gestos,
reforco de caracteristicas fisicas e comportamentais. No entanto, concluem as autoras que, “frente
as opressoOes que criangas vém sofrendo, meninos € meninas ainda exercitam habilidades mais
amplas, experimentam, inventam e criam” (VIANNA; FINCO, 2009, p.281) fato que pode ser
evidenciado, segundo elas, por aquelas criancas que resistem as normas de género atribuidas a
elas.

Desse modo, destacamos como a habilidade corporal pode ser um fator de
participacdo e inser¢do efetiva numa atividade, bem como fator de desestabilizacdo de uma
ordem de gé€nero vigente durante as situagdes de jogos mistos. Reiteramos essa afirmac¢do com o
caso de Joana, que ao ter sua habilidade evidenciada perante o grupo, passou a exercer funcao
mais ativa no jogo de queimada.

Voltando a pesquisa realizada por Garret (2004), através de entrevistas com

jovens australianas, ela revela que o espaco da EF é importante para o desenvolvimento da
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fisicalidade (que como o préprio uso do termo define, ndo necessariamente estd ligado a forca
fisica e agressividade) mas a diferentes habilidades corporais.

Porém, de acordo com os dados da pesquisa de Garret, alguns fatores relatados
pela trajetéria escolar das garotas entrevistadas podem ser negativos nessa aquisi¢do: um
curriculo centrado apenas nos esportes; aulas somente com atividades em que 0s meninos estao
mais familiarizados, por culturalmente, serem praticadas por eles fora da escola, o que gera
desigualdades e consequentemente desmotivacdo das meninas; e quando 0s meninos sdo o centro
da aula, tanto da atencao, quanto das escolhas do professor.

Além disso, a autora destaca que lugares onde a atividade fisica tem fins
estéticos, como por exemplo, centro de fitness podem “alienar” as meninas, tanto quanto
colaborar para o desenvolvimento de uma nog¢do de atributos de uma feminilidade hegemonica de
busca pela magreza e corpo belo. Silvana Goellner (2010) também corrobora com essa

consideragdo ao concluir que:

As meninas precisam ser valorizadas pelo que sdo e ndo pela sua aparéncia. Além disso,
o esporte deve ser incentivado em funcdo de outros objetivos, como, por exemplo,
socializacdo, exercicios de liberdade, experimentacdo de situagdes de movimentacdo de
seu corpo, aprendizagem de técnicas, entre outros, e ndo apenas voltado para aquisicao
da beleza. Essa orientacdo talvez seja um fator limitador, para que se participe de
atividades que envolvam maior forga fisica, poténcia etc. (GOELLNER, 2010, p.78)

Sobre os fatores considerados por Garret (2004), o curriculo escolar
esportivizado, com é&nfase principalmente nos esportes coletivos, tem sido apontado por
estudiosos como problemético para a equidade de género no contexto escolar, uma vez que esse
conteudo estd culturalmente associado a representacdes de masculinidade e, socialmente, é mais
praticado pelo sexo masculino, que tem mais legitimidade para praticid-lo em outros espacos
sociais.

Dessa forma a autora considera que: “No uso do esporte como base dos
curriculos, todos os dias préticas de educacdo fisica podem produzir e reproduzir uma
compreensao particular de movimento, corpo e género” (GARRET, 2004, p.226, tradugdo nossa).
Complementando a problematizacdo de um curriculo centrado nos esportes, Sheila Scraton

(1993) argumenta:
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Além disso, enquanto as escolas ativamente induzem o principio da igualdade de género,
garotas recebem uma oportunidade igual para uma educacdo fisica masculina onde elas
sdo consideradas menos habilidosas, menos fisicamente capazes e menos interessadas.
(SCRATON, 1993 apud GARRET, 2004, p.226, traducio nossa)

Percebe-se pelas falas das autoras, que corroboram com aquilo que acreditamos,
que o problema ndo é o uso do esporte em si, mas a centralidade e, as vezes, até mesmo a
exclusividade dele no curriculo e nas aulas, dando a possibilidade de apenas um entendimento de
corpo, movimento e identidade de género. Bem como seria problemdtico também se a danca
fosse central e/ou exclusiva nas aulas de EF escolar.

Destaca-se que o objetivo nesta pesquisa foi entender como os diferentes
conteddos — esportes, gindsticas, lutas, dancas — produzem significados e relagdes diferentes de
género. Partimos justamente do principio deste significado que Scraton e Garret questionam, que
um curriculo centrado unica e exclusivamente nos esportes — principalmente os coletivos de
confronto — podem produzir apenas um entendimento e significado em relacdo ao corpo,
movimento e género.

Nesse caso, talvez pelo fato dos jogos relatados nesse capitulo (queimada, “base
4” etc.) se aproximarem dos esportes coletivos, as meninas se sentissem menos capazes de
exercer certas fungdes em relacdo aos meninos, delegando-as a eles, como o arremesso no jogo
de queimada.

Ao longo deste texto, outras situacdes mostrardo como o sentido de uma EF
esportivizada muitas vezes afastou ndo s6 meninas, mas também o0s meninos que nao se
identificavam com uma masculinidade hegemonica que inclui, entre outros atributos, mostrar-se
habilidoso nos esportes.

Outro fator considerado por Garret (2004) que contribui para que as meninas
nao desenvolvam um senso de fisicalidade durante as aulas de EF € a centralidade que, muitas
vezes, os meninos t€m nas aulas, tanto nas escolhas, quanto da prépria ateng¢ao do professor.

Sobre esse aspecto, destacamos a situacdo em que a professora Jilia, da escola
Sonia centrou a escolha das equipes para o jogo de queimada nos meninos da sala, buscando um
possivel equilibrio das equipes através de uma equidade no nimero de meninos.

Também durante as entrevistas, a centralidade dos meninos nas aulas foi
revelada em alguns trechos. Ao serem questionados sobre a maneira de realizar a divisdo das

turmas, tanto o professor Gustavo, quanto as professoras Julia e Laura demonstram em suas falas
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que a escolha por separar ou ndo meninos € meninas nas aulas depende das atitudes dos préprios
meninos de cada turma. A fala de Gustavo, apesar de ndo explicita, revela como suas escolhas

eram centradas no comportamento dos meninos:

(professor Gustavo): Tem turma que consegue trabalhar bem com todos juntos.
Entdo, af eu penso nas atividades com todo mundo junto. Normalmente eu
prefiro fazer todo mundo junto porque eu acho legal para eles, principalmente
nessa idade [refere-se a 11 e 12 anos], porque futuramente as meninas sao
“empurradas” para nao fazerem essas coisas [atividades corporais]. Mas se eu
percebo que na turma os meninos terao muita resisténcia, ai eu prefiro deixar
as meninas separadas fazendo as atividades delas, se eu percebo que elas ja
estdo mais integradas com eles, ttm um pouco mais de afinidade com a
atividade ai eu deixo eles trabalharem juntos, tanto faz o contetido, mas é ébvio
que nos jogos 0s meninos querem jogar, querem ganhar (...).( (trecho da
entrevista realizada 16/06/2010)

Ja a professora Julia, além de expressar a centralidade de suas escolhas de
separar ou nao no comportamento dos meninos, também revela sua percepcdo em relacdo ao

conteddo de aula que parecem ser, na opinido dela, mais da vivéncia dos meninos:

(professora Julia) Ah, acho que a maior parte dos conteudos, independente da
proposta, da para trabalhar junto, sem problema, o que € ruim € muito aluno,
mas diferenciar homem, mulher, ndo! D4 para trabalhar o contetido igual, claro
que, geralmente os meninos tém mais dominio do que as meninas, até porque os
tipos de conteddo também sdo muito mais do repertério deles, vamos dizer
assim, do que delas. (...). Eu separo na hora do contato fisico, que eu tenho mais
medo de elas se machucarem, mas também aquela menina que se destaca eu
deixo participar, sem problema. (...) é que também depende da classe, as
vezes, tém meninos que se comportam super bem, ndo é um cara estipido,
que empurra, derruba. E tem menina que é mais habilidosa, se jogar com as
meninas fica chato para elas (...)” (trecho da entrevista realizada 21/06/2010)

Nao queremos dizer aqui que essa centralidade era intencional no sentido de
prejudicar as meninas. Pelo contrdrio, nos trechos onde Julia destaca que tem medo que as
meninas se machuquem devido aos meninos, que sdo “estipidos” e quando Gustavo relata que

em alguns momentos prefere deixar as meninas fazendo as atividades delas, poupando possiveis
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comentdrios deles que poderiam desestimuld-las, percebemos uma preocupacdo, mas que estd
baseada, a priori, em uma noc¢do de feminilidade que coloca as meninas como mais frageis ou
menos capazes fisicamente quando comparadas aos meninos.

Ainda que as percepgdes expressas nas falas dos professores aparecam no
sentido de que as desigualdades entre meninos e meninas sejam devido a vivéncias extraescolares
diferenciadas, como explicitado pela professora Laura no trecho a seguir, ainda assim, nas aulas,
essas vivéncias de habilidades corporais continuavam sendo diferenciadas, mesmo o contetdo de

aula sendo o mesmo para todos.

Na modalidade coletiva tem mais conflitos, por causa da experi€ncia que 0s
meninos tém com a bola, ai quando as meninas jogam juntas e comecam a errar,
eles xingam! Mas eles também fazem com os meninos que ndo sao habilidosos,
por isso eu acho que ndo € por causa do género, € por causa da habilidade, pois
se um menino ndo tem habilidade, eles ficam apelidando de “molengas”
(...).(trecho da entrevista realizada 21/06/2010)

No caso da percep¢do da professora — que enxerga que os conflitos sdo em
funcdo das habilidades e ndo do género — a questdao é que devemos considerar que a aquisicao

dessas habilidades € marcada por género, seja em relacdo as oportunidades, seja quanto aos

refor¢os dessas ao longo — mas nao exclusivamente — de todo o processo escolar.

3.2. O arriscar-se em novas aprendizagens corporais

Além da situagdo de uma participacdo diferenciada entre meninos e meninas
nas aulas, principalmente em jogos que se aproximavam dos esportes coletivos, descrita no item
3.1 deste capitulo, que muitas vezes podem ndo ser problematizadas, por estar em concordancia
com construgdes de género que ja4 delimitam implicitamente o lugar e o papel de cada género
nessas praticas, outro ponto que sera tratado neste capitulo € a questdo do “arriscar-se” em
experiéncias e situacdes de aprendizagens novas, possibilitadas principalmente por aqueles
conteddos e atividades que ndo eram comuns no dia a dia dos estudantes das duas escolas

pesquisadas, como a gindstica e modalidades do atletismo.
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Na 6* série da escola Horténcia, durante uma aula sobre os tipos de saltos
presentes no atletismo, o professor organizou no campo de areia da escola, estacdes para que a
turma vivenciasse as diferentes formas de saltar (altura e distancia). O objetivo era apenas
realizar a acdo, o professor nao as colocou em forma de competicio nem tampouco explicou, a
priori, uma maneira “correta” de saltar.

Quando chegamos ao local das atividades, muitos meninos € meninas, em
nimeros proporcionais, optaram por ndo realizd-las. Lembramos aqui que nessa escola era
comum meninos € meninas se afastarem das aulas e o professor nio intervir no momento em que
isso acontecia.

Um grupo de meninas que optou por ficar fora da aula, observava a atividade,
aplaudindo o bom desempenho de Sandro, um menino que atrapalhava bastante quando estava
dentro da sala de aula, mas que sempre participava das aulas praticas. Os meninos que
permaneceram observando a aula ndao aplaudiram o desempenho do garoto, nem de nenhuma das
meninas que estavam saltando.

Para essa atividade, o professor também estabeleceu um tempo, no qual os
meninos € meninas, separados em duas filas, poderiam saltar quantas vezes quisessem. Mesmo

assim:

Os meninos que participaram do salto em distancia saltavam, entravam na fila,
saltavam outra vez, tantas vezes quanto fosse possivel. J4 as meninas
realizavam apenas uma ou duas tentativas de cada salto, embora o tempo e o
espaco permitissem mais. A maneira de saltar também foi distinta: enquanto
os meninos se jogavam no chdo, conseguindo assim, saltar mais longe, as
meninas saltavam e caiam em pé, apenas uma delas tentou a maneira dos
meninos, mas em seguida foi até as outras e as desencorajou alegando que a sua
[aponta para as nddegas] tinha doido muito quando saltou. (DC: 04/05/2010)

No recorte dessa cena, na qual meninos e meninas experimentavam formas de
saltar as distancias, além da situacdo de menos participacdo das meninas, pois 0 tempo para a
atividade permitia que elas realizassem mais vezes do que de fato elas tentaram, ainda temos a
ndo tentativa das meninas em saltar de outras maneiras, que nao aquela ja vivenciada por elas em

situagdes do dia a dia.
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Ressalta-se que ndo houve, pelo menos naquele momento, uma percep¢ao do
professor Gustavo quanto a essa situagdo das meninas que saltavam um ndmero minimo de vezes,
nem nenhum estimulo por parte dele para que elas saltassem de outras maneiras.

A tnica tentativa de uma delas, e o desencorajamento das demais diante da
queixa de dor causada pelo movimento, fez com que as meninas ndo arriscassem esse novo
movimento, o que, consequentemente, fez com que elas saltassem distancias menores em relacio
aos meninos, que tentavam jogar-se cada vez mais, a fim de obterem melhores “resultados”.

De acordo com a situagdo exposta, podemos dizer que em niveis de
aprendizagens de novas experiéncias corporais (nesse caso no movimento de saltar), as meninas
ndo experimentaram o “novo”, ficando a aprendizagem ao nivel s6 do que elas ja sabiam e/ou
estavam acostumadas a executar. Além disso, o “desconforto” corporal causado por cair sentado
na areia era 0 mesmo para meninos € meninas, destaca-se que eles estavam realizando a atividade
no campo de areia da escola, o qual possuia condi¢des materiais para esse tipo de salto. Logo, se
havia algum desconforto em cair sentado na areia, tal condi¢do para eles ndo foi um impedimento
para arriscar-se e executar esse movimento.

No salto em altura, que aconteceu nessa mesma aula, também nao foi
diferente. Enquanto os meninos arriscavam-se pedindo sempre para que o professor erguesse a
corda, as meninas, ao contrario, diziam: “nao professor, abaixa, eu ndo consigo!” (DC: idem)

As maneiras de saltar de meninos € meninas foram, a priori, saltar com o corpo
posicionado de frente para a corda. Apds algumas tentativas dos alunos/as, o professor ensinou o
“salto tesoura”, cujo movimento ¢ realizado com o corpo posicionado ao lado da corda,
passando-se sobre ela uma perna e depois a outra.

Ap6s a demonstracdo do movimento, feita pelo professor, os meninos
participantes arriscaram-se na nova maneira ensinada, ji as meninas continuaram saltando de
frente durante todo o restante da aula. Destaca-se que diante dessa situacdo também ndo houve
uma intervencao docente que incentivasse as meninas a realizarem o “salto tesoura”, nem mesmo
ficou perceptivel naquele momento se ele havia percebido que as meninas continuavam saltando
de outra maneira que nao a ensinada por ele.

Ainda nessa mesma série, s6 que no contetido gindstico, houve situacdoes em
que as meninas eximiram-se de tentar executar alguns movimentos, os quais foram considerados

mais dificeis pelos alunos/as nas aulas.
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Em uma dessas aulas, o professor levou algumas figuras de gindstica acrobdtica
para que a turma tentasse reproduzi-las em aula. Nesse dia, ao apresentar as figuras, todos
pareciam bastante empolgados com o “desafio” e logo comegaram a organizar-se para a

atividade:

Nessa aula, meninos e meninas interagiram para atingir o objetivo proposto
pelo professor [reproduzir as formacdes acrobdticas das imagens] (...). Porém,
na medida em que as formacdes ficavam mais complexas, exigindo diferentes
tipos de equilibrio e forca elas iam sendo formadas apenas pelos meninos. As
meninas experimentavam formagdes mais simples [com duplas e trios]. Embora
elas ajudassem na organizacdo, eram elas que solicitavam que os meninos as
fizessem: “Rafael vocé fica embaixo, o Lucas faz a parada de mao, quem
vai subir?” E vdrios meninos menores brigavam para que eles fossem o topo
da piramide, embora houvesse muitas meninas menores € mais leves, elas ndo
entravam na disputa. (DC: 28/09/2010)

O trecho acima nos revela as diferencas nas experi€éncias de meninos € meninas
frente a uma situacdo de aula. Enquanto eles arriscavam-se mais nos movimentos mais
complexos, aprimorando habilidades corporais ligadas a forca, ao equilibrio etc., elas
desenvolviam habilidades de lideranca e organizacdo. Também na atividade descrita, embora o
peso corporal fosse um critério adotado pelos alunos/as para ver quem subia no alto da piramide,
o critério género sobrepunha-se a ele, mesmo sem ser explicitado pelos estudantes.

No decorrer dessa mesma aula, alguns meninos tentavam, no fundo da quadra,
executar uma espécie de mortal. Um grupo de meninas os acompanhava olhando e aplaudindo,
mas nenhuma delas tentou executé-lo.

Na 5% série da escola SOnia, também na aprendizagem do contetido de gindstica
artistica, a professora Laura priorizou que a turma aprendesse alguns movimentos de rolamentos,
rotacdes e equilibrios. A aprendizagem deu-se ao longo de trés semanas, nas quais eram
montadas estacOes para a aprendizagem dos movimentos.

Cada uma das “estagdes” possuia diferentes graus de dificuldade, porém, a
professora ndo exigia que todos treinassem todos os tipos de movimento, a escolha sobre até onde
iriam tentar era de cada um. Essas aulas afastaram, a priori, muitas meninas, que alegavam ter

medo de executar os movimentos ou que ndo sabiam realiza-lo.

Mas ndo seria a aula de EF justamente o espaco para elas (e eles) aprenderem?
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O fato é que também os meninos ndo o sabiam e, muitas vezes, as tentativas
eram sem €xito, porém isso ndo os afastava da possibilidade de tentar aprender um novo

movimento:

Durante os exercicios, sempre demonstrados antes pela professora que
dominava todas as execucoes, a medida em que ficavam complexos, o nimero
de meninas e meninos que se arriscavam a executd-los diminuia em proporg¢des
diferentes. Assim, na tentativa dos movimentos de estrela com reversao e
rodante poucas criangas tentaram, mesmo assim, mais meninos do que meninas
[8 e 2 respectivamente]. (DC: 13/09/2010)

No final de uma dessas aulas, a professora colocou colchdes e permitiu que a
turma tentasse realizar o movimento de mortal para frente com sua ajuda. Todos ficaram bastante
animados, inclusive as meninas participantes da aula. Mas, apesar de todos entrarem na fila,
nenhuma menina que havia participado das aulas praticas de gindstica, arriscou-se a executar tal
movimento, permitindo que os meninos passassem a frente delas durante as tentativas.

Assim, embora as meninas tivessem demonstrado “empolgagdo” e vontade de
realizar o movimento de mortal, j4 que entraram na fila, elas ndo tiveram coragem de fazé-lo,
esquivando-se da tentativa de aprendé-lo. Ja os meninos, embora também demonstrassem receio
perante 0 movimento novo, ndo deixaram de tentar realiza-lo.

Outro fato que marcou as aulas de gindstica da escola Sonia foi a repercussao
negativa que essas aulas tiveram para as maes de algumas alunas (e ndo alunos). Durante uma
aula, a professora Laura relatou-me que em uma das 5 séries uma garota havia estirado o
musculo do pescogo enquanto realizava uma cambalhota. Devido a reclamacdo da mae dessa
garota e de algumas outras, a diretora “pediu” a professora que nao obrigasse os alunos/as a
realizarem as aulas préticas, dando-lhes alternativas, como trabalhos e relatérios.

Tal fato, ocorrido em outra sala, repercutiu na participacdo das meninas da 5% A,
na qual eram feitas as observacgdes desta pesquisa. Nas aulas que sucederam esse incidente com a
garota da outra turma, as meninas passaram a participar ainda menos das atividades de gindstica
artistica, sendo que aquelas que se restringiam em realizar apenas movimentos mais faceis
(cambalhotas) optaram por fazer relatdrio e entregar trabalhos. Dessa forma, apenas oito das 18
meninas da sala participaram das aulas praticas nas seis aulas seguintes ao ocorrido na outra

turma.
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O curioso é que o fato ndo interferiu na participacio dos meninos. Se a
reclamacdo das maes e a solicitacdo da diretora foram em funcdo da possibilidade dos estudantes
se machucarem, esse risco também ndo estava posto para 0s meninos?

Nas aulas observadas por mim, os meninos ndo tinham €éxito na execucao de
todos os movimentos, principalmente naqueles movimentos que eram novos para eles, como o
rodante. A dificuldade em realizd-los estava posta e era real tanto para as meninas que
participaram das aulas praticas quanto para 0s meninos.

No final das quatro semanas de aprendizagem, durante a prova prdtica, quando
os alunos/as deveriam mostrar a0 menos cinco movimentos diferentes aprendidos, percebi que
todos que participaram das aulas praticas conseguiram aprender movimentos novos, sendo que
inclusive o movimento de rodante foi apresentado por apenas uma pessoa, uma menina. Daiane
foi a unica dos que participavam da aula que conseguiu aprender o movimento naquele momento.

Tal fato indica que se as outras meninas também tivessem participado das aulas
praticas, provavelmente teriam ampliado as aprendizagens, assim como 0os meninos que também
sabiam poucos movimentos e, no final, haviam ampliado-os.

Porém as reclamacgdes das maes e conivéncia da diretora sé legitimaram um
discurso de que as meninas ndo sabem e por nio saberem correm o risco de se machucarem, nao

caracterizando o espago das aulas de EF como um momento de aprendizagem.

3.3. Confianca nas (proprias) habilidades

Partindo das situagdes das aulas de gindstica artistica da escola SoOnia, nas quais
a maior parte das meninas j4 se eximia de tentar aprender movimentos considerados mais dificeis,
enquanto os meninos, que também tinham dificuldades em realiza-los, ndo deixavam de tenta-los,
bem como levando em conta o impacto que a reclamagdo das maes teve na participacao das
meninas, que se julgaram incapazes e mais propensas a se machucarem, levantamos aqui algumas

questoes:
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Porque a habilidade dos meninos ndo era posta em didvida, mesmo quando ela
ndo existia de fato? O que faz com que as meninas ndo se arrisquem, ou pelo menos hesitem
mais, em novas aprendizagens do corpo?

As situacdes descritas nos itens anteriores sugerem que havia momentos nas
aulas de EF, independentemente da atividade realizada, em que permeava uma certeza partilhada
entre todos, de que os meninos eram mais aptos e capazes de realiza-las, como se ser menino, por
si 0, ja fosse indicativo de maiores habilidades corporais e, portanto, as chances de obter éxito
eram maiores do que as das meninas.

Podemos pensar que essas diferencas nos modos de lidar com o corpo e com
novas aprendizagens corporais nas aulas de EF ndo sdo apenas resultado de uma materialidade do
corpo (menos habilidades e capacidades fisicas), mas também de discursos que estabelecem as
mulheres como sendo fisicamente menos capazes € mais propensas a se machucarem, menos
arriscadas ao perigo e com mais medo de errar.

Butler (2003), ao expor sobre a maneira como 0s corpos se tornam matéria,
considera que os corpos se constituem através dos discursos bindrios e naturalizantes, seja
confirmando-os ou subvertendo-os.

Discursos estes que circulam por diversas instancias de nossa sociedade e s@o
reproduzidos, de maneira consciente ou ndo, como mostra o estudo de Mariano (2010). Nele, a
autora relata que durante as aulas de EF na Educacdo Infantil, muitas vezes a professora produzia
discursivamente a certeza do sucesso dos meninos nas atividades e o fracasso ou ddvida em

relagdo ao éxito das meninas. Assim, ela conclui:

Ainda que postos na mesma situagcdo, as expectativas em torno do resultado das acdes
para um género e outro sdo diferentes. Ao perguntar para a classe se as meninas
conseguem queimar alguém durante o jogo de queimada, fica evidente a existéncia da
divida frente a capacidade delas para tal. Uma pergunta desse tipo voltada aos meninos
soaria redundante, ja que estes sdo “espertos e fortes” (expressdes usadas pela professora
Beatriz para caracteriza-los). (MARIANO, 2010, p.75)

Podemos entdo considerar que os discursos produzem matéria, verdades sobre
os sujeitos e seus corpos (Louro, 2003), os quais, por sua vez, reiteram os discursos das

diferencas entre homens e mulheres.
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Na sociedade ocidental, os discursos da ciéncia t€m uma centralidade na
producdo de verdades (Foucault, 1999), verdades estas que sao produzidas por relacdes de forga,
nas quais a relagdo entre discurso-saber-poder € indissocidvel.

Para o autor, na sociedade moderna a maneira de se exercer poder nao se da
numa relacio hierdrquica ou piramidal, como acontecia com o poder soberano do senhor feudal
na Idade Média, por exemplo. Na modernidade, o poder passa a ser exercido em rede, usando
como técnica para o seu exercicio a disciplina e a biopolitica (Foucault, 1996).

Segundo Foucault (1999), o poder disciplinar age no corpo, tanto nos modos de
governd-lo quanto na producdo de saberes sobre ele. Esses saberes sdo produzidos nas e pelas
relacdes de poder e passam a constituir-se como discursos de verdades, ou seja, nas palavras de
Foucault “s6 podemos exercer o poder mediante a producao de verdade” (1999, p.29).

Assim, no campo do discurso cientifico, muitas foram, e continuam sendo, as
disputas na tentativa de se explicar e colocar como verdades incontestdveis as diferencas no
comportamento de homens e mulheres. As justificativas vao desde diferencas anatdmicas: como
genitdlias, o tamanho do cérebro, dreas de lateralidade, tamanho do lobo frontal; até os
sinalizadores quimicos, como € o caso dos hormdnios esteréides (FAUSTO-STERLING, 2002).

Marina Fisher Nucci (2010), em um estudo que analisou as concepg¢des de
género e sexualidade na produgdo biomédica contemporanea e no processo de construcdo desse
conhecimento cientifico, mostra como as diferencas de género sdo construidas no campo
biomédico e os esforcos deste para estabelecer caracteristicas comportamentais bindrias e
demarcar fronteiras entre o masculino e feminino. Segundo a autora, “tanto através de testes e
questiondrios, quanto a partir de classificacdo de brinquedos e brincadeiras infantis, catalogacao
de comportamentos, caracteristicas e etc.” (NUCCI, 2010, p.84).

De acordo com Nucci (2010), as pesquisas atuais na area de neurociéncias
tentam demonstrar que as ag¢des de hormonios pré-natais sdo capazes de formar cérebros
femininos e masculinos que geram comportamentos distintos a depender da quantidade de
hormoénios andrégenos (masculinos). Segundo a autora, o grau de masculinidade € medido, entre
outras técnicas, através do fator agressividade, dada a comparag¢do de humanos com ratos que, ao
serem castrados, tornaram-se menos agressivos quando adultos. De acordo com essas pesquisas,

o resultado disso seria que: “Além de mais agressivo, o homem teria mais confianca e se
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arriscaria mais que as mulheres, enquanto essas seriam mais cuidadosas e empaticas.” (NUCCI,
2010, p.19).

No entanto, a autora coloca que o termo agressividade é dotado de sentidos, de
construcdes sociais sobre quais comportamentos sdo considerados agressivos ou ndo. A questdo é
que esses estudos muitas vezes ja estabelecem de antemao que tais atitudes sao masculinas. Outra
maneira de classificar o grau de feminilidade e masculinidade nessas pesquisas € através de

brinquedos e jogos considerados tipicos para cada sexo:

Nota-se, portanto, a circularidade do argumento: a escala € criada a partir de elementos
determinadosl/escolhidos pelos cientistas como “tipicos” — ou seja, caracteristicas e
comportamentos mais freqiientes em meninos e meninas, homens e mulheres — e,
posteriormente, essa mesma escala é utilizada como método univoco para mensurar a
adequacdo do género de uma pessoa. (NUCCI, 2010, p.20, grifos da autora)

Nesse cendrio, € interessante notar a importancia dada ao comportamento em
relac@o aos jogos considerados masculinos. Nas pesquisas analisadas por Nucci, estes sao sempre
relacionados a algum tipo de violéncia (armas, lutas) ou a uma maior atividade do corpo (subir
em arvores, pega-pega), jogos e formas de lidar com o corpo nos espagos também encontrados
em diferentes contextos de pesquisas, citadas anteriormante, que tentam demonstrar como as
diferengas vao se constituindo socialmente em diferentes contextos culturais (THORNE, 1993;
ALTMANN, 1998; WENETZ, 2005; MARIANO, 2010), mostrando como discursos e situagdes
concretas se misturam, sendo que o mesmo discurso que produz diferencas reforca que elas
existem a priori.

Dessa maneira, esses discursos de diferencas de comportamentos de meninas e
meninos, homens e mulheres extrapolam o campo cientifico e adentram o senso comum no qual
circulam estere6tipos de género que vao se difundindo discursivamente como verdades — ao invés
de pensar nos discursos como reveladores de verdades, vemos aqui o quanto eles produzem
verdades sobre os corpos. Mesmo assim, esses corpos podem tanto se constituir a partir desses
discursos de verdades naturalizantes bem como subverté-las (BUTLER, 2003).

Esses discursos também eram reproduzidos pelos meninos € meninas nas aulas,
como quando um garoto da 7* série sugere que seja feito um jogo de meninos contra meninas:
“pode ser feito, tem quase o dobro de meninas!”. Esse fato, que para ele eliminaria a

desvantagem, causa revolta em uma das meninas que imediatamente retruca “ndo quero saber,
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ndo é justo!”. Mesmo assim, no fim dessa mesma aula, uma garota pertencente a equipe que
havia perdido sai da quadra reclamando que o jogo ndo tinha sido justo, pois na sua equipe havia
menos meninos. Sua equipe tinha dois meninos a menos do que a outra, o que foi interpretado
pela menina como o motivo da derrota.

Dessa forma, os discursos (re)produzidos pelos alunos e alunas sobre a certeza
do sucesso dos meninos e crenca de que eram mais habilidosos fazia com que estes possuissem
legitimidade para se arriscarem em novas aprendizagens em diversos contetdos, terem mais
coragem e, consequentemente, adiquirirem mais habilidades corporais, fechando-se assim um
ciclo entre o “discurso que legitima a habilidade corporal”, “arriscar-se em novas aprendizagens"
do corpo, o que faz com que adquiram “mais habilidades corporais” em relagdo as meninas,

confirmando novamente os discursos produzidos:

Discurso que Arriscar-se em
legitima a novas
habilidade aprendizagens

corporal dos

meninos

Adquirem mais
habilidades
corporais

Figura 1: Ciclo de habilidades dos meninos

Assim como Faria (2009), que ao estudar o significado das préticas
futebolisticas em uma comunidade, destaca que as mulheres ndo possuiam legitimidade para
participar da pratica, o que por consequéncia “ndo possibilitava as mulheres um tipo de
envolvimento que lhes permitisse aprender.” (p.72). No contexto estudado, a falta de legitimidade
discursiva para participar de atividades corporais mais desafiadoras, confiando nas habilidades
que ja possuiam, também ndo possibilitava as meninas um envolvimento com a EF suficiente

para engajarem-se em novas aprendizagens corporais.
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Nesse sentido, género parece ser a primeira categoria atuante na expectativa de
aprendizagem e envolvimento com os conteidos, sobrepondo-se até mesmo a habilidade
corporal, dado que esta € atribuida aos meninos antes mesmo de ser observada na pratica. Por
exemplo, antes mesmo que tais habilidades sejam adquiridas de fato, j4 se espera ou atribui que o
masculino tem mais legitimidade e sucesso num jogo, na execucdo de um movimento gindstico
ou para pegar a bola que cai em algum lugar de dificil acesso (como o telhado da escola). Assim,
nesses exemplos, a expectativa de género legitima que o masculino tenha mais oportunidades de
acesso e desenvolvimento de habilidades corporais diversas. Tal expectativa nio estd posta, a
priori, para o feminino.

O desafio € pensar que caracteristicas como a agressividade e enfrentamento
frente a desafios foram necessdrias para o ato de jogar e de aprender um movimento novo, ou
seja, de envolver o corpo em novas experiéncias. No entanto, essas ndo sdo caracteristicas tidas
como masculinas, elas sdo caracteristicas passiveis de serem aprendidas, assim como a
capacidade de organizacdo atrelada e mais presentes nas meninas. Além disso, o
desenvolvimento da fisicalidade, como ja foi destacado, ndo sé envolve a aprendizagem do
enfrentamento, mas também da confianca nas capacidades e nas proprias habilidades fisicas.

O que percebemos é que meninos e meninas acabam tendo mais oportunidades
de aprender e exercitar uma ou outra capacidade seja na aula de EF ou mesmo em atividades
realizadas fora do espago escolar, fato que legitima a agressividade como atributo masculino e a
organizacdo como feminina.

Estudo realizado por Emilia Garcia Fernandez (2008), através de aplicacdo de
questiondrios para 3103 estudantes da regiao metropolitana de Madri (Espanha) indicou que 72%
dos alunos praticam alguma atividade fisica fora da escola, dos quais 42,3% eram meninas e
56,8% meninos. Além disso, os tipos de atividades realizadas pelos meninos € meninas eram
distintos: eles eram mais adeptos de esportes de combate, futebol, rigbi e esportes aqudticos, ja
as meninas realizavam atividades de condicionamento fisico, caminhadas e corridas, bicicleta,
dancga e voleibol (FERNANDEZ, 2008).

Também na pesquisa “Educagdo Fisica e igualdade de Género: Um estudo
transcultural”, realizada por Altmann et al. (2011), com 1742 estudantes de 8° ¢ 9° ano em escolas
publicas da Regidao Metropolitana de Campinas, ou seja, publico dessa pesquisa, identificou a

seguinte situacdo de atividades fisicas praticadas fora da escola: entre as meninas (883 no total),
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36,7% nao praticam nenhuma atividade fisica, seguida por 17,5% que citaram a caminhada como
atividade fisica realizada e 12% o voleibol. J4 entre os 856 meninos participantes da pesquisa,
55,3% praticam futebol, seguido por 13,4% que declararam nao praticar nenhuma atividade.

Nota-se disparidade entre a porcentagem de meninos € meninas que ndo
praticam nenhuma atividade fisica fora da escola. Além disso, praticas distintas sdo citadas entre
aqueles que praticam alguma atividade, sendo o futebol predominante entre os meninos € a
caminhada entre as meninas.

Outro fator que merece destaque € que, tanto na pesquisa de Altmann et al.
(2011) quanto nesta pesquisa as escolas participantes sdo publicas. Embora os dados
socioecondmicos dos participantes ndo tenham sido levantados nesta pesquisa, as observagdes
realizadas permitem intuir que a maioria dos estudantes, nas duas escolas, tinha baixo poder
aquisitivo.

O destaque desse fator € em funcdo da relacdo entre nivel socioecondmico e a
participacdo da mulher em espacos de esporte e atividade fisica, seja como lazer, treino ou

cuidados com a saude. Sobre essa relacdo, Ludmila Mourdo (2003) considera:

O nivel socioecondmico influi poderosamente nas oportunidades de insercao efetiva da
mulher no espago esportivo brasileiro. Isso porque o esporte no pais tem sido um
fendmeno clubistico.[...]. Estes clubes estdo promovendo uma ampliacio de suas
modalidades esportivas, sobretudo abrindo mais espago para equipes femininas em
esportes coletivos e individuais. Mas um dos fatores impeditivos para que a menina
possa se envolver em atividades fisicas e esportivas nessas instituicdes é a necessidade
de se associar, tendo obrigatoriamente de pagar para isso. As taxas de filia¢cdo variam de
acordo com o porte dos clubes espalhados pelo Brasil, mas o fato de existirem afasta as
camadas desfavorecidas, mesmo que interessadas. (MOURAO, 2003, p.137)

A partir do argumento da autora, podemos considerar que o “fendmeno
clubistico” afeta tanto os meninos quanto as meninas das classes desfavorecidas, dificultando o
acesso as praticas corporais quando este ocorre mediante ao pagamento de taxas de filiacdo. No
entanto, o argumento da autora € que uma das poucas politicas publicas de esporte e lazer é a
constru¢do de quadras poliesportivas publicas, que, por fatores culturais, acabam sendo
apropriadas pelos meninos e transformadas, de poliesportivas, para espaco do futebol. Além
disso, os meninos possuem mais legitimidade para se apropriarem de espagos alternativos, como

ruas e pragas e transformé-los para a prética do futebol.
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Por exemplo, em entrevista com os meninos € meninas das duas escolas, o
“brincar/jogar na rua” estava mais presente na fala deles do que delas. Além disso, essa atividade
desaparecia do cotidiano das garotas mais velhas (13 e 14 anos), como expressa a fala da Mariara
(7% série) “antes eu brincava na rua, mas agora ndo né!(risos). Antes eu andava de bicicleta, mas
agora eu fico na internet”. Quanto aos meninos da mesma idade, jogar futebol na rua ainda fazia
parte do cotidiano deles.

Outro ponto é que as proprias mdes ndo consideravam seguro que elas
brincassem na rua, como bem expressam, respectivamente, as falas de Tatiana (6® série, escola
Sonia) e Roberta (5% série, escola Horténcia): “eu ndo brinco mais (risos) ndo fico na rua, so fico
dentro de casa, porque minha mde ndo deixa eu ficar na rua. So de vez em quando que eu vou na
casa dos meus primos, ai eu brinco com eles” e “Eu gosto de brincar na rua, mas agora também
a minha mde ndo estd gostando que eu fico na rua, antes ficava mais, porque tem 0s carros e os
peddfilos, sabe? Destacamos que entre as falas dos garotos em nenhum momento a seguranca
deles foi motivo para ndo brincarem nas ruas ou outros espagos publicos.

Retomando aos dados da pesquisa de Altmann et al. (2011) nota-se que a
atividade principal dos meninos que realizavam atividades fisicas fora do espago escolar foi o
futebol, enquanto que das meninas foi a caminhada. O levantamento feito por Altmann corrobora
com os argumentos de Mourao (2003), sobre o dominio masculino de espacos como quadras e
ruas com a prética do futebol.

Embora a constru¢do de quadras seja uma das politicas citadas por Mourdo
(2003), ela ainda ndo atinge todos os bairros de todos municipios do Brasil. Na escola Sonia, por
exemplo, a disputa do uso da quadra entre as professoras de EF e os que estavam fora da escola
denuncia a falta de espacgos publicos de esporte e lazer naquele bairro. Além disso, como ja
relatado, somente foram observados meninos na disputa pelo uso da quadra e seu uso era
exclusivamente para praticar o futebol.

Ainda sobre politicas publicas de esporte e lazer, que em tese seriam uma
oportunidade de meninos e meninas envolverem-se com préticas corporais fora da escola, temos
que as questdes de género, no contexto dos projetos sociais, interferem na adesdo e permanéncia
de homens e mulheres nas atividades de lazer (GOELLNER et al., 2010).

Um dos pontos levantados na pesquisa de Goellner et al. (2010) foi que a

predominancia de um gé€nero nas atividades oferecidas, consequentemente, impedia a adesao dos
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demais. Por exemplo, em atividades como futebol e festival de pipas, nas quais 0s meninos eram
a maioria, as meninas manifestavam interesse, mas sentiam-se desmotivadas ou com vergonha
por serem minoria. O inverso também foi relatado por homens que sentiam vergonha de
frequentar oficinas de gindstica e dan¢a de saldo dada a presen¢a majoritdria de mulheres. Assim,

os autores concluem:

Os depoimentos confirmam que o espago do lazer € generificado e generificador, pois
nele produzem-se e reproduzem-se comportamentos, acgdes, discursos e praticas
diferenciadas para homens e mulheres, que reafirmam representacdes hegemonicas de
masculinidade e feminilidades. (GOELLNER et al., 2010, p.18).

Diante dessas constatagcdes podemos questionar, ou no minimo duvidar, se a
pratica da caminhada pelas meninas na pesquisa citada é uma escolha, ou muitas vezes configura-
se como Unica op¢ao.

Além disso, essas pesquisas mostram como experiéncias corporais concretas
também sao distintas entre meninos € meninas. Percebemos, assim, como o género perpassa as
escolhas e oportunidades de praticas corporais fora da escola, que podem gerar habilidades
distintas entre meninos € meninas.

Dessa forma, os discursos tanto legitimam a participacdo dos meninos em
atividades fisicas e corporais fora do espaco escolar — nas ruas, quadras e espacos alternativos —
quanto permitem que eles se envolvam mais com as aulas de EF, fato que lhes gera mais
habilidades corporais quando comparados as meninas.

Essas diferencas parecem estar relacionadas ao menor envolvimento delas com
os conteidos da EF, o que ndo lhes permite que aprendam novos movimentos, além de
afastamento das aulas (ndo participag:ﬁo)20 interferindo no acesso e vivéncias dos contetidos da
EF escolar e até menos envolvimento com atividade fisica na vida adulta.

Nota-se aqui que o espaco da aula de EF parece importante, algumas vezes até
o Unico que pode garantir que diferentes praticas corporais sejam vivenciadas e aprendidas por
ambos os géneros. Isso porque, infelizmente, como conclui Mourdo (2003, p.150) “Para mulheres
de classe social baixa, os espagos para a pratica de atividades fisicas e esportivas ainda estio

representados pela escola e por poucos projetos sociais espalhados pelo Brasil”.

20 Quanto a ndo participacdo das meninas nas aulas, consultar: ALMEIDA, K.D. (2003); OLIVEIRA, R. C (2006);
JACO, J. F. (2008); JACO, J.F; ALTMANN, H. (2010)
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3.4. Organizacao da pratica: outras maneiras de se envolver com as
atividades

Se as meninas envolviam-se de maneiras diferentes com as atividades de aula,
isso significa que elas exercitavam outras capacidades durante as praticas que nao as mesmas que
os meninos. Nas situacdes de aula, a capacidade delas de organizar a prética, ou organizarem-se
durante as atividades, ficou evidente em algumas situacdes.

Na aula de gindstica acrobdtica da escola Horténcia, relatada anteriormente,
embora nas formacdes das piramides elas se eximissem de compor as formacdes mais complexas,
eram elas que ajudavam na organizacio e lideravam na escolha de quem faria parte de cada uma
das funcdes nas formacoes acrobaticas.

Ressalta-se que nessa situacdo elas niao deixaram de participar da aula, porém
exerceram funcdes diferentes das exercidas pelos meninos, que se ocupavam mais em
realizar/demonstrar que eram capazes de fazé-las. No entanto, nesse caso, podemos considerar
que as capacidades de organizacdo foram tdo importantes para a realizacao da atividade proposta
pelo professor quanto as habilidades corporais demonstradas pelos meninos.

O ponto ja levantado anteriormente, no item em que dialogamos sobre as
possibilidades de arriscar-se em novas aprendizagens, mas que voltamos a reforcar aqui € que
nessa aula, enquanto eles arriscavam-se na execu¢do de movimentos mais complexos,
aprimorando habilidades corporais ligadas a forgca, ao equilibrio etc., elas desenvolviam
habilidades de lideranca e organizacdo. Ou seja, as funcdes que cada género exerceu na atividade
foram mediadas pelas préprias construgdes de género, que vao delimitando as habilidades, gostos
e gestos de meninos € meninas.

Maiores capacidades de organizar-se nas praticas também ficaram evidenciadas
durante as aulas de gindstica ritmica da 6 serie na escola Sonia. Esta foi parte do conteddo do 3°
bimestre, o qual se encerrou com apresentacdes de coreografias elaboradas pelos alunos/as.

ApOs algumas aulas de manipulacdes dos aparelhos da gindstica ritmica (corda,
arco, bola e fita), a professora Julia disponibilizou algumas aulas (seis no total) para que a turma

organizasse as apresentagdes que fechariam o contetido e serviriam também como avaliagdo final.
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Para formar as coreografias, os grupos deveriam escolher quais aparelhos seriam utilizados
(quem optasse pela fita teria que confecciond-la), e elaborar uma sequéncia de no minimo 10
movimentos diferentes que envolvessem diversas capacidades fisicas (forca, equilibrio,
flexibilidade, agilidade).

A formacdo dos grupos deu-se pelas escolhas dos proprios estudantes. Dos oitos
meninos que compunham a turma, apenas Everton juntou-se a um grupo de meninas, os demais
ficaram todos em um tnico grupo, composto, assim, s6 por meninos.

Na primeira aula, percebi que todos os grupos tiveram dificuldades em se
organizar. Ficavam executando movimentos e manipulando materiais aleatoriamente, sem
estabelecer uma ordem entre eles. Porém, no decorrer das demais aulas, com as intervencgdes da
professora, ficou clara a capacidade que os grupos formados por meninas e também o grupo de
Everton, que era formado por mais cinco meninas, tinham de organizar os movimentos na
coreografia, estabelecendo ordens e formando sequéncias que eram discutidas pelas integrantes
dos grupos.

Havia também uma interacdo intergrupos, pois, ao verem algum movimento
executado por um dos grupos, as meninas de outros grupos tentavam reproduzi-los e altera-los
para compor sua coreografia.

Como exemplo, em uma das aulas, uma garota realizou um movimento de
“ponte” para pegar o arco que estava no chdo. As demais, ao virem-na, se dirigiam até ela para
aprender o movimento que havia executado. De repente, grande parte das meninas dos outros
grupos estava tentando realizar o gesto, pegando vérios outros materiais dispostos no espaco,
enquanto que o grupo dos meninos jogava o arco de um lado para o outro da quadra.

Nesse caso, observamos em uma situacdo de aula a disposi¢do das meninas a
uma nova aprendizagem corporal, diferente das situacdes das aulas de atletismo e gindstica
artistica descritas no item 3.2, quando as meninas hesitavam em arriscar-se na aprendizagem de
Nnovos movimentos corporais.

No caso do movimento de “ponte”, feito em uma situacio de aula em que eles e
elas deveriam criar movimentos e coreografias sem que houvesse nenhum “modelo” de execugao,
as meninas, naquele momento e contexto, mostraram-se dispostas a arriscarem-se ao novo. Outro
ponto que podemos considerar nessa situagdao € que quem executou o “novo” movimento foi uma

menina, fato que talvez tenha encorajado as demais a tentarem também.
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Devemos analisar que essa sala era atipica em relacdo ao nimero de meninos e
meninas matriculadas, do qual elas eram maioria. Porém precisamos considerar que no jogo de
queimada, descrito anteriormente, o fato de elas serem maioria ndo interferiu na situagao dos
arremessos, os quais foram dominados pelos oito meninos da turma.

Assim, o que percebemos € que, de alguma forma, o conteddo de gindstica
ritmica e/ou a maneira em que estava organizada a aula — em pequenos grupos, formados apenas
por meninas, sem uma centralidade na figura da professora — possibilitou que as meninas
arriscassem novos movimentos e os compartilhassem entre si. Situacao bastante diferente daquela
descrita na escola Horténcia em que elas olhavam e aplaudiam os movimentos de mortal e salto
em distancia dos meninos, ou seja, participavam na condi¢do de expectadoras.

No decorrer dessas aulas de gindstica ritmica dois meninos decidiram mudar de
grupo devido a “bagunca” e a desorganizacao (palavras dos proprios garotos) da coreografia. Os
dois, que ja haviam confeccionado sua propria fita, decidiram entrar no grupo que era composto
por outras seis garotas.

Durante os ensaios, enquanto 0s grupos compostos por meninas organizavam as
coreografias — atividade esta que envolvia discussdes, “brigas” e diversos pedidos de opinido e
ajuda, tanto da professora quanto a minha — o grupo dos meninos passou todas as aulas apenas
executando diversos movimentos com os aparelhos disponiveis, sem nenhuma organizacao,

apesar das diversas intervengdes da professora:

Durante o ensaio, os grupos alternavam entre "brigas" e risadas na organizacao
das sequéncias. Alguns pediam ajuda para mim demonstrando o que j haviam
feito e perguntando qual movimento ficava melhor. O grupo dos meninos,
agora com apenas cinco integrantes, permaneceu o tempo todo apenas jogando
os arcos de um lado para o outro da quadra, sem preocupar-se em organizar a
coreografia. (DC:13/09/2010)

O trecho acima exemplifica a dificuldade dos meninos quando a habilidade de
organizacdo tornou-se central para a execucdo de uma tarefa da EF, que, no caso, foi a
composi¢do de uma sequéncia coreogréfica.

A melhor habilidade das meninas para tal objetivo proposto foi evidenciada,
fazendo com que os meninos que se incomodaram com a desorganizacdo (para ndo dizer

nenhuma organiza¢ao) de seus grupos, optassem por juntarem-se ao grupo das meninas.
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No final, durante as apresentacdes, o grupo dos meninos foi o tnico que
apresentou apenas movimentos aleatdrios feitos individualmente por cada componente do grupo.
Ou seja, nessa atividade foram eles que ndo conseguiram atingir o objetivo proposto pela
professora, ndo por falta de habilidades corporais, j4 que os movimentos demonstrados
envolviam muitas acrobacias, mas sim pela incapacidade de organizd-los para compor uma

coreografia, a qual era o objetivo final da atividade proposta pela professora.

3.5. Sobre aqueles que escapam... Ou evidéncias da habilidade como fator
de inclusao/exclusao nas aulas

Butler (2003), como ja mencionado anteriormente, considera que os discursos
binarios de masculino e feminino ndo ddo conta dos sujeitos reais, pois estes nao estdo apenas
alocados nesses dois pdlos. H4 um “continuo™ entre esses dois extremos, nos quais 0s sujeitos
podem, de acordo com a autora, deslocar-se e alocar-se, repudiando os discursos e normas que
regulam sua cultura.

Também Louro (2004), com escritas que partem das teorizacOes da autora
Judith Butler sobre género e identidade, ao analisar questdes identitdrias no campo da educacdo
apresenta-nos as confirmacgdes de género a partir da metéfora da viagem.

Segundo a autora, a declaragdo “¢ um menino” ou “¢é uma menina” ¢ muito
mais do que uma descri¢do, mas sim uma dire¢do, um rumo dado a um corpo num processo de
viagem. Parafraseando Butler (1999), ela explica que afirmacdes inauguram um processo de
masculinizacdo ou feminiliza¢do, com o qual o sujeito se compromete.

No entanto, a autora conclui que o rumo dessa viagem pode ser desobedecido,
ou ainda ganhar novos “destinos” a partir das relacdes que sdo estabelecidas no decorrer dela.

Assim:

Mesmo que existam regras, que tracem planos e sejam criadas estratégias e técnicas,
haverd aqueles e aquelas que rompem as regras e transgridem os arranjos. A
imprevisibilidade € inerente ao percurso. Tal como numa viagem, pode ser instigante
sair da rota fixada e experimentar as surpresas do incerto e do inesperado [...]. Esses se
tornardo, entdo, os alvos preferenciais das pedagogias corretivas e das agles de
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recuperacdo ou de punicdo. Para eles e para elas a sociedade reservard penalidades,
san¢des, reformas e exclusdes. (LOURO, 2004, p.16)

E a partir dessa metéfora que apresento aqui aqueles e aquelas que nio seguiam
as normas de comportamento apresentadas pela maioria. Dizer que somente havia meninos que se
envolviam e arriscavam-se mais nas aulas, bem como meninas que ndo se arriscavam em novas
aprendizagens do corpo, ndo da conta de todos, pois existiam também aqueles e aquelas que nao
respondiam a essa expectativa discursiva de género a qual venho me referindo ao longo do texto.

Isso ndo quer dizer que os discursos de mais habilidade e enfrentamento
dirigidos ao masculino ndo produziam efeitos sobre os meninos que o repudiavam, pois essa
expectativa também estava posta para eles, uma vez que eram sujeitos masculinos. Assim como
também atingia as meninas que circulavam entre os meninos disputando espagos junto com eles
nas aulas. Porém os efeitos sobre eles e elas, como apresentaremos a seguir, eram distintos.

Na 5% série da escola Horténcia, na qual um tipo de masculinidade hegemonica
foi observado, Wesley, um garoto entre tantos outros que poderiam existir naquela escola, nio
partilhava de atitudes de ofensas verbais, ndo se envolvia em brigas, conversava a maioria das
vezes com as meninas, mas também pouco participava das aulas de EF.

Sempre que o professor iniciava uma atividade, Wesley ficava de fora apenas
observando, como faziam algumas meninas. Algumas vezes, ele decidia entrar e participar, mas
outras nao.

Com o passar do tempo comecei a perceber que ele sempre participava quando
a atividade era mista ou de livre escolha’’, momentos estes em que ele tinha a possibilidade de
agrupar-se com as meninas. Assim, quando o professor dividia meninos € meninas para a
aprendizagem de algum movimento ou para execucdo de um jogo (como aconteceu no conteido

futsal) Wesley logo se afastava da atividade.

*! Este termo é utilizado por mim para explicar momentos em que os alunos ndo eram obrigados a realizar uma
atividade especifica. No campo de pesquisa a palavra utilizada tanto por alunos/as quanto por professores para
caracterizar esse momento era “aula-livre”. Esses momentos ocorreram apenas na escola Horténcia, no final de
algumas aulas, quando sobravam 10 ou 15 minutos a pedido dos préprios estudantes ou quando o professor utilizava-
0 como estratégia para que os alunos/as participassem das aulas, prometendo a ultima aula do més como “aula-livre”.
Vale destacar que era o primeiro ano que o professor lecionava nessa escola. Ja na escola Sonia, tal estratégia ndo se
fez necessdria, uma vez que ambas as professoras ja lecionavam 14 ha trés anos, com um programa fixo de conteuidos
antes mesmo da chegada da proposta curricular. Assim os alunos/as ja estavam acostumados com a diversificagdo
dos conteudos.
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Essa situacdo ndo quer dizer que o garoto de fato ndo queria participar de
atividades com os outros meninos, mas que ele, ao “fugir” do que se esperava de um menino
naquele espago (brigar, ndo ter medo e ser habilidoso), ndo era aceito no grupo. Para aprofundar
essa afirmacgao retomo aqui as aulas de futsal da escola Horténcia.

Em uma das aulas, o professor organizou equipes para jogarem entre Ssi,
primeiro separou meninos € meninas (meia quadra para cada um) e, em seguida, dividiu os times.
Apesar de Wesley ter ficado dentro do espaco da quadra para o professor escolhé-lo, o que
sinalizava que ele queria jogar, no momento do jogo sua presenca passou despercebida entre o

grupo de meninos:

No jogo dos meninos, Wesley ficou em campo, porém ndo participou de
nenhuma das jogadas, sua presenca nem mesmo foi percebida pelos outros
colegas que nao passavam a bola. Ele, por sua vez, também nao arriscou entrar
nas “divididas” e “duras” disputas de bola. Depois de um tempo, ele sai da
metade da quadra pertencente ao jogo dos meninos e vai para o lado das
meninas, ndo hd reclamagdes por parte delas, mas ao vé-lo o professor pede que
vd jogar com os meninos. Ele sai e ndo volta mais ao jogo. (DC: 09/06/2010)

Percebe-se que a separacdo das equipes feita pelo professor Gustavo utilizando
o critério de sexo impossibilitou que Wesley pudesse jogar com as meninas, uma vez que o lugar
dele deveria — de acordo com a regra de distribuicao do professor — ser com 0s meninos.

Dessa maneira, ao pensar a distribuicdo de maneira bindria e polarizada, o
professor impossibilitou outros arranjos de equipes que contemplassem ndo sé Wesley, mas
também as meninas que, por ventura, quisessem jogar com OS meninos.

O ponto evidenciado a partir do “ndo lugar” de Wesley nessa situagdo de aula ¢
que as distribuicdes bindrias de equipes nas aulas de EF parecem ndo dar conta da multiplicidade
dos discentes, uma vez que esse tipo de distribui¢do atribuiu uma relagdo direta entre sexo,
género e habilidade que, como podemos ver pelo recorte da cena, ndo € verdade.

Sobre esse aspecto, concordamos com as consideracdoes de Helena Altmann,
Eliana Ayoub e Silvia Franco (2011) que, ao analisarem as concepc¢des de professores de EF
sobre o envolvimento dos alunos nas aulas, concluem que o trabalho conjunto com meninos e
meninas nas aulas podem problematizar concepg¢des estereotipadas presentes entre os docentes a

partir da percepcdo de que nem todos os meninos gostam de esportes € que meninas também
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sabem jogar, rompendo com o argumento “meninas ndo gostam de suar, meninos sdo habilidosos
ao jogar” (ALTMANN; AYOUB; FRANCO; 2011)

Ainda no mesmo dia da aula descrita anteriormente, o professor realizou jogos
dos meninos e das meninas, utilizando toda a quadra. Alguns meninos reclamaram que a quadra
deveria ser apenas deles pelo fato de as meninas nio saberem jogar, mas ficaram quietos frente ao
argumento do professor que aquele era um espaco para todos aprenderem. Wesley mais uma vez
tentou compor um dos times dos meninos mas, ao permanecer em quadra sem receber a bola,
logo desistiu. Nos outros dias em que houve jogo, Wesley ndo participou da aula.

Porém, em uma das aulas de “livre escolha”, Wesley jogou futebol com um
grupo de meninas € mais um menino (0 mesmo que havia levado um soco no rosto) que
organizaram um jogo em um espaco do patio. Em entrevista, quando perguntei a ele o que fazia
fora da escola, ele me disse, entre outras coisas, que jogava futebol com o pai.

Frente a indagacdo se gostava de jogar futebol na escola, ele respondeu
negativamente e complementou: “os meninos falam que eu jogo mal”. Ao ser questionado sobre
a aula livre na qual ele jogou com algumas meninas, ele responde: “é, mais ai é diferente, né!,
porque eles ndo estavam la” (trechos da entrevista: 20/10/2010).

Nesse caso, a aula livre com outras possibilidades de agrupamento que nao
aquela centrada no género contemplou Wesley e os outros que participaram do jogo de futebol, o
que demonstra como uma escolha de separacdo das equipes centrada unicamente no género pode
influenciar negativamente a participacdo de todos na aula.

Também na escola Sonia, Cleber, semelhante a Wesley, conversava mais com
as meninas nas aulas. Nessa escola, a turma da 5* série ndo foi separada por sexo pela professora
Laura durante as aulas, exceto para os jogos de futsal. Nesse dia, Cleber, que era bastante
participativo, ndo participou da aula. Em entrevista, quando questionado sobre sua participacdo

nas aulas, ele falou sobre o futebol:

(Cleber) Eu participei de todas as aulas, mas nas duas aulas de futebol eu ndo
participei.

(Pesquisadora) Por qué? Vocé lembra?

(Cleber) Porque eu sou ruim...

(Pesquisadora) Mas vocé ndo gosta, ou se considera ruim?

(Cleber) Gostar, eu gosto, mas eu sou meio ruim.

(Pesquisadora) Mas os outros meninos reclamam?
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(Cleber) Ndo, mas eu ndo quis mesmo, fiquei com vergonha, se eu errasse
alguma coisa, eles poderiam reclamar.
(trecho entrevista: 25/10/2010)

Nesses trechos, tanto no caso de Wesley quanto no de Cleber, o futebol foi o
principal revelador da ndo identificagao deles com o que se espera de um menino.

O esporte é considerado por Eric Dunning e Joseph Maguire (1997) como
formacdo e expressdo de valores de uma masculinidade dominante. Os autores, ao analisarem o
surgimento do fendmeno esportivo na Inglaterra, concluem que o Esporte tornou-se um meio
para expressdo legitima de valores considerados tipicamente masculinos como a agressao,
proezas e forca fisica. Assim, de acordo com os autores, as caracteristicas valorizadas pelo
esporte sdo aquelas tidas social e culturalmente como atributos masculinos: virilidade, agressao e
forca fisica.

Complementando a idéia de Dunning e Maguire, David Whitson (1994) ao
expor sobre as construcdes de género nas préticas esportivas ao longo da historia, tece a seguinte

conclusio:

Jogos de contato corporal, em particular, t€m sido naturalizados historicamente como um
caminho agressivo de “formar masculinidade”, no qual a dominagéo fisica ¢ legitimada,
através do tempo. Estes esportes de confronto t€m se tornado importantes praticas
masculinizantes que iniciam os jovens garotos dentro de uma hierarquia de identidades
generificadas na qual a capacidade de dominar é honrada e o poder fisico confere um
poder social. (WHITSON, 1994, p.367, tradu¢do nossa)

O autor descreve que historicamente na Gra-Bretanha, para a promog¢do da
satde da mulher, eram recomendados exercicios ao “ar livre”, principalmente caminhadas, além
de exercicios para deixar o corpo bonito e desejavel. Enquanto isso, os jovens garotos eram
corporalmente educados nos esportes de confronto, sob o argumento de desenvolverem virilidade
e forca fisica. Todas essas razdes e indicacdes, segundo o autor, condizem como uma
heteronormatividade compulséria, que considera a existéncia de apenas uma forma de
masculinidade e feminilidade.

Ja especificamente na nossa cultura, Faria (2008, p.99-100), considera que “se
as mulheres foi negada historicamente a participacdo no futebol, aos homens essa participacdo

foi imposta, ou seja, a identidade masculina no Brasil estd, em grande medida, atrelada a
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intimidade com essa pratica cultural.”. Desse modo, se em outros contextos os esportes de
contato t€ém grande relagdo com a producdo de um certo tipo de masculinidade, no Brasil é o
futebol o grande representante nessa relacdo entre esporte e masculinidade.

No caso do campo de pesquisa, a falta de uma habilidade futebolistica
satisfatoria de Wesley e Cleber, como de muitos outros, poderia por em risco mais do que sua
imagem de “ndo habilidoso” com a bola, mas também sua prépria masculinidade. Isso porque,
como conclui Arlei Sander Damo (2005, p.139), no Brasil “os meninos jogam futebol para se
fazerem meninos” e a pratica do futebol para os meninos “(...) ¢ marcada por um arbitrario
cultural que o define como um espago privilegiado da homossociabilidade masculina de certo
modelo de masculinidade” (idem).

Embora Cleber, assim como Wesley, afirmasse jogar futebol fora da escola “na
rua, eu, minha prima, mais alguns amigos brincamos de futebol”, ali no espago escolar o risco de
se expor diante de seus pares, ou de ser excluido por parte deles, devido a exposi¢cdo de uma
possivel inabilidade no futebol impediram-nos de vivenciar esse conteido na aula de EF nas
situacoes formais®*.

O inverso aconteceu no caso das meninas, Roberta e Talita, duas garotas da
mesma série de Wesley que, ao contrdrio da ordem tradicional de gé€nero, eram bastante ativas
nas licdes da EF e adoravam jogar futebol. Por envolverem-se mais com as aulas de EF, ou talvez
devido ao fato de jogarem em outros espagos, Roberta e Talita demonstravam-se bastante
habilidosas em quaisquer atividades propostas.

Em entrevista, ambas relataram que sempre brincavam na rua, de diversas
atividades, principalmente de futebol: “eu ando de patins, pulo corda e jogo muito futebol. Todo
dia eu jogo com alguns molequinhos bons mesmo! Mas eles sdo pequenos, tém oito e nove anos,
mas um outro amigo meu tem 12 também” (Trecho da entrevista 20/10/2010). A habilidade delas
em aula permitia que participassem das atividades, bem como disputassem espaco juntamente aos
meninos.

Em um dia de atividade de livre escolha, os meninos logo ocuparam o campo
de areia para jogar futebol, Roberta e Talita estavam entre eles. Foram formadas trés equipes,

sendo que Roberta escolheu uma delas. Porém um dos meninos decidiu que o time de Roberta

22 ~ . . . .,
Uso essa expressdo para diferenciar dos momentos de livre escolha, ja que nestes que ocorreram apenas na escola
Horténcia, Wesley jogou futebol com um grupo de meninas, como relatado anteriormente.
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nio comecaria jogando, sendo o préximo a jogar com uma das equipes vencedoras do primeiro
jogo. Tal decis@o ndo foi tomada mediante a nenhum sorteio (como era de costume), o que fez
com que imediatamente Roberta pegasse a bola (ndo permitindo que o jogo comecasse) e fosse

até o professor reclamar sobre a injustica:

A discussdo se inicia quando um dos meninos decide que o time de Roberta
seria o proximo. Inconformada, ela se dirige ao professor que intervém pedindo
que tirem “dois ou um”. Feito desta forma, o time de Roberta, por sorteio, € o
primeiro a jogar. Enquanto isso, as outras meninas estdo no campo de areia ao
lado, jogando volei. (DC: 25/08/2010).

Importante destacar que apesar desses momentos em que Roberta e Talita
precisavam recorrer ao professor para obter igualdade na participacdo, apds a intervencdo dele
ndo mais aconteceram problemas, elas jogaram vdrias vezes com os meninos € em nenhum
momento presenciei alguma ofensa por parte deles pelo fato de elas jogarem e/ou serem
habilidosas no futebol.

Assim também aconteceu com Juliana, na escola Sonia. Adepta do futebol e
bastante habilidosa, ela transitava livremente entre os jogos dos meninos e também participava de
todas as aulas. No conteido de gindstica artistica, Juliana foi uma das poucas meninas que se
arriscou nos movimentos considerados mais dificeis e, assim como os meninos, ela caiu diversas
vezes, sujou a roupa durante as tentativas e nao teve &xito em algumas aprendizagens, porém isso
ndo a afastou das aulas, pois ela era sempre bastante participativa.

No final de uma aula de capoeira, quando a professora fez uma roda para que a
turma pudesse jogar, Juliana foi a Unica menina a entrar na roda e jogar com diversos meninos e
com a professora. Embora ela soubesse pouquissimos movimentos, assim como todos da turma,
ja que s6 haviam tido duas aulas desse contetido, os meninos e ela entraram na roda diversas
vezes, diferentemente das meninas que se restringiram apenas a observar e contribuir com palmas
durante a roda de capoeira.

Nesses casos, essas meninas tinham mais habilidades corporais devido a
diversos fatores, muitos ndo analisados nesta pesquisa, mas todas declararam brincar na rua de
diversas atividades e jogar futebol com outros garotos. Ou seja, elas tiveram a oportunidade de ter

vivéncias corporais diversificadas.
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Esse fator foi importante para que rompessem com o que se esperava delas e
ganhassem legitimidade para transitar entre as praticas corporais dentro da escola, além de
sentirem-se seguras para as novas aprendizagens do corpo nas aulas de EF. Tal como afirma
Garret (2004), as meninas que adquirem confianca e habilidade podem transferir esse
empoderamento e confianca em seus corpos para relacdes sociais.

Ja no caso dos meninos, ao contrdrio das meninas, ao subverterem a regra do
que se espera de um menino em termos de habilidades, tiveram menos possibilidades de inser¢ao
nas aulas. Tal fato ficou mais evidente nas aulas de futebol.

Ao considerarmos que, em nossa cultura, ser ruim de bola (FARIA, 2009), ou
nos esportes de uma maneira mais ampla (DUNNING; MAGUIRE, 1997; DUNNING, 1992a)
significa ndo partilhar de uma masculinidade hegemonica, a qual inclui, entre outros atributos, a
heterossexualidade, podemos dizer que o que estava em jogo para eles era ndo s6 a exposi¢do da
propria habilidade para com a pratica, mas também a sua sexualidade.

Assim, as meninas mais habilidosas nesse espago das aulas de EF, subverteram
a regra e romperam com concepcoes estereotipadas de género de que “meninas sdo menos
habilidosas”.

Essa subversdo, para elas, permitiu que exercessem poder nas praticas
corporais, tal como considera Foucault (1999), o saber € indissocidvel das relacdes de poder.
Nesse caso, o “saber fazer” foi um elemento para elas exercerem poder nas negociacdes € nas
praticas junto com 0s meninos.

O poder o qual nos referimos € baseado em Foucault (1996), que o define como
nao sendo algo que se possui, mas sim que € exercido nas relagdes sociais a depender do contexto
e das redes de interacdo. “Se deve compreender o poder, primeiro como a multiplicidade de
correlacdes de forca imanentes ao dominio onde se exercem e constitutivas de sua organizacao”
(FOUCAULT, 1996, p.88).

Além disso, para o autor, as relacoes de poder sé sdo possiveis mediante
saberes, os quais reiteram o poder estabelecido. Nas palavras de Foucault (1996, p.81) “Nao ¢
possivel que o poder se exerca sem o saber, ndo € possivel que o saber engendre poder”. Assim,
entendemos que o saber nas aulas de EF se constitui pelas habilidades corporais nos diferentes

conteddos — gindsticas, dangas, jogos, os diferentes esportes coletivos, lutas — e aqueles que as
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possuiam, fossem eles meninos ou meninas, tinham condi¢des de exercer e/ou disputar poder
durante as préticas.

Por essa razdo, os meninos que subverteram a norma, ao contrrio das meninas,
perderam legitimidade nas préticas corporais esportivas (no caso o futebol), bem como exerceram
menos poder perante os outros meninos. Ndo queremos dizer que o futebol foi a causa da
exclusdo e/ou autoexclusido desses meninos nas aulas, mas foi um revelador de como género e
habilidades se combinam nesses processos.

Assim, “aqueles que escapam” nos fazem refletir sobre a centralidade que o
fator “habilidade” teve nas aulas de EF nos dois contextos pesquisados.

Se as meninas mais habilidosas conseguiam transitar entre as préticas, sendo o
inverso observado em relacdo aos meninos, que em alguns casos relatavam jogar fora do espaco
escolar, podemos questionar o lugar que o género e a habilidade ocupavam na produgdo dos
processos de inclusdo, exclusdo e autoexclusdo nas préticas corporais.

Se esses meninos que subvertiam a regra de género declararam que jogavam
futebol em outros espacos, mas ndo nas aulas de EF, tal fato denuncia a categoria habilidade —e
nao s6 o género — como fator de exclusdo, inclusdo e autoexclusdo nas aulas de EF. Assim, como
considera Altmann (1998), género ndo € o unico fator de exclusdo na EF, ele combina-se como
outros critérios como habilidade, forca e idade na producao de processos de exclusdo na escola.

A centralidade da habilidade corporal nas aulas de EF nas duas escolas, e talvez
na EF escolar como um todo, nos leva a duas problematizagdes: como e onde essas habilidades
podem ser adquiridas? Por que a aula de EF ndo € vista pelos discentes como um espago para
aprender?

Se para essas meninas (Roberta, Talita, Juliana) as habilidades corporais foram
importantes como fator de inser¢@o, autoavaliagdo positiva e possibilidade de disputa de poder
nas aulas de EF, elas foram adquiridas em espacos além das aulas, como ruas e espacos de lazer.

Porém, como ja demonstramos no item anterior, a possibilidade de praticar um
esporte, atividades fisicas ou qualquer outra pratica corporal fora da escola € muitas vezes
marcada por gé€nero, tanto quanto ao oferecimento dessas praticas, quanto a legitimac¢ado de alguns
espacos, como ruas e quadras publicas, como sendo de uso predominante dos meninos, jovens
garotos e homens. (MOURAO, 2003; FERNANDEZ, 2008; ALTMANN et al., 2011). Portanto,

embora a habilidade corporal pareca, de acordo com o exposto, central para a exclusido e
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autoexclusdo nas aulas de EF escolar, a aquisi¢do dessas habilidades sdo primeiramente marcada
por género.

Outro ponto € o sentido que as aulas de EF tinham para os alunos/as. Os
meninos ao se excluirem do futebol ndo viam a aula de EF como um espago de aprendizagem,
mas de demonstracio de habilidades adquiridas, competi¢cdo e selecao dos mais hébeis.

Isso ndo significa que essas caracteristicas eram reforcadas pelos professores
em suas aulas — o que de fato ndo foram — mas sim que a EF, muitas vezes, ainda ndo € vista
pelos discentes como um espago para a aprendizagem, mas como um lugar de demonstracdo de

habilidades adquiridas, a priori, fora dela.
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4. DIFERENTES SOCIABILIDADES A PARTIR DE TRES
EIXOS DE CONTEUDOS

A partir da década de 1940, a EF escolar sofreu uma “esportivizacdo” de seus
conteidos (SOARES, 1996; BRACHT, 1999). Tal processo vem se modificando, sobretudo a
partir do surgimento de concepcOes pedagogicas no decorrer da década de 1990, como ja
explicitado na introdugdo desse trabalho.

Apesar de a EF escolar ter passado de uma drea que priorizava a aptidao fisica e
o rendimento atlético para abordar atualmente conhecimentos corporais culturais (DAOLIO,
2010), ainda percebe-se que na escola a EF tem sentidos esportivizados, nos quais, muitas vezes,
esporte, jogar bola e EF tornam-se quase sindnimos.

Daolio (2010), ao apresentar os pontos de tensio da EF como campo de
conhecimento considera que os significados que eram atribuidos a ela (rendimento, aptidao
fisica) ainda fazem parte de uma tradicdo de significados que foram consolidados ao longo do
tempo e portanto, possuem uma eficicia simbélica® para todos os autores envolvidos no
cotidiano escolar.

Assim, entendemos que esse sentido esportivizado de aula faz com que, muitas
vezes, a EF ndo seja vista como espago de aprendizagens pelos atores (discentes) que a compoe.
Além disso, o sentido de esporte — elaborado a partir do modelo de competicio de alto
rendimento — expressa e legitima valores considerados como atributos masculinos dominantes e
normalizadores, os quais incluem virilidade, agressdo, competicdo e forca fisica (DUNNING;
MAGUIRE, 1997). Tal expressao pode tornar a aula de EF um espago de demonstracdo de
habilidades, disputas, enfrentamentos publicos e coletivos que, sob a perspectiva das construcdes
de género, ja delimita quem serdo aqueles que terdo legitimidade nas préticas, das quais, a priori,

as meninas e os considerados menos habilidosos pelo grupo ndo fazem parte.

23 . - . . .
Daolio utiliza esse conceito baseado em autores da antropologia social, como Marcel Mauss.
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Dessa forma, trazemos de volta aqui um dos questionamentos que direcionaram
esta investigacdo: Como a diversificacdo de conteido pode promover outros tipos de relacdes e
situacdes de convivéncia entre os géneros?

Para entendermos e discutirmos como diferentes contetidos e metodologias de
aula viabilizam outros tipos de relagdes, socializa¢des e trocas de experi€éncias — que podem atuar
na (re)significacdo dos sentidos da EF e que perpassam também pelos sentidos de gé€neros —
apresentamos a seguir, a partir das observagdes em campo, as relacdes estabelecidas em trés
diferentes conteudos: jogar bola (sindbnimo de futsal/futebol) e outros esportes coletivos,

gindsticas e manifestagdes ritmicas.

4.1. Jogar bola e outros esportes coletivos

Como temos relatado até o momento, as expectativas de gé€nero e nivel de
habilidades corporais parecem ser fatores que influenciam na participagido, envolvimento e
aprendizagem de meninos € meninas nas aulas.

Se, no caso das meninas, um discurso que as coloca como menos habilidosas e
desencorajadas em atividades corporais mais arriscadas quando comparadas aos meninos de fato
influenciou a experiéncia e aprendizagem dos diversos conteidos da EF, no caso dos meninos
outros discursos parecem atuar sobre eles, que também os colocam a margem das aulas em
alguns momentos — falaremos aqui do futebol, ou, como os alunos se referiam, o “jogar bola”.

Consideremos a repercussdao e popularidade que o futebol tem no cendrio
mundial, destacando-se entre os chamados “esportes de confronto” por representar, de acordo
com Nobert Elias e Eric Dunning (1992), uma polaridade interdependente entre duas equipes que
se confrontam, um equilibrio de tensdes e uma expressao aceitdvel, ritualizada e controlada da
violéncia fisica e, especificamente na sociedade brasileira (DAMO, 2001; 2005; DAOLIO, 2006),
onde sua repercussdo influencia as aulas de EF nos sentidos/significados atribuidos as aulas de
futebol — mais do que qualquer outro esporte coletivo — o que torna a aula de EF, na visao de

muitos alunos, praticamente sinénimo de jogar bola.
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Apesar da popularidade dessa pratica corporal no cendrio brasileiro, trabalhar
com ela como conteddo de aula ndo pareceu tarefa facil, visto que em nossa cultura — e aqui
concordamos com as consideragdes de Damo (2007) — o futebol, futsal e/ou jogar bola ndo é
apenas um territério dominado pelos homens, mas um espaco no qual um tipo de masculinidade é
dramatizada, onde eles (ndo elas) “jogam para se fazerem meninos” (p.139). O autor argumenta

. . 24
ainda que o “jogo absorvente”

na nossa cultura € imposto aos meninos como um atributo de
masculinidade, sendo que o dominio das técnicas corporais para jogar ndo € o Unico parametro de
status, pois no futebol a virilidade e a coragem sdo atributos mais valorizados nas relagdes de
poder (DAMO, 2007).

A questdo da cobranca e exigéncia, entre os discentes, das habilidades de
futebol relacionadas principalmente ao gé€nero masculino surgiu em campo em diversos
momentos e nas duas escolas pesquisadas.

Na escola Horténcia, os meninos pertencentes ao universo dos “bons de bola” e
“bons de briga” tentavam resistir a atividade proposta pelo professor, justamente brincando de
futebol no entorno da quadra, sendo que a bola era qualquer objeto que permitisse ser chutado.
Também jogavam futebol sempre que chegavam a quadra antes que o professor iniciasse a aula.
Como ja relatado, apesar de haver meninas que gostassem de futebol, elas ndo partilhavam desses
momentos em especifico.

Também na escola Sonia, parte dos alunos da 5* série, embora com menos
frequéncia e intensidade em relagdo a escola Horténcia, também tentavam resistir a atividade de
aula chutando pedras e simulando jogos de futebol. J4 nas outras duas séries dessa escola essa
atitude nao foi observada, uma vez que os alunos “jd estavam acostumados” — nas palavras da
professora Jilia — com a rotina das aulas e dos contetidos, bem como com as regras delimitadas
pelas professoras de EF daquela escola e ndo mais tentavam resistir a aula com perguntas ou
jogos de futebol.

Importante observar que os meninos que resistiam em participar da aula o
faziam jogando futebol, embora houvesse meninas que também partilhassem o mesmo gosto

pelos jogos de futebol — como a Roberta e a Talita — elas ndo deixavam de participar do contetido

** 0 autor utiliza esse termo como uma categoria analitica baseado em Geertz (1989) sobre a briga de galos em Bali.
Para analisar a popularidade do futebol no cendrio brasileiro Arlei Sander Damo o faz a partir de trés categorias de
analise: ritual disjuntivo, jogo absorvente e “pertencimento” clubistico. Para mais detalhes, consultar Damo (2001;
2005).
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de aula proposto pelo professor para chutar pedras nos arredores da quadra. Ao contrério disso, a
fala de Talita na entrevista relata que, mesmo gostando de futebol, s6 jogad-lo o tempo todo nas
aulas ndo era bom “o professor tem que ajudar [os alunos a aprenderem] e ndo passar a mesma
aula todo o dia, futebol todo o dia ndo dd certo! Também perguntas como “hoje ¢ futebol?”’ou “a

gente vai jogar bola?’ndo eram feitas pelas meninas e sim pelos garotos.

Durante o estudo de campo, nas entrevistas realizadas com os estudantes das
turmas observadas, o futebol, mais caracterizado pela expressdo “jogar bola”, apareceu nas falas
dos discentes durante os relatos sobre o que faziam fora da escola e nos extremos entre o que
mais e menos gostavam nas aulas de EF. Fato que chamou atencdo foi a fala de Mauricio, aluno
da 5* série da escola Horténcia. Ele, que era participativo, “briguento” e sempre presente no
“brincar de futebol” e nos jogos feitos em aula, ao ser questionado pelas atividades da EF das

quais mais havia gostado e quais realizava fora da escola, faz o seguinte relato:

(Pesquisadora): De todas essas [atividades que fizeram na aula de EF] qual
vocé mais gostou?
(Mauricio): Da [atividade] de carriolinha e de pular corda!
(Pesquisadora): E o futebol? Eu sempre vejo vocé jogando
(Mauricio): Futebol...eu jogo, mas ndo gosto muito ndo, gostei mais da
carriolinha e de pular corda
(Pesquisadora): E fora da escola, do que mais vocé brinca?
(Mauricio): Ando de bicicleta, a gente faz campeonato para ver quem sabe
mais coisas [acrobacias], como colocar rampinha, empinar [a bicicleta]. S6
isso que eu fago (...)
(Pesquisadora): Futebol vocé joga?
(Mauricio): Eu aprendi um pouco, mas eu odeio futebol! Odeio mesmo![énfase
na fala]
(Pesquisadora): Mas nas aulas eu vejo vocé jogando
(Mauricio): E de vez em quando eu jogo para os meninos parar de “encher o
saco”, mas eu odeio futebol!

(trecho da entrevista realizada: 20/10/2010)

A atividade de “pular corda” citada por Mauricio como uma das preferidas, nao
foi proposta como atividade de aula durante as observacOes. Ela apareceu nos momentos de
atividade de “livre escolha”, nas quais as meninas foram as primeiras a solicitar que o professor

pegasse a corda para elas pularem.
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Em uma dessas aulas, Mauricio, juntamente com outros garotos, ndo optou por
pular corda, mas sim jogar futebol. No entanto, durante os momentos em que a bola saia, ou
ficava no campo adversdrio, Mauricio e seu amigo corriam até a lateral da quadra, onde as
meninas pulavam corda, e entravam na brincadeira de corda.

Esse comportamento dos meninos rendeu muitas reclamacdes por parte das
meninas, ja que eles entravam a frente da fila, ndo respeitando a ordem estabelecida por elas.
Além disso, as tiravam da corda sobre o argumento de que ndo sabiam pular e/ou baté-la.

Mesmo com tal conflito, os dois meninos passaram grande parte do momento
de “livre escolha” alternando-se entre o futebol e a corda, até o momento em que as meninas

desistiram da atividade devido as intervengdes “desrespeitosas” dos dois garotos:

Quando faltavam 20 minutos para o fim da aula o professor diz que a turma
estaria livre para brincar do que quisessem. Com uma bola de futebol, os
meninos rapidamente se unem e organizam-se em duas equipes para jogar,
enquanto as meninas pegam corda, bambolé e bola de basquete. Wesley volta
ao espaco da aula e interage com as meninas nas brincadeiras de basquete,
bambolé e corda. Num desses momentos, Mauricio e Carlos que jogavam
futebol, ao verem que as meninas tentavam pular todas na corda de uma sé
vez, vao até la e participam também. A cada tentativa Mauricio retira
meninas da corda, sob o argumento de que haviam errado [...]. Aos poucos
as meninas se afastam da brincadeira, restando apenas os dois meninos que
pegam a corda e levam para o jogo de futebol. A corda sé € devolvida as
meninas quando o professor intervém e a retira deles. (Diario de Campo:
12/05/2010)

Como podemos observar na cena descrita, apenas Wesley que ndo era aceito no
futebol, como jé citado anteriormente, assume partilhar as mesmas atividades das meninas no
momento em que eles estavam livres para brincar do que (e com quem) quisessem. Mauricio e
Carlos o fazem de maneira mascarada, o que, em um primeiro momento, dava mais sentido de
estarem atrapalhando a atividade das meninas do que realmente interessados em participar. Essa
cena, quando observada por mim, também teve mais sentido de transgressao do que vontade de
participac@o. O sentido s6 mudou apds o relato de Mauricio, que citou o “pular corda” como uma
das atividades preferidas nas aulas. Além disso, destaca-se a dificuldade de aproximacao dos dois
géneros nessa atividade, a principio caracterizada como a preferida “das meninas”, ja que sao elas

que a escolhem no momento “livre escolha”.
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Podemos analisar esse momento de “livre escolha” nas aulas de EF como
semelhante aos momentos de recreio, por ndo haver uma intervencdo docente, além daquela
solicitada pelos discentes, na resolu¢do de conflitos. Faremos aqui essa aproximag¢ao no sentido
de explicar que nesse momento (o qual sé ocorreu na escola Horténcia), assim como no recreio,
embora nio haja uma intervencdo diretiva sobre os tipos de atividade e espaco que cada um pode
frequentar, ha regras implicitas que delimitam as participagdes e ocupacdes, como demonstram as
pesquisas que analisam o momento do recreio (THORNE, 1993; WENETZ, 2005; CRUZ;
CARVALHO, 2006; WENETZ; STIGGER, 2006).

Wenetz e Stigger (2006) consideram que embora o recreio possa ser pensado,
num primeiro momento, como um espaco sem intervencdes das normas escolares, no qual as
criangas estariam livres para fazer o que querem, na verdade ele também € um espagco em que as
normas da escola atuam delimitando onde cada um deve (ou ndo) circular. Assim: “As criancas
ndo brincam todas juntas, ndo fazem sempre o que querem, nem todas brincam em todos os
espacos e, ainda, nem todas brincam do que gostariam” (WENETZ; STIGGER 2006, p.74).

Os autores destacam ainda que o que cada um pode ou ndo fazer nesse espago €
atravessado por género, geracdo e habilidades. Além disso, os sentidos de género nem sempre
estdo atrelados 2 relacdo entre homens e mulheres. As vezes eles podem estar separados deles,
constituindo-se num conjunto de significados que norteiam as priticas e os espacos de
instituicdes, ou seja, eles tétm uma existéncia simbdlica que ultrapassa os sujeitos (CRUZ;
CARVALHO, 2006).

Assim como as pesquisas citadas anteriormente, consideramos que OS
momentos de “livre escolha” das aulas da escola Horténcia, ndo eram tdo livres quanto parecia,
pois ainda as normas atravessadas pelos simbolos de género atuavam nas escolhas de meninos e
meninas. Quando Mauricio escolhe jogar futebol com os meninos e ndo pular corda com as
meninas, entendemos que ele nao escolheu o futebol necessariamente porque queria joga-lo, mas
sim porque partilhar com os demais que ele queria pular corda com as meninas era por em risco
sua imagem de menino perante os demais, ja que tal imagem inclui “jogar bola”. Nesse caso, para
reiterar as normas da ordem de género e sexualidade, os meninos, na possibilidade de escolher o
que queriam fazer, deveriam escolher o futebol. Tal “regra”, assim como no recreio, ndo estava

exposta em lugar algum e nem fazia parte da intervenc¢do docente, mesmo assim o significado do
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futebol entre aqueles que compunham a trama como uma prética de meninos (mas nao exclusiva
deles) fazia com que isto se tornasse regra na escolha deles.

A regra da escolha do futebol para os meninos € evidenciada também na fala de
dois discentes, um menino € uma menina, que conversavam ao fundo da sala durante uma aula
tedrica do professor Gustavo. Quando a garota diz que gostaria de jogar vdlei e o garoto responde
que vai jogar também, imediatamente ela diz “claro que ndo, os homens tém que jogar futebol .
O garoto d4 risada e ndo contesta a afirmacao dela.

Nota-se que mesmo ndo gostando de futebol, como no caso de Mauricio, joga-
lo na escola com os outros garotos e escolhé&-lo no momento “livre” é assumir-se como menino,
aceitando um tipo de masculinidade que inclui, entre outras atividades e comportamentos, gostar
muito de futebol. Assumir vontade por outra atividade € arriscar sua propria masculinidade
perante seus pares, como o siléncio produzido pelo garoto mediante a afirmacdo de que ele
deveria “querer” jogar futebol como todo homem.

Outro ponto que evidencia o qudo arriscado € para os meninos se aproximarem
das atividades escolhidas pelas meninas € a maneira como Mauricio e Carlos aproximaram-se dos
jogos delas: estabelecendo conflitos, modificando as regras estabelecidas, e, por vezes,
provocando-as, ou seja, ndo evidenciando a intencao de praticar a atividade com elas.

Sobre esse tipo de aproximacao entre os géneros nos jogos e brincadeiras, Cruz
e Carvalho (2006), a partir da pesquisa que analisou os jogos de género presentes no recreio de
criangas de 9 e 10 anos, relatam que meninos e meninas realizavam jogos de aproximacao, nos
quais eles comecavam sempre com provocacOes de um grupo de meninos para com um de
meninas ou vice-versa, que resultavam em uma maneira lidica de aproximagdo dos géneros em
atividades ou brincadeiras. Dessa forma, a autora relata que os meninos podiam circular pelas
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brincadeiras das meninas, como a “mamae polenta”, sem arriscarem a imagem deles perante

outros meninos:

Devido as pressdes dos colegas, o desejo de entrar, por exemplo, na brincadeira de
"Mamie Polenta" deveria vir necessariamente expresso em ambigiiidade, em acdes
camufladas, que permitissem alternativas de "saida honrosa" sob a pecha de
"provocadores”, em um contexto no qual os atributos femininos de determinadas ac¢des
eram altamente reforcados por uma parcela dos meninos que poderiam designar o garoto

25 . . 4 . : 13 ER) ~ 4
Esta brincadeira é um pega-pega onde as criangas simulam que “roubam” a polenta que a mamae esta preparando,
esta por sua vez ao mostrar-se zangada tem que pegar as criangas.
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transgressor como menininha, mulherzinha ou viado. (CRUZ; CARVALHO, 2006,
p.140, grifo das autoras)

A situacdo relatada por Cruz e Carvalho é semelhante a ocorrida no episédio da
corda. Porém, como relatam as autoras, nos jogos de aproximacdes realizados a partir da
sociabilidade do conflito, por seu carater simbolico inerente ao jogo, as vezes o “provocador” e o
“provocado” podem nao partilhar do mesmo sentido (que no caso € a aproximacao). Dessa forma,
um dos atores pode abandonar o jogo, ou simplesmente levd-lo para uma situacio de conflito
verdadeiro e agressao.

Portanto, durante a situacdo do jogo de “pular corda”, as meninas, ao
abandonarem o jogo e recorrerem ao professor, demonstram que o sentido da a¢do dos garotos,
para elas, tornou-se um ato de “agressdo simbolica”, pois eles desrespeitaram as regras
estabelecidas por elas.

Importante ressaltar que o futebol, principalmente nos momentos de “livre
escolha”, apesar de constituir-se como uma regra entre oS meninos, ndo era um espago de
exclusividade do masculino. Havia meninas que o escolhiam como pratica nos momentos de
“livre escolha” e nem por isso sofriam algum preconceito, seja dos meninos ou meninas da turma.
Tal dado difere-se daquele apresentado, por exemplo, na pesquisa de Altmann (1998) na qual a
autora relata que as meninas que jogavam futebol eram chamadas de “maria-homem” pelos
meninos nos momentos de disputa pelo espaco da quadra. No contexto estudado os conflitos
existiam, ndo em relacdo ao género, mas na escolha das equipes, ordem de quem comecava
jogando, quantos gols delimitavam o fim de uma partida, o que ocasionava muitas discussoes e

brigas.

4.1.1. “Jogar de qualquer jeito”: diferentes sentidos de género no
esporte e nas aulas

A necessidade de demonstrar que gosta e sabe jogar futebol, por vezes, parecia
ser parte constituinte do “ser menino” entre os alunos das escolas pesquisadas. Mais do que nos
outros esportes coletivos, o futebol para os meninos era categorizado entre dois extremos: ou

funcionava como aglutinador daqueles que gostavam dessa pratica ou repulsa dos meninos que
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ndo se julgavam habilidosos e ndo partilhavam disposi¢do para com as exigéncias simbdlicas de
rendimento que essa pratica corporal demandava entre aqueles que compunham a trama.

Durante as entrevistas com alguns alunos, o futebol foi citado por eles com os
seguintes significados: ou os meninos gostavam, consideravam-se bons e essa era a atividade
preferida em aula — respostas essas dadas pelos meninos mais participativos — ou relatavam que
ndo gostavam de jogar na escola, mas que jogavam em outros espacos. Tal resposta foi dada por
aqueles meninos selecionados para a entrevista por ndo participarem o tempo todo das aulas de

EF. Eles afirmaram jogar bola na rua justificando que 14 eles poderiam jogar de “qualquer jeito™:

(Pesquisadora): E vocés lembram se teve alguma aula que vocés ndo
participaram porque ndo quiseram?
(Fernando e Hugo): Futebol [respondem juntos]
(Pesquisadora): Vocés nao gostam?
(Hugo): Ndo é que eu ndo gosto, é que eu estava cansado! [risos, indicando
que estava mentindo]
(Fernando): Eu ndo gosto de jogar futebol aqui, so na rua mesmo!
(Pesquisadora): Na rua vocé joga? E o que mais vocés jogam fora da
escola?
(Fernando): Jogo bets, jogo bola [futebol], vilei, queimada, burquinha
[bola de gude]
(Pesquisadora): Todo dia?
(Fernando): Todo dia, toda hora...
(Pesquisadora): E tem menino e menina?
(Fernando): ndo, tem mais menino
(Pesquisadora): E vocé?[Hugo]
(Hugo): Bets tem algumas meninas, mas futebol é s6 homem, eu jogo ld no
campo.
(Pesquisadora): E por que vocés preferem jogar futebol na rua e aqui
nao?
(Fernando): Na rua é melhor, ndo tem muita regra, se vocé erra ndo tem
problema.

(trecho da entrevista: 6 série, escola Horténcia 09/11/2010)

O brincar de “qualquer jeito” ou “menos regras” também apareceu na fala de
algumas meninas (de séries e escolas diferentes) quando questionadas sobre o que faziam fora da
escola. Algumas delas relataram o futebol, mesmo ndo jogando nas aulas de EF. Quando

questionadas sobre o motivo de ndo gostarem de jogar na escola, a justificativa foi que, fora desse
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espaco, ndo existiam “tantas regras” — mesmas palavras utilizadas pelos garotos. A seguir, alguns

trechos das falas das garotas:

(Pesquisadora): E fora da escola? Vocés brincam de alguma coisa, fazem

algum esporte?

(Ester): Eu jogo bets

(Karla): Eu também

(Pesquisadora): Sempre ou de vez em quando?

(Ester): Sempre!(risos)

(Pesquisadora): S6 bets, tem mais alguma coisa?

(Ester): Bets, queimada, futebol também [jogo] de vez em quando

(Pesquisadora): La [na rua] vocé joga?

(Ester): L4 eu jogo, de vez em quando

(Pesquisadora): Mas e aqui[ na escola]?

(Ester): Aqui ndo! (risos)

(Pesquisadora): Mas porque la vocé joga e aqui nao?

(Ester): Ah, porque 14 a gente pode fazer o que quiser, sabe? E aqui na escola

nao porque a escola tem regras, € por 1sso!

(Pesquisadora): E vocé [Karla]?

(Karla): Eu jogo futebol e queimada

(Pesquisadora): Aqui eu nunca vi vocé jogando. Por que vocé joga la e

aqui nao?

(Karla): Porque 14 eu tenho muitas amizades, ja faz 12 anos que eu moro 14,

aqui na escola as meninas s@o muito ruim, chutam a bola nos outros.
(Trecho da entrevista: 5 série, escola Horténcia 20/10/2010)

Minha indagacdo é que, antes de revelarem que jogavam futebol fora da escola,
as meninas que ndo participavam das aulas relataram que ndo gostavam das atividades da EF,
principalmente de jogar futebol. Além disso, elas relataram que tinham algumas meninas que
eram “mandonas” e queriam controlar os jogos. Elas referiam-se a Roberta e Talita, as duas
meninas da sala que tinham melhor habilidade com o futebol e entendimento da dindmica do jogo
quando comparadas as demais meninas e, por isso, tentavam controlar os jogos das demais
quanto a posicionamentos, regras e delimitacio das equipes.

Situacdo similar ocorreu durante entrevistas com duas garotas da 7% série da
escola SOnia. Durante a conversa elas citam o futebol como uma das atividades preferidas fora da
escola. Porém, ao observa-las antes da entrevista, durante as aulas do conteudo futsal ndo vi
participacOes efetivas das duas garotas nos jogos, além da ndo participagdo em algumas dessas

aulas.
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As justificativas delas para essa situagdo foram a “falta de respeito” com elas
dentro da escola, bem como a separacdo dos pares de amizade na formacdo das equipes feitas

pela professora:

(Pesquisadora): E o que vocés fazem de atividade fisica fora da escola?

(Lais): A gente joga bola [futebol] com meninos € meninas

(Pesquisadora): Misturado?

(Lais): S6 jogamos eu e ela [Mariana] de menina, € um monte de meninos 14

no campinho. Nés gostamos de fazer gol sem ninguém na barra [gol]

(Pesquisadora): E nao tem mais meninas?

(Mariana): Quando tem a gente chama, mas € mais a gente mesmo

(Pesquisadora): E os meninos sao da mesma idade?

(Lais): E , quando nés nio vamos [jogar], eles vdo a nossa casa e chama a

gente (risos)

(Pesquisadora): Mas aqui na escola vocés jogaram com os meninos?

(Mariana): Nao, porque aqui na escola € muito ruim, eles ndo respeitam a

gente

(Lafs): E 14 eles respeitam, porque nio pode dar “bicuda”, tudo isso! Nio

pode nada que doa!

(Mariana): Por exemplo, canelada, rasteira, derrubar a pessoa, violéncia,

nada disso!

(Pesquisadora): Mas vocés gostam de jogar futebol?

(Lafs): Gostar, nos gostamos, pra caramba! Nos jogamos todo o dia! [...]

(Pesquisadora): E tem alguma coisa que vocés nao gostaram nas aulas de

EF?

(Lais): Quando tinha que dividir o grupo, ai eu ndo gostava, porque separava

a gente

(Pesquisadora): Separou como?

(Mariana): Assim, quando a gente jogava futebol, as vezes a dona

[professora] escolhia os grupos, ai era ruim porque ela nos separava!
(Trecho da entrevista: 7* série, escola Sonia 25/10/2010)

Percebemos a partir do recorte da fala dos meninos e meninas que o futebol nas
escolas pesquisadas foi significado para os discentes como sério, competitivo, tanto no
cumprimento estrito das regras, quanto das acdes de desempenho exigidas entre os proprios
alunos. Esses sentidos se aproximam do esporte de alto rendimento ji que, de acordo com
Dunning (1992b), o esporte moderno (profissional) — em dimensdao mundial — caracteriza-se pelo
sentido crescente da competitividade, seriedade no modo de envolvimento com a préitica e
orientagdo para o resultado. Afastando-se, dessa maneira, de sua dimensdo lidica presente no

fendmeno jogo no periodo da Idade Média.
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Assim, as aulas de futebol na escola eram significadas pelos discentes como
mais sérias do que o futebol praticado em outros espacgos de socializagdo, como ruas e parques,
mesmo que em nenhum momento a intervencao docente estivesse orientada pelo rendimento e/ou
performance dos meninos e meninas nas aulas, objetivos estes predominantemente presentes na
EF em outros momentos da histéria (SOARES, 1996). Esse sentido de esporte sério e
competitivo parecia existir para além — e apesar — da interven¢do docente. Tal afirmacdo pode ser
sustentada pela fala dos meninos e meninas que afirmaram jogar futebol fora da escola, mas que
na escola, por este ser “muito sério”, eles e elas ndo jogavam.

Além disso, entre as falas das meninas — mas ndo dos meninos — o fator
“amizade” também aparece como um delimitador da participacdo nas aulas de EF “se vai uma
pessoa para o meu time que eu ndo gosto muito, ai credo! ai eu ja nem faco [a aula]!”, bem
como a participacdo de jogos de futebol fora do contexto escolar “Porque ld [na rua] eu tenho
muitas amizades”.

Sobre esse aspecto, a pesquisa de Laura Hills (2007), em contexto de aulas de
EF s6 com garotas, aponta que as amizades, bem como as redes sociais, exerciam um importante
papel no envolvimento e divertimento das meninas durante as licoes da EF, que, por sua vez,
influenciavam na constru¢do da fisicalidade dessas garotas durante as aulas.

Destaca-se que entre os garotos entrevistados os pares de amizade ndo foram
citados como influéncia na participacdo ou nao das atividades da EF, mas apenas os fatores
“menos regras” e “menos sério” emergiram de suas falas.

Apesar da justificativa dos meninos e meninas de que jogar futebol fora da
escola era melhor por ter “menos regras”, os sentidos desse termo para um e outro género
pareciam diferentes.

O futebol com regras, relatado pelos meninos, parecia ser significado pelo
“jogar bem”, demonstrar habilidades e éxitos nas jogadas, como foi exemplificado na fala de

%3

Fernando: “na rua ¢ melhor, ndo tém muitas regras e se vocé erra ndo tem problema’.
Acreditamos que o erro citado por Fernando ndo ¢ em relagdo a “errar as regras do jogo”, ja que
na rua, quando se trata de “brincar” de futebol, as regras sdo adaptadas e (re)inventadas de acordo
com o espaco de jogo, numero de jogadores, materiais disponiveis etc. A possibilidade de errar

parece ser em relacdo as jogadas, desempenho no jogo e finaliza¢des, que, na percepcao dos
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meninos, na escola esse futebol seria “mais sério” pelas exigéncias de desempenho, o qual era
julgado e classificado entre aqueles que participavam do jogo.

Dessa maneira as expectativas entre 0os meninos em relacio ao jogo de futebol
na escola estavam ligadas a questdes de masculinidades em que mostrar-se bom no futebol é
parte constituinte desta. Sobre esse aspecto, Damo (2007) considera que as exigéncias do jogo de
futebol entre os meninos € no sentido de que eles precisam envolver-se nos embates em
demonstragdes de virilidade e coragem, atributos estes que sdo classificatérios nas relacdes de
poder entre os meninos. De acordo com o autor, tornar-se um futuro craque de futebol faz parte
da expectativa no imagindrio de muitos meninos, mas esse ndo € o principal motivo de eles se
entregarem (ou exige-se que eles se entreguem) no jogo absorvente. “Fazer-se homem desde
menino ¢ tdo ou mais importante, provavelmente porque esta talvez seja uma imposicao social”
(DAMO, 2007, p.139). Assim eles jogam para constituirem-se meninos em um padrdo de
masculino que lhes € imposto.

Ja para as meninas, as regras do futebol da escola pareciam constituir-se nas
regras do jogo propriamente dito, bem como o entendimento de seu funcionamento, com as quais
as meninas ndo estavam tdo familiarizadas e, no momento do jogo, parecia dificil concilid-las
com outros aspectos, como sua relagcdo com a bola e posicionamentos etc. Ou seja, o nivel de
compreensdo do jogo era diferente quando comparado ao nivel de compreensdo dos meninos.
Porém esse fator, a principio ndo deveria ser impeditivo de as meninas jogarem na escola, pois é
14 que se daria o processo de aprendizagem e ampliacdo do entendimento do jogo. No entanto
para elas (e para eles também, s6 que com justificativas diferentes) o espago da aula parecia ndo
ser visto como um momento de aprendizagem, no qual o errar faz parte desse processo.

Essa atribuicdo de sentidos distintos do jogar futebol para meninas e meninos,
mas que se converge para um mesmo fim, ou seja, a aula de EF ndo entendida como um espago
de aprendizagem, pode ser observada nos jogos separados por sexo que ocorreram nas 5% séries
das duas escolas e na 7% série da escola SOnia, nas quais esse contetdo foi trabalhado durante o
periodo de observagao.

Na 5% série das escolas Horténcia e SOnia, respectivamente, a dindmica dos

jogos ocorria de maneira distinta, dado o significado das a¢des dos jogadores e jogadoras:

No jogo dos meninos eles prezam mais pela disputa de bola individual, nio
importando-se muito com o grupo. O mais importante parece ser tentar dribles
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e/ou divididas com os seus pares. Havia assim uma 'diposicao' para o
contato fisico e o 'empurra-empurra', além de uma rigidez para o
cumprimento das regras oficiais desse esporte, recorrendo ao professor toda
vez que havia duvidas sobre elas.

Ja o jogo das meninas é menos rigido quanto as regras. Elas nem mesmo se
importam se a bola saiu ou nao, quem foi a dltima a chutar, se a bola bateu
na mao de alguém, ou se um time tem mais meninas que o outro, parece ser
mais uma brincadeira de chutar bola. (...) No decorrer do jogo, elas
alternavam-se entre jogar, sair para conversar, voltar. Nao existindo assim uma
rigidez de permanéncia no jogo. (DC: 09/06/2010, escola Horténcia)

A primeira aula € destinada a execu¢ao de um jogo de futebol como € jogado na
rua, ou seja, com poucas regras, em espag¢o reduzido e sem goleiro. Dessa
forma, a quadra ¢é dividida em duas metades, os gols feitos com cones, cada
metade € destinada a um género. O jogo com poucas regras fazia com que as
meninas jogassem sem reclamar quando a bola saia, ignorando até mesmo
a qual equipe pertencia a reposicao de bola.

Ja o jogo dos meninos é mais "sério", apesar da solicitacdo da professora de
fazé-lo como se brinca na rua. Eles brigavam nas saidas de bola, contavam
rigorosamente o numero de gols feitos e por quem tinham sido feitos,
pediam falta e reclamam quando uma pessoa do time perdia uma jogada.
(DC: 31/05/2010, escola Sonia)

Nota-se que o sentido de jogo e as maneiras de jogar, nos dois casos, eram
distintos e incompativeis entre si. A seriedade e competitividade apresentadas no jogo dos
meninos ndo se aproximavam do jogo das meninas, no qual o futebol estava para elas muito mais
proximo de uma brincadeira de bola. Percebe-se que no jogo dos meninos, tanto na escola Sonia
como na Horténcia, a valorizacdo do combate individual — tanto nos dribles quanto nas divididas
— bem como do cumprimento estrito das regras (faltas, saidas de bolas e até possiveis pénaltis)
eram de extrema importancia para eles, a fim de o jogo ser o mais justo possivel para que as
habilidades individuais e/ou coletivas fossem demonstradas e responsaveis pelos resultados
obtidos.

Assim, o jogo deles aproximava-se da seriedade, competitividade e orientacdo
para o resultado, caracteristicas estas que marcam o esporte profissional (DUNNING, 1992a).
Além disso, as disputas individuais e embates presentes no jogo dos meninos aproximavam-se
das caracteristicas do “jogo absorvente” explicado por Damo (2007), no qual tais caracteristicas

sao significadas e classificadas como atributos de masculinidade.
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Assim, consideramos nas situacdes de aulas apresentadas que o género mas
também um sentido esportivizado de futebol, que tem como referéncia o modelo de alto
rendimento, influenciava na percepcao e significado que os alunos atribuiam as aulas de EF no
momento dos jogos de futebol. Para os meninos no momento do jogo a aula de EF parecia deixar
de ser vista como uma aula (no sentido de espaco de aprendizagem) para passar a ser um espago
de demonstracdo das habilidades futebolisticas que eles ja traziam consigo. J4 para as meninas a
aula também ndo era vista como uma possibilidade de aprender, ja que a prépria compreensdo de
jogo delas as afastava das aulas.

Esse sentido do futebol como sindnimo de esporte e competicio parece mais
presente entre os meninos do que entre as meninas. Assim entendemos que a atribuicdo de
sentido para determinada pratica corporal também € influenciada pelas construcdes de género que
hegemonicamente atribuem o esporte € a competicdo primeiramente como espaco masculino.

Para Dunning e Maguire (1997):

De fato, as pressdes em favor da pratica dos esportes — quer provenham da midia, da
escola, do grupo etdrio e, em muitos casos, dos pais, que desempenham papéis de
modelos — sdo tao fortes, que os homens britdnicos, quase independente da classe social,
mas talvez nao de seu credo religioso e de sua afiliac@o étnica, s@o obrigados, ao crescer,
a proceder uma adaptagdo interior. Parece ocorrer assim em todos os casos: quando eles
se conformam e optam pela via esportiva nos seus lazeres e talvez também em sua vida
profissional; quando eles se desviam da norma e se identificam a formas de cultura
“anti-esportistas” que estdo crescendo na sociedade britanica [...]. E importante observar,
nesse particular, que em numerosos setores da sociedade britinica, notadamente em
meios totalmente masculinos, os homens “desviantes” que por uma ou outra razao optam
pela via anti-esportista, se arriscam a ser qualificados de forma insultuosa pelos seus
pares de “afeminados” e até mesmo “homossexuais” (1997, p.4)

Completando as argumentagdes dos autores quanto ao significado social entre
esporte e masculinidade, também M. Ann Hall (2002) aponta que historicamente o debate entre
género e esporte € iniciado com a contestacdo da relacdo entre a feminilidade das atletas
mulheres, bem como o esporte de mulheres e sua sexualidade, mas ndo o inverso, ou seja, nao se
questionava a masculinidade de um atleta do sexo masculino. Para a autora a questao socioldgica
mais importante é o porqué de o conflito entre género e cultura esportiva existir apenas para o

feminino:
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Valores associados ao masculino sdo autonomia, auto-realiza¢do, envolvimento. Entao
os conflitos entre género e cultura (esportiva) s6 existem realmente para o feminino
porque masculinidade é a prépria cultura esportiva. (HALL, 2002, p.8, tradu¢do nossa)

Assim, esses autores consideram que o sentido de esporte na sociedade
moderna esteve ligado a uma drea reservada masculina, na qual esse era um espaco para
demonstracdes publicas de caracteristicas consideradas masculinas — disputas, demonstragao de
habilidades, enfrentamento, confronto — € em que o homem poderia viver a “imagem do hero6i”.
Ja no contexto das duas escolas estudadas esse sentido “masculinizado” de esporte esteve mais
evidentemente presente nos jogos de futebol, em especifico, do que nos outros esportes coletivos.

Porém essa masculinidade hegemonica ndo € absoluta na condi¢do de ser
menino/homem, pois existem inimeras maneiras de ser masculino, mesmo que as pressoes
sociais sejam a favor de uma masculinidade hegemonica. A autora R. W Connell (1995), uma das
primeiras estudiosas do chamado “estudo das masculinidades”, questiona a existéncia de uma
masculinidade hegemonica e considera que existem multiplas masculinidades que se diferem
segundo a época, classe social, raca e idade. Assim “uma determinada forma hegemodnica de
masculinidade tem outras masculinidades em torno dela.” (CONNELL, 1995, p.189). Portanto
entendemos que os meninos que ndo gostavam de jogar futebol na escola eram aqueles que nao
se sentiam a vontade com as exigéncias simbolicas — ligadas a um determinado padriao de
masculinidade — que o jogo de futebol demandava. Aqui estamos nos referindo aos “Clébers” e
“Wesleys” que existiam naquelas escolas e que podem existir em tantas outras aulas de EF.

Compreendemos que tal sentido foi intensificado pelas formacdes de equipes
separadas por sexo nessa modalidade que, segundo os professores, se justificavam pelas
diferencas de habilidades vividas por meninos e meninas fora do contexto escolar. Assim, essa
divisdo produziu efeitos de exclusdo e autoexclusdo mais entre os meninos que ndo partilhavam
(ou pelo menos ndo se sentiam a vontade) com as exigéncias simbdlicas do jogo de futebol dos
meninos. Entendemos que meninos e meninas ao serem separados nos jogos de futebol — e
destacamos que esse foi o unico momento nas duas escolas em que eles foram marcadamente
separados na aula de EF — reforca a ideia de que eles sdo diferentes a partir de apenas duas
possibilidades: jogar como um menino e jogar como uma menina.

Ja no basquete, outro esporte coletivo trabalhado nas aulas, esse sentido nao

estava tao intensificado. Nessas aulas, tanto na escola Sonia, quanto na Horténcia, as equipes
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formadas para todos os jogos foram mistas, diferente do futebol, em que os professores ja os
separaram a priori.

Na escola Sonia, durante as aulas de basquete, nas quais 0s jogos e exercicios
de aprendizagem também foram mistos, em alguns momentos meninos e meninas interagiam nos
arredores da quadra, em momentos nos quais aguardavam o inicio da atividade e/ou esperavam

por sua vez de jogar:

Enquanto esperam por sua vez de jogar, duas meninas € um menino brincam ao
lado da quadra com uma das bolas. Eles jogam uma espécie de "bobinho", no
qual garotas tentam impedir que o menino obtenha a posse de bola, logo mais
um menino entra na disputa. A brincadeira dura a aula toda, durante os
momentos em que eles permanecem fora do jogo que acontecia na quadra.
(DC: 31/05/2010)

Antes que a professora chegue a quadra para dar inicio a aula, os meninos
pegam as cinco bolas de basquete e comecam a arremessar na cesta. Logo mais
quatro meninas entram no jogo. Outro grupo formado s6 por meninas pega uma
das bolas e comecam a passar uma para outra na lateral da quadra. (DC:
10/05/2010)

Nao podemos atribuir essa sociabilidade entre meninos € meninas, na qual
fronteiras de género e também de habilidades ndo foram rigidamente marcadas, unicamente ao
fato de nessas aulas as atividades propostas serem mistas. Porém o fato € que esse tipo de relacao
ndo fronteirica entre meninos € meninas ndo foi observada nos jogos de futebol, exceto entre
aquelas que possuiam niveis de habilidades corporais destacados nessa pritica, o que as
possibilitava que transitassem por entre jogos de meninos € meninas — como nos exemplos de
Talita e Roberta.

Entendemos aqui que de alguma maneira o basquete, embora também seja um
esporte coletivo — no qual todos os significados de género/ esporte/ masculinidade poderiam lhe
ser atribuidos pelos discentes, como ocorreu no caso do futebol —, descolou-se desse significado
esportivizado baseado apenas na competicdo e na demonstracdo de habilidades individuais, pois
as relagOes estabelecidas no entorno da quadra nao pareciam estar delimitadas pela habilidade (de
jogar basquete) e nem pelo género. Entrava-se e saia-se da brincadeira quem estivesse disposto e

interessado em participar.
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Também devemos considerar que essa turma em especifico era formada por
mais meninas do que meninos, 28 e oito respectivamente. Além disso, as relacdes interpessoais
entre os discentes eram bastante amigaveis. Pelo fato de o futsal ndo fazer parte do conteddo da
6" série, nao temos como analisar os tipos de relagdo a partir desse conteido para essa turma em
especifico.

No entanto, na escola Horténcia, onde as relacdes interpessoais eram
conflituosas, principalmente em relacdo ao grande nimero de agressdes verbais e fisicas que
ocorriam nas aulas, as relacOes estabelecidas nas aulas de basquete oscilaram entre €nfase no
desempenho e competitividade e diminuicdo de ofensas/ agressdes verbais. Além do caso de
Fernando e Hugo que participaram de todas as aulas de basquete, tanto dos exercicios de
aprendizagem, quanto dos jogos propriamente ditos, mas excluiram-se do futebol*®, percebi que
em grupos mistos, as ofensas verbais que eram feitas principalmente por meninos diminuiram e
em alguns momentos nem aconteceram.

Em uma das aulas, durante a aprendizagem dos fundamentos do jogo, o
professor pediu para que os discentes se distribuissem em duas filas. Sem que o professor
solicitasse, as filas foram separadas por género. Na fila dos meninos, enquanto aguardavam pela
execucdo da atividade, muitas ofensas foram feitas entre eles, principalmente aquelas que se
referem a aparéncia fisica de cada um.

Nas duas aulas seguintes, o professor, ainda durante a aprendizagem dos
fundamentos, solicitou que os alunos/as se distribuissem em quatro filas. Nesse momento
meninos € meninas se distribuiram de forma mista atrds dos quatro cones posicionados na quadra
pelo professor. Percebi que nessas aulas, distribuidos entre as meninas, 0S meninos ndo
ofenderam verbalmente uns aos outros.

Essa mudanca de relacdo talvez tivesse sido amenizada devido ao menor tempo
de espera para realizar a atividade, pois as filas, divididas em quatro turmas, eram menores.

Tal fato demonstra que nao sé o conteido em si, mas, principalmente, as
maneiras de organizar as aulas influenciam nas relacdes e sociabilidades estabelecidas entre os
discentes. Por exemplo, quando a organizacao de aula possibilitou apenas duas escolhas — equipe

de meninos ou meninas, ou fila de meninos e meninas — esse tipo de organizacao impediu que

26 o . .
Lembrando que nessa escola e série os jogos de futebol aconteceram nos momentos de “livre escolha”.
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novas redes de sociabilidades fossem estabelecidas nas aulas, ou ainda, esse tipo de separacdo
bindria estabeleceu fronteiras para separar e também diferenciar meninos e meninas.

Apesar de ndo s6 o conteudo influenciar nas relagdes entre os discentes nas
aulas, entendemos que os diferentes contetidos propiciam novas possibilidades de arranjos de
aulas e situagdes de aprendizagens que também influenciam nas relacdes e sociabilidades entre
meninos € meninas durante as aulas. Por exemplo, o futsal evocava um tipo de organizacdo
baseada na habilidade vivenciada fora da escola, que separava meninos e meninas. Ja o basquete,
por se tratar de um esporte ndo tdo vivenciado por ambos 0s gé€neros em outros contextos,
possibilitou que os arranjos fossem mistos e tal fato diminuiu o ndmero de ofensas produzidas
entre os meninos na escola Horténcia.

Durante a atividade proposta pelo professor Gustavo, a qual consistia em
movimentar-se em grupos de quatro pessoas, realizando passes até o meio da quadra, onde, a
partir dai, duas pessoas passariam a atacar e as outras duas a defender até que a bola fosse
arremessada a cesta ou interceptada, ndo presenciei ofensas nem reclamacdes quanto ao
rendimento entre os alunos/as, que, ao contrario, pareciam bastante animados quando conseguiam
fazer as intercepg¢des, mais do que quando acertavam o arremesso a cesta.

Nesse mesmo dia, ao separar as equipes de maneira aleatdria para o jogo de
basquete, o sentido de competi¢do voltou a fazer parte da aula. Percebemos isso a partir da fala de

dois garotos:

O professor organiza as equipes de maneira aleatéria (contando 1, 2 e 3), uma
confusdo comeca a partir dai. Ao serem postas as equipes 1 e 2 em quadra, dois
meninos percebem que, na equipe deles s6 hd meninas, enquanto na equipe
contraria s6 tem duas meninas. Eles dizem ao professor que ndo querem mais
jogar sob o argumento de que “a equipe deles é fraca”. O professor, diante da
confusdo iniciada, equilibra os times para terem nimeros semelhantes de
meninos € meninas e apods iniciado o jogo, os meninos que haviam se recusado
em participar entram nas equipes. (DC: 01/06/2010)

Notamos nesse acontecimento que enquanto realizavam jogos reduzidos, os
sentidos de competi¢do atrelados ao esporte como rendimento ndo estiveram presentes na
atividade, nem reclamag¢des quanto a formacao de grupos mistos. Porém, na execugao do jogo, o
sentido volta a fazer parte da aula, que ndo mais € vista como um momento de aprendizagem,

principalmente entre os dois meninos que tém sua equipe formada por um maior niimero de
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meninas. Logo o discurso de que as meninas seriam menos capazes € reiterado pela acdo do
professor que “equilibra” as equipes com niimeros similares entre meninos € meninas.

Novamente entendemos nessa situacdo que as maneiras de organizar as
situacdes de aprendizagem sdo tdo importantes quanto os contetddos, pois em situacdes de jogos
reduzidos, ainda que fossem jogos de basquete, os discentes ndo estabeleceram uma
competitividade excessiva e nem importaram-se com o fato de as formagdes serem mistas. Logo,
no momento do jogo de basquete realizado na quadra toda, o sentido de competicdo e a
importancia dada ao resultado voltam a fazer parte da aula, durante o mesmo conteudo.

Outra questao a ser refletida foi a atitude do professor, que na situagdo descrita
apenas gerenciou o possivel conflito igualando as equipes, concordando, naquele momento,

através de sua a¢do, com a concepcao de esporte e género dos dois garotos.

4.2. As ginasticas

Nessa aula o professor levou videos com demonstragdes de gindstica artistica,
ritmica e acrobdtica. Ao aparecerem as imagens de Camila Comim, Daniele
Hypolito e Jade Barbosa [atletas profissionais de gindstica artistica], um menino
questiona: “Professor, essas meninas sdo mais fortes que vocé?” (DC: escola
Horténcia 10/08/2010)

Uma imagem que desestabiliza, pde em duvida o discurso de que as mulheres
sdo mais fracas. Essas meninas sdo mais fortes que o professor? Ele aparentemente nio exibia um
corpo tdo forte quanto ao corpo dessas atletas, mas era homem!

Essa situac@o de aula, com a ddvida levantada pelo menino diante da imagem
de meninas aparentemente mais fortes, da inicio a discussao de como outros contetidos, imagens,
referéncias e organizagdes das atividades podem proporcionar, ou pelo menos desestabilizar, os
tipos de sociabilidades, relacdes e sentidos de género e, também de EF.

As imagens das atletas de gindstica desestabilizaram naquele instante a
concepgdo do garoto de que os homens sd@o mais fortes do que as mulheres, pois, a0 comparar a
aparéncia fisica das atletas a do professor, 0 menino levanta o questionamento. Assim, o esporte

(ja que se tratava de imagens da gindstica na sua vertente esportiva), ou as mulheres atletas,
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podem ser um dos principais reveladores de que a ordem vigente de género nio é seguida e nem
mesmo verdade (THEBERGE, 1994). Ou seja, as imagens das meninas, as quais representavam
um corpo feminino forte, revelaram para aquele garoto, mas ndo s6 para ele, que esse nio &
apenas um atributo do masculino.

As “gindasticas” estdo expressas neste capitulo pelos contetidos de ginastica
artistica, gindstica ritmica e acrobdtica e gindstica de condicionamento fisico (7% série). Embora
no curriculo de EF do Estado de Sdo Paulo a gindstica artistica e a gindstica ritmica sejam
classificadas como esportes individuais e, nas duas escolas, os professores as apresentem dessa
maneira, durante essas aulas os tipos e sentidos das relacdes estabelecidas entre os discentes
foram diferentes dos sentidos das aulas de esportes coletivos e jogos (principalmente o futebol),
nas quais a aproximag¢do com o modelo de esporte de rendimento foi mais demarcada e rigida
entre os alunos/as.

Retomamos aqui o contexto da escola Horténcia, onde as relacdes interpessoais
entre os discentes eram marcadas por conflitos e oscilacdes de participacdo nas aulas de EF.
Como nessa escola os casos de ndo participacdo eram bastante recorrentes, situacao
marcadamente diferente da escola Sonia, foi possivel perceber que as aulas de gindstica artistica e
gindstica ritmica da 5* e 6* série, respectivamente, foram as que tiveram um maior nimero de
participacao dos discentes nas atividades propostas e em algumas delas a participacao foi total.

A primeira constatagdo de participacao total foi durante a construcdo de fitas
(adaptada com palito e papel crepom) realizada com a 6 série. Nesse dia o professor solicitou em
sala que a turma se dirigisse até as mesas do refeitério onde fariam fitas semelhantes as da
gindstica ritmica, as quais eles tinham visto em um video apresentado pelo professor na aula
anterior. Para minha surpresa, quando chegamos ao refeitério todos os alunos/as estavam 14, em
siléncio esperando pelo inicio da atividade. Durante a confeccdo do material, aqueles/as que
terminavam ajudavam os que ainda ndo haviam conseguido realizar alguma etapa da construcao
da fita, enquanto outros se dirigiam aos arredores, experimentando os movimentos possiveis,
imitando uns aos outros e realizando pequenas coreografias, que eram demonstradas para mim e
para o professor.

Também nessa mesma série, a aula de formacdo de figuras de gindstica
acrobdtica, relatada no capitulo anterior, mobilizou a participagdo de todos — ainda que de

diferentes maneiras. Mesmo que tenhamos questionado nesse trabalho que as construcdes de
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género nessa aula de gindstica acrobdtica ndo permitiram que meninos € meninas aprendessem e
exercitassem as mesmas habilidades, pois elas exerceram capacidades de organizacao e lideranca,
enquanto 0s meninos arriscavam-se nos movimentos corporais mais desafiadores, percebemos
uma mudanca nos tipos de relagdes estabelecidas entre meninos € meninas que, nesse momento,
ndo foram permeadas por agressdes verbais, cobrancas de rendimento e critica aos “erros”
cometidos pelos pares.

Acreditamos a partir das observagdes e entrevistas que dois principais fatores
contribuiram para que os discentes participassem mais dessas aulas e estabelecessem situacdes de
conflitos diminuidas e até mesmo inexistentes.

Primeiro a organizacdo das situacOes de aprendizagem elaboradas pelo
professor ndo estava permeada pela competi¢do entre grupos € nem demonstracdo de habilidades
individuais, havia também uma necessidade de organizacdo e participacdo cooperativa —
confeccdo das fitas, socializacdo dos movimentos possiveis, organizacdo para conseguir
reproduzir a figura acrobdtica — para que o objetivo estabelecido na aula fosse alcancado.

O segundo ponto é que essas aulas naquele contexto escolar foram “novidade”
para os alunos/as. O proprio professor relata que em um levantamento feito por ele os discentes
ndo haviam aprendido sobre qualquer tipo da gindstica nas aulas de EF dos anos anteriores,
mesmo a 6 série, que teoricamente deveria ter tido contato com esse contetido, ndo o teve, iSso
porque os professores temporarios que haviam passado na escola no ano anterior nao abordaram
os conteudos da proposta curricular. Esses dois pontos estdo expressos nas falas de Kéren e
Vinicius, que, ao serem questionados sobre as atividades que mais haviam gostado e o porqué,
respondem: “Gindastica. Ah, eu acho que é um pouco mais facil e todo mundo sabe fazer,
entendeu? Jd basquete tem pessoa que ndo sabe brincar, ai gindstica é mais fdcil e todo mundo
brinca junto” (Kéren) e também “Eu gostei de gindstica, eu achei diferente, porque a gente ndo
tinha feito né!” (Vinicius).

Nota-se que o contetido de gindstica teve um efeito positivo na participacao
tanto de meninas, quanto de meninos e na interacdo de ambos os géneros durante as aulas. Esse
dado de nossa pesquisa € semelhante aqueles relatados por Hills (2007). De acordo com a
pesquisa da autora, que ocorreu em contextos de aulas de EF s6 para meninas, as hierarquias de
habilidades e constantes conflitos decorrentes desta também estavam presentes nas atividades,

principalmente as esportivas, realizadas s6 com as meninas. Assim, as garotas citavam o
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conteudo de ginastica como “melhor” por haver menos exposicdo e cobrangas das colegas e por
todas possuirem conhecimentos prévios semelhantes, o que as “igualava” durante a aprendizagem
(HILLS, 2007).

Ainda durantes as aulas de gindstica dessa mesma escola, mas com a 5* série,
percebemos outra situagdo em que meninos € meninas estabeleceram entre si relacdes de ajuda,
agrupando-se em turmas mistas e estabelecendo outras redes de sociabilidade, que ndo aquelas
permeadas pelo sexo ou habilidades fisicas.

Em uma dessas aulas, cujo tema era “equilibrio”, o professor organizou as
situagdes de aprendizagem em diferentes estacdes nas quais os alunos/as precisavam equilibrar-se
sobre diferentes materiais e espacos da escola. Dessa maneira, meninos € meninas organizaram-
se de acordo com o interesse nos materiais, 0 que, consequentemente, fez com que fossem

formados grupos mistos nas diferentes estacoes:

Nessa aula de gindstica artistica as atividades estavam dispostas em trés
estacdes: 1. Equilibrar-se sobre uma bola; 2. Equilibrar-se na mureta da quadra;
3. Equilibrar-se sobre uma corda. Quando chegamos a quadra, alguns meninos e
meninas ja subiram e comecaram a andar sobre a mureta, o professor ndo os
tirou e foi explicar a um dos grupos a atividade da bola. Nesse grupo estavam
algumas meninas e dois meninos que precisavam se ajudar para conseguirem
realizar a atividade, a qual consistia em equilibrar-se em cima da bola. Também
na corda o grupo era misto, quatro meninas e trés meninos. Com o decorrer da
aula, duas meninas que estavam sentadas entram na atividade da mureta, sem
que o professor solicitasse. No desenvolvimento da atividade os alunos/as nao
se mantiveram em seus grupos de origem, dividiram-se por interesse na
atividade, permanecendo a bola e a mureta com maior nimero de pessoas. (DC:
18/08/2010)

Destaca-se que o professor havia feito uma organizacdo de grupos antes do
inicio da atividade na quadra, porém os discentes, a partir da execucdo das atividades,
estabeleceram novos arranjos de acordo com as necessidades de ajuda nas execugdes, bem como
o interesse nas proprias estacdes, das quais a mureta foi lugar onde a maioria permaneceu,
atravessando-a por diversas vezes.

Outro ponto de destaque dessa situacdo de aula foi a mobilizacdo de

o . ~ . . : (13 AN 2
participacdo proporcionada, pois sem que houvesse a necessidade de “punicdes” (pontos

negativos, trabalhos etc.) meninos e meninas participaram das atividades propostas pelo professor
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e mesmo aqueles que raramente participavam (como as duas meninas que estavam de fora)
entraram na atividade com o decorrer da aula. Também nas entrevistas, as atividades da EF mais
lembradas pelos nove discentes entrevistados, seja no grupo dos mais ou dos menos
participativos, foram o “equilibrio na mureta” e “em cima da bola”, seguido por atividades de
“andar de carriolinha” e “plantar bananeira”, todas essas relacionadas naquele contexto ao
conteddo de gindstica artistica.

Assim, consideramos que além do contetido de gindstica ter possibilitado outros
tipos de relacdes entre os estudantes com a aula, ja que foi durante as atividades desse contetido
que houve um maior nimero de participagdes na escola Horténcia, ele também possibilitou
outros arranjos de situacdes de aprendizagem que ndo aqueles baseados em confronto entre duas
equipes, como normalmente acontece nos esportes coletivos. Porém uma ressalva deve ser feita
em relacdo a mesma série (5° série) da escola SOnia, na qual as aulas de gindstica artistica, talvez
pela maneira como estavam organizadas, ndo tiveram o mesmo efeito de participacdo nas
meninas que as da escola Horténcia.

Enquanto que na escola Horténcia o professor organizou atividades que
proporcionassem que os alunos/as vivenciassem situacdes de equilibrios, rotacdes e saltos
utilizando o proprio espaco fisico da escola, sem demonstracdes “técnicas” de como realizar os
movimentos, na escola Sonia a énfase foi na aprendizagem de movimentos especificos da
gindstica artistica — rotacoes, estrela, reversado etc. Destaca-se que a professora Laura dominava a
execugdo técnica de todos esses movimentos e sempre os demonstrava antes dos discentes
tentarem executé-los.

Durante as aulas de gindstica artistica na escola Sonia, houve participacdo
diminuida no decorrer das quatro semanas de aprendizagem desses movimentos. As meninas nao
participantes alegavam que ndo conseguiam realizar os movimentos, fato que foi acentuado com
a intervencdo da diretora diante da reclamagdo das mades de algumas alunas sobre os perigos
fisicos que esse tipo de aula trazia para as alunas.

O que percebemos é que o sentido das aulas da gindstica, a partir da maneira
como ela foi organizada nessa escola pela professora Laura, aproximou-se do sentido
esportivizado de execucdo dos movimentos, os quais foram interpretados pelas meninas como
fora das possibilidades de serem aprendidos por elas. Destaca-se que o fato de a professora

dominar a execu¢dao dos movimentos nio teve influéncia positiva na participacdo das meninas,
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embora muitas delas , assim como toda a turma, parecessem admirar a execu¢dao dos movimentos
da professora, os quais eram sempre seguidos por aplausos de toda a turma ap6s cada execugdo.

Assim, entendemos nessas situacdes de aula que apesar de tratar-se do contetido
de gindstica, a maneira como foi organizado, com situa¢des mais “desafiadoras” e movimentos
que pareciam nao fazer parte do cotidiano dos alunos e alunas, outras categorias levantadas nos
capitulos anteriores deste trabalho — medo de errar, enfrentamento do risco, arriscar-se a0 novo —
passaram a influenciar a participagao das meninas nessas aulas.

E importante salientarmos também que as condi¢cdes materiais da escola para a
execucdo desses movimentos ndo eram tdo favordveis. Os colchdes eram improvisados com
espumas e tecido, havia pouco espaco para a execucdo da aula, pois a quadra era utilizada por
outra turma no mesmo hordrio, restando apenas o patio, cujo chdo era de cimento e, além de
pequeno, era dividido também com aulas de outras disciplinas que eventualmente aconteciam
também naquele espaco. Mesmo entre aqueles que participaram das aulas, houve algumas
reclamacdes de dores durante a execu¢do de um ou outro movimento, como expressa a fala de
Hilana, uma das poucas garotas que participou de todas as aulas de ginastica: “Entdo, teve
algumas vezes [nas aulas de gindstica] que eu ndo participei muito, porque eu estava me
machucando, teve uma vez que machucou minha perna, depois meu braco e as vezes as costas
doiam naquele colchdo” (trecho da entrevista).

Entendemos que as condi¢des materiais nessas aulas acentuavam ainda mais
aquelas categorias mencionadas anteriormente — que de acordo com este estudo atuam mais nas
meninas do que nos meninos — fazendo com que elas, a priori, ja se eximissem da aprendizagem.
Assim, esse sentido mais esportivizado das aulas de gindstica dessa série, embora tenha afastado
as meninas, ndo influenciou os meninos, dado que o masculino, como ji explicitado em outros
momentos deste texto, tem mais legitimidade em situagdes de demonstracdes publica de
superac¢do de limites, exposi¢do das habilidades atléticas e enfrentamento frente a desafios.

Ja o contetido de gindstica ritmica desenvolvido pela professora Jilia com a 6*
série, quanto a organizacdo das situacdes de aprendizagem foi mais “livre”, sem execucdes de
movimentos técnicos especificos. Nas aulas, os alunos e alunas manipulavam os diferentes
materiais da gindstica ritmica (arco, fita, bola e corda) em pequenos grupos e no final

apresentaram uma sequéncia de movimentos elaborada por eles. Lembramos que essa era uma
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sala formada por mais meninas do que meninos e bastante participativa em todos os momentos,
portanto a participacdo nesse caso ndo foi influenciada pelo contetdo.

No entanto, como relatamos no item sobre a “organizacao da pratica”, foram
nessas aulas que as meninas mostraram grande capacidade de se organizarem, fazendo até mesmo
que alguns meninos saissem dos seus grupos de origem e passassem a integrar um grupo formado
inicialmente s6 por meninas . Além disso, foram nessas aulas que as meninas tentaram executar
alguns movimentos que uma das colegas havia iniciado — estamos nos referindo ao episédio em
que uma das meninas tentou pegar o arco que estava no chao realizando um movimento de ponte,
fato que influenciou que as demais também o tentassem.

Embora essa sala fosse composta por um grande nimero de meninas, devemos
recordar que nos jogos de queimada foram os oito meninos da turma que dominaram as situacoes
de arremesso, diferente, por exemplo, das aulas de gindstica ritmica, nas quais elas apresentaram
maior dominio da atividade realizada.

Assim, nesse caso, entendemos que a maneira de participar da aula foi
influenciada pelo conteudo que estava sendo desenvolvido, o qual possibilitou que os discentes
compartilhassem uns com os outros os movimentos “inventados” por eles.

Ja em relacdo ao contetido de “ginastica de condicionamento”, desenvolvido na
7* série da escola Sonia, foram observadas apenas duas aulas préticas.

Em uma dessas aulas o objetivo foi apresentar aos discentes como era uma aula
de condicionamento fisico da maneira como essas sdo desenvolvidas principalmente em
ambientes de academias. Nesse dia, a participacdo das meninas em aula também foi total e,
durante os exercicios, elas faziam perguntas a professora sobre em que grupo muscular atuava
cada um dos exercicios e pareciam bastante interessadas na aula. Por exemplo, durante a
execugdo do exercicio de flexdo de braco, apds a demonstragdo da professora sobre as duas
maneiras para executid-lo (com e sem o apoio dos joelhos no chdo), virias meninas tentaram
realizar sem o apoio dos joelhos, iniciando com os meninos uma espécie de “desafio” no qual
elas tentavam demonstrar quantos movimentos conseguiam realizar em relacdo aos meninos.

Ainda nessa aula, em outro movimento, o qual consistia em um tipo de
exercicio para o gliteo, alguns meninos recusaram-se em realizd-los, enquanto as meninas

reclamavam do cansaco muscular causado pelo exercicio:
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Durante um exercicio de abdug¢do do quadril, proposto pela professora e
explicado por ela que se trata de um exercicio para os gliteos, alguns meninos o
fazem de maneira "descompromissada”, executando apenas 2 ou 3 repeticoes e
depois deixando-o de fazer. Enquanto as meninas, ao final de cada série,
reclamam de dor/cansaco muscular. Durante os exercicios, de maneira geral,
todos parecem prestar atencdo na professora a fim de executarem os
movimentos de maneira correta, porém s6 as meninas manifestam reclamagdes
de dor e cansaco muscular. (DC: 09/08/2010)

Nessa turma em especifico era comum as meninas se esquivarem das perguntas
feitas pela professora, mesmo quando estas eram bastante simples. Sempre que a professora fazia
uma pergunta para alguma menina, de imediato ela dizia ndo saber e mandava a professora
perguntar a algum dos meninos. Também ndo expressavam publicamente opinido sobre o assunto
que estava sendo desenvolvido em aula. Por esse motivo consideramos esse momento da aula de
gindstica como importante naquela turma, pois permitiu que as meninas falassem, questionassem
e expressassem o que estavam sentindo, sendo a voz mais ouvida durante essas duas aulas.

Porém destaca-se que a percepcdo da pesquisadora sobre a participacao das
meninas nas aulas de gindstica de condicionamento foi diferente da percepcdo da professora
Jalia, tanto dessas aulas, quanto a sua experiéncia de anos anteriores no trabalho com esse
conteddo em especifico. Durante a entrevista, quando questionada sobre a participacdo e

dificuldades de meninos e meninas nas aulas, ela considera:

A gindstica [a professora referia-se a gindstica de condicionamento e de
academia] a gente trabalha pouco. Na 7 série eu trabalho e, pela experiéncia do
ano passado, as meninas tém um pouco mais de resisténcia de fazer um
abdominal, uma flex@o. Ja os meninos, percebo que gostam mais.

(trecho da entrevista, 21/06/2010)

Nesse trecho notamos que Jilia tem uma percepcao diferente da percepcao da
pesquisadora, que, como destacamos, percebeu que durante essas aulas as meninas demonstraram
mais interesse e sentiram-se mais a vontade para falar e expressar os sentimentos obtidos a partir
da movimentagdo proposta. As “reclamacdes” feitas por ela eram mais no sentido de expressdo
dessas sensacdes do que da aula ou o conteido propriamente dito, uma vez que elas
permaneceram participando todo o tempo.

Sobre esse aspecto devemos questionar se a percep¢do de participacdo da

professora ndo estava mais centrada nos meninos, que pareciam participar menos, ja que nao
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manifestavam comentdrios sobre a aula, do que nas préprias meninas. Ou ainda, quando os
meninos participam menos incomodavam mais, pois tentavam atrapalhar a aula de alguma
maneira. Diferente das meninas que quando nao participavam permaneciam sentadas.

Tao logo, acreditamos que a ndo participacdo dos meninos provoca mais
incomodo e percep¢dao do docente, enquanto que o contrdrio, ou seja, quando as meninas nao

participam, pode passar até despercebida.

4.3. Manifestacoes ritmicas, dancas e atividades com miisica

Durante as observacdes, houve apenas dois momentos em que pude observar
aulas que envolvessem dancgas, ritmo ou manifestagdes ritmicas, como € delimitado pelo
curriculo de EF.

Um deles foi na 6* série da escola Horténcia. Devido a uma greve durante o 1°
bimestre, o professor utilizou trés aulas do 2° bimestre para trabalhar o conteido de
“manifestacoes e representacdes da cultura ritmica nacional”. Embora o tema fosse o mesmo
expresso no curriculo de EF, a maneira como o professor desenvolveu esse conteudo, bem como
as atividades propostas foram diferentes daquelas que estavam no curriculo. Isso foi intencional
ja que na avaliagdo do professor “a abordagem dada aos conteudos ndo estd muito de acordo
com a minha realidade, mas dd para fundamentar, por exemplo, a questdo das manifestacoes
ritmicas: eu tentei contextualizar trazendo o funk para eles se interessarem mais.” (trecho da
entrevista: 16/06/2010).

Na primeira aula desse conteido o professor fez um jogo, no qual ele dizia
caracteristicas de dangas presentes na cultura nacional e os alunos/as (separados em grupos)
deveriam dizer o nome da danca, bem como a regidao em que ela havia surgido. Na aula seguinte
a proposta era que os alunos/nas ouvissem e dancassem alguns ritmos que haviam sido
caracterizados no jogo da aula anterior. Nessa aula, ao anunciar a palavra “dancar”, muitos

meninos reclamaram da aula em expressdes como “eu ndo vou ficar dangando” (DC). O
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professor, na tentativa de amenizar as reclamagdes, argumentou que a atividade seria feita dentro
da sala, jd que na quadra havia muitos alunos/as de outras turmas, fato que poderia “deixa-los
com vergonha” nas palavras do professor.

No inicio da aula, durante as apresentagdes de diferentes ritmos musicais,
meninos € meninas permaneceram sentados, embora parecessem atentos as musicas. Em seguida,
o professor propds que a turma afastasse as carteiras para o fundo e laterais da sala, deixando ao
meio um espago livre para dancarem. Mesmo assim, meninos € meninas ocupavam as carteiras,
permanecendo sentados, mostrando recusa em dangar. Assim, a situagdo de vigilancia e
exposicdo que o professor tentou evitar, ainda assim existiu durante toda a atividade de danca,
pois meninas € meninos vigiavam-se o tempo todo, impossibilitando que o objetivo da aula fosse
atingido.

Durante a apresentacdo do forrd, Sandro e Alex, dois garotos que conturbavam
as aulas com baguncas e provocacdes aos demais, levantaram de seus lugares e comegaram a
dancar de maneira debochada, exagerando nos gestos € movimentos a fim de ridiculariz-los. Ao
longo da aula, mais duas meninas, Mdrcia e Jaqueline, durante o ritmo de forr6, comecam a

dancgar juntas:

Ao ser colocado o ritmo de forrd, Mércia logo puxa sua amiga para dancar.
Roger também se levanta e logo é puxado por Mércia para dancar com ela.
Diante das risadas de toda a turma, com insinuacdes de um possivel namoro
entre os dois, Roger para de dancar com Marcia. Algumas meninas também
formam pares entre elas, o professor danga com uma delas e depois com Alex e
Roger, que depois também formam pares com outro garoto. Apenas Maércia
danga tanto com meninos, quanto com meninas. O momento € formado por
apenas nove ‘“dancarinos” [3 meninos € 6 meninas] € mais o professor, todos,
exceto no caso de Marcia, formados entre pares do mesmo sexo. (DC:
25/05/2010)

No trecho acima nota-se que a relacdo entre danca como préatica ligada ao
feminino ndo foi o motivo da esquiva dos estudantes, mas a sua relagdo com um sentido de
namoro ligada ao fato de meninas e meninos dancarem juntos. Percebemos que entre os poucos
meninos que dancaram forrd, eles preferiram formar pares entre eles, ou com o professor, do que
dangar com as meninas, tal fato também foi verdade em relagdo as meninas.

O sentido de namoro foi evidenciado também quando a turma comecou a

insistir para que eu e o professor dangdssemos juntos. Questionada pelos alunos/as, diversas
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vezes, em outros momentos, se eu era namorada dele, nesse momento, meninos € meninas,
durante o incentivo da situagd@o, pareciam insinuar o sentido de um possivel namoro.

Nesse caso, o “possivel namoro” significado entre os discentes pelo ato de os
meninos € meninas dangarem em pares vinha expressa sob a légica dominante de uma matriz
heteronormativa, ou seja, a tendéncia de nossa cultura interpretar as interacdes e fendmenos
sociais a partir do conceito, tido como verdadeiro, de que todos os desejos sdo heterossexuais e
que esse desejo € para homens e mulheres diferentes e opostos e, portanto, se atraem (Butler,
2003). Porém, a partir desse significado, outro arranjo de resisténcia foi possivel — dancar em
pares do mesmo sexo — tal arranjo na matriz heterossexual poderia significar homossexualidade,
0 que no caso nao foi.

Ainda nessa aula, durante a apresentacdo de ritmos que nio sdo dancados em
pares, como axé e funk, mais algumas meninas arriscaram a danca, formando trenzinhos e
dancando algumas coreografias da moda. J4 entre os meninos, apenas Sandro e Alex

permaneceram dangando:

Durante o ritmo de axé, Madrcia tenta puxar um "trenzinho", algumas
meninas entram, Alex e Sandro também, as outras meninas, apesar de
ficarem sentadas, mexem o corpo seguindo o ritmo em seus préprios lugares.
J4 0s meninos ndo arriscam nem mesmo mexer nenhuma parte do corpo [...].
A aula tornou-se um momento de extrema vigilancia, principalmente entre
0s meninos, que tentam evitar qualquer manifestagdao corporal que indicasse
que estavam dancando ou simplesmente prestando atenc@o na musica. (DC:
idem)

Destaca-se o fato de essa aula de danga ter se constituido num momento de
extrema vigilancia entre todos que compunham a turma. Além disso, o “constrangimento
corporal” nessas aulas ndo estava atrelado apenas ao género masculino, que a priori teria mais
dificuldades de transitar entre as préticas tidas como femininas do que o inverso como algumas
pesquisas t€ém apontado (LARSSON; FAGRELL; REDELIUS, 2009; THORNE, 1993), uma vez
que, de todas as meninas da sala, apenas cinco delas participaram da aula efetivamente dancando.

Durante as aulas da 7% série da escola Sonia, esse “constrangimento corporal”
de meninos e meninas também pode ser percebido quando alunos/as tiveram a disposi¢cao parte

das aulas de EF para ensaiarem uma coreografia. Embora a maioria dos grupos trouxesse as
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musicas escolhidas por eles para ensaiarem, nas aulas eles e elas passavam a maior parte do
tempo apenas ouvindo-as. Entre os grupos que arriscavam alguns passos e coreografias, o faziam
em locais onde ndao poderiam ser vistos pelos demais (atrds da quadra e banheiro feminino).
Nesse caso, o ato de dangar ndo deixou, a priori, 0S meninos nem as meninas a vontade para
exporem-se diante dos demais.

Nessas aulas, a formac¢do dos grupos, os quais foram escolhidos pelos préprios
discentes, foi também separada por sexo. De acordo com o objetivo estabelecido pela professora
Julia, as coreografias precisavam ter um “tema gerador” que relatasse o dia-a-dia dos estudantes.
Assim um grupo de meninas, cujo tema era “o namoro”, tentou incluir dois garotos (Wellington e
Marcos) em sua apresentagdo, os quais se recusaram a participar mesmo diante do argumento de
que ficariam sem nota. Novamente aqui temos na aula de danca, assim como na escola Horténcia,
uma relagdo direta entre dangar em pares e conotacdo de namoro.

Além disso, ndo s6 esses dois meninos recusaram-se em apresentar alguma
coreografia mas também muitas meninas. Assim, no dia das apresentacdes apenas trés grupos
apresentaram: um grupo formado por quatro meninas, outro por oito € um grupo de quatro
meninos, cujos temas foram uso da internet, namoro e brigas respectivamente.

O que podemos sugerir a partir dos dados das duas escolas é a contestagdo de
uma concep¢do simplista de que a danga ou o ato de dancar é mais dominio feminino do que
masculino, visto que em ambas escolas meninos € meninas tiveram dificuldade em participar
desse tipo de aula e demonstraram um “constrangimento corporal” para com esse tipo de situagao
de aprendizagem. Outro dado que aponta para a problematizac¢do da afirmagdo de que as meninas
praticam ou dancam mais sdo os resultados da pesquisa realizada por Altmann et al. (2011).
Nessa pesquisa, realizada também com estudantes da Regido Metropolitana de Campinas, entre
os 882 questiondrios das meninas, a danga foi citada como pratica realizada fora do contexto
escolar por apenas 5,3% delas.

Durante entrevista realizada com a professora Jilia, ao ser questionada sobre os
contetidos que apresentavam dificuldade em trabalhar com meninos e meninas juntos, ela relata

sua percep¢ao quanto a relacio entre as meninas e o conteido de danca:

(Julia) Acho que a maior parte dos conteidos, independente da proposta, da
para trabalhar junto [meninos e meninas], sem problema. [...]. Claro que,
geralmente, os meninos tém mais dominio do que as meninas, até porque, 0s
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tipos de conteido, também sdo muito mais do repertdrio deles, também nao
saberia dizer se tem algum repertorio de menina hoje, mesmo que voceé fale
da danca, mesmo assim, elas tém muitas dificuldades, vergonha para
organizarem uma coreografia, por exemplo [...] Mas eu acho que tudo da
para trabalhar com os dois [g€neros], qualquer conteido. O problema ¢ a
quantidade grande de alunos, ndo a diferenga de sexo.

(Trecho da entrevista: 21/06/2010)

A percepc¢do de Jilia mediante a sua experiéncia docente, de que nem mesmo a
danca parece fazer parte do repertério de meninas, ou seja, como pratica realizada para além da
EF, coloca em evidéncia que a diversificacdo de contetidos no espago da EF € um fator necessario
e importante para a socializacdo de meninas € meninos.

Ao considerarmos que gostos e praticas sdo construgdes sociais, possibilitar
outras praticas nas aulas de EF também € modificar percep¢des de género que sdo atreladas as
praticas corporais fora da escola. Assim, como bem podemos perceber nesta pesquisa, a
diversificacdo de conteudos parece ser um caminho para desestabilizar os sentidos da EF que
podem estar atrelados somente a competi¢ao, demonstracdo de habilidades corporais e resultados.

No entanto, a diversificacdo por si s6 ndo garante essa mudanca de sentidos de
EF e sociabilidade durante as aulas. A maneira como as aulas sdo organizadas, tanto na
composi¢do das atividades, as formacgdes de grupos, bem como a abordagem dada ao contetido
parecem, de acordo com esta pesquisa, influenciar nas relacOes estabelecidas entre meninos e

meninas nas aulas.

4.4. Entao... Voltamos a questao

A partir de um dos questionamentos levantados no inicio deste trabalho —
diversificar conteidos promove outros tipos de relagdo entre os géneros? — podemos apontar ndo
para uma conclusdo definitiva mas para algumas consideragdes sobre as diferencas de relacoes
observadas nos diferentes conteidos, bem como seus impactos nos diferentes contextos de aula
das duas escolas. Assim entendemos que o questionamento inicial torna-se afirmacdo na medida

em que podemos observar diferengas entre os trés contetidos apresentados.
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Os contetidos de gindstica (artistica e ritmica) tiveram um impacto positivo na
relacdo e participagdo entre os discentes da escola Horténcia, cujo contexto era de grande niimero
de ndo participacdes nas aulas, bem como relagdes de conflitos e agressdes verbais entre os
discentes. Nesse contexto em especifico, as outras maneiras de o professor organizar as situacdes
de aprendizagem — que ndo aquelas que os discentes se confrontam entre duas equipes —
mobilizaram participacdes e envolvimentos efetivos dos meninos € meninas com as aulas. Assim
entendemos que esses conteidos possibilitaram que outros arranjos de aulas fossem
configurados. Estes, por sua vez, também possibilitaram que meninos € meninas estabelecessem
novas redes de sociabilidades, que ndo aquelas permeadas pelo género e/ou habilidade fisica.

Quando comparamos as aulas de gindstica dessa escola com as de esportes
coletivos e jogos entendemos que a colocacdo em situagdes de confronto, que necessariamente
ocorre durante os esportes coletivos, evocou um sentido de aula na qual a demonstracdo de
habilidades, bem como a crenca de que os meninos, a priori, eram mais habilidosos, ja delimitava
as participacdes e as maneiras de se participar da aula. Entre os esportes coletivos, o futebol em
especifico delegava, entre os meninos, certa demanda de habilidades as quais eles viam-se
“obrigados” a possuir.

O sentido entre habilidades para jogar futebol e masculinidade hegemonica foi
evidenciado, nas duas escolas, pela impossibilidade de os meninos admitirem que ndo gostavam
dessa pratica corporal, ou ainda, pela autoexclusio nos jogos, na tentativa de nao demonstrarem a
inabilidade (ou pouca habilidade) perante seus pares.

Essa relacdo entre futebol e masculinidade, por vezes, foi reforcada entre os
discentes (talvez ndo conscientemente) quando estes separaram e apresentaram como Unica
possibilidade na aula jogos separados por sexo. Assim, ainda sobre o argumento de experiéncias
distintas de um e outro género para com o futebol, professoras e professor ja delimitaram e
reforgaram a “falsa”, ou no minimo incompleta, afirmativa de que todos os meninos, a priori,
saberiam jogar melhor do que as meninas, uma vez que a separacao dos géneros ocorreu apenas
nesse contetido.

A partir dos dados dessa pesquisa entendemos que os conteddos possibilitam
diferentes maneiras de organizar as situagdes de aprendizagem, as quais sdo tdo importantes
quanto os conteidos em si. Por exemplo, quando contrastamos as aulas de gindstica artistica,

realizadas em ambas as escolas na 5* série, vimos que na escola SOnia o conteiido, ao ser
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organizado de maneira performdtica, permitiu que as varidveis que interferiram na participacao,
principalmente das meninas, em outros momentos — medo de errar, crencas nas habilidades,
arriscar-se diante de novos movimentos — também passassem a atuar nesse conteudo,
promovendo desigualdades de participagd@o e aquisi¢ao de habilidades entre os géneros.

Também foi perante o conteddo de gindstica de condicionamento que as
meninas da 7* série, turma na qual elas pouco falavam durante as aulas de EF e esquivavam-se
dos questionamentos da professora, mais questionaram e teceram comentarios, contrastando com
a atitude delas em outros momentos.

Ja a danca (ou manifestacdes ritmicas), a principio, foi o conteido em que as
aulas mais evidenciaram um “constrangimento corporal” em ambos os géneros. Isso denota uma
relacdo simplista entre danca e género feminino, na qual este teria mais disposi¢do ou dominio
sobre aquela, ndo € verdade, pelo menos ndo no contexto escolar, ou ainda nas duas escolas
pesquisadas. O sentido de namoro — mais do que a relagdo da danga como “coisa de menina” —
evocado entre os discentes nas dangas de pares também foi outro fator que interferiu na
participacao de ambos nas aulas.

Porém, destaca-se que o nimero de aulas lecionadas desse contetido foi menor
do que todos os outros, portanto as discussdes apresentadas para esse conteido deram-se
mediante a observacdo de um ndmero pequeno de aulas. Tal fato indica e problematiza a
precariedade e os desafios com os quais esse conteido apresenta-se na disciplina de EF, que,
segundo Livia Brasileiro (2002-2003), entre todos os conteudos € o que mais vem sendo
marginalizado na EF escolar. Entendemos que novas investigagdes poderiam apontar discussoes
mais consistentes sobre a relacdo de meninos e meninas e o conteido de danca nas aulas de EF

escolar.
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5. CONSIDERACOES FINAIS: MAIS DO QUE SO OS
CONTEUDOS...

No inicio deste trabalho o questionamento que conduziu o processo de pesquisa
era como os diferentes contetidos interferiam nas relagdes de género produzidas em aula, a fim de
entender como a variagdo destes seria um fator desconcertante das relacdes de género
estabelecidas. Porém, com o decorrer da pesquisa, entendemos que ndo os conteidos em si, mas
também outras categorias que atuam junto a estes, parecem interferir na relacdo de meninos e
meninas nas aulas.

Fatores como “confianga nas préoprias habilidades” e a capacidade de “arriscar-
se em novas aprendizagens corporais” interferiam na relacdo em que meninos € meninas
estabeleciam com o conteddo a ser aprendido, independente se esse era um movimento gindstico,
um posicionamento numa situa¢ido de jogo ou esporte etc. O género masculino parecia ter uma
visdo positiva desses fatores, o que permitia que eles se envolvessem mais com as aulas e
arriscassem mais nas aprendizagens quando comparadas ao feminino. Esses fatores também
influenciavam na pratica efetiva da atividade proposta pelos professores, nas quais em muitos
momentos — como nos jogos de “queimada”, “base 4” e alguns esportes coletivos — as meninas
permaneciam na aula, porém ndo se envolviam de maneira efetiva, desenvolvendo papéis
secundérios e coadjuvantes nas atividades.

Esses diferentes envolvimentos com as atividades de aula — independentemente
do conteido — faziam com que meninos e meninas desenvolvessem habilidades corporais
distintas, como na situacdo dos jogos de queimada, nos quais eles dominavam os arremessos ou
na composicdo de figuras acrobdticas, em que eles arriscavam-se mais nos movimentos mais
complexos, aprimorando habilidades corporais ligadas a forca, equilibrio e elas desenvolviam
habilidades de lideranca e organizacdo. A maior habilidade de organizacdo das meninas também
foi evidenciada quando esta se tornou central para a realizacdo de uma tarefa da EF, como no

caso da composicao das coreografias de gindstica ritmica.
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Nas situacdes em que imperavam a crenga de que Oos meninos eram mais
habilidosos nas atividades (independentemente do contetido) e o menor enfrentamento das
meninas diante de novas aprendizagens corporais e menor confianca nas préprias habilidades, o
fator “habilidade” atuou como desconcertante dessas “verdades”, capaz de fazer com que as
meninas € os meninos ultrapassassem as fronteiras nas quais eles eram postos, a priori, como
mais hdbeis e elas menos capazes e confiantes. Tal fato ficou evidenciado por aqueles e aquelas
que “escapavam” a norma de género, como as meninas mais habilidosas que disputavam espaco
com 0S meninos € mostravam-se mais confiantes na aprendizagem de novos movimentos.

Ja os meninos que ndo eram considerados habilidosos eram excluidos ou se
excluiam de algumas atividades — no caso, os jogos de futebol — conteddo este que, na nossa
cultura, tem grande relacdo com a producdo de certo padrao de masculinidade que inclui ndo s6
as habilidades futebolisticas, mas também a heterossexualidade.

No contexto estudado, assumir que gostava de futebol e mostrar-se habilidoso
era inerente a ser menino e heterossexual. Porém o inverso — a conotagdo de género, futebol e
sexualidade entre as meninas — ndo foi observado, ja que nenhuma das meninas que mostrava-se
habilidosa no futebol sofreu preconceito de género ou teve sua sexualidade questionada, ao
contrério disso, elas tinham condi¢des de partilhar e disputar espaco juntamente com 0s meninos,
nao sé nos jogos de futebol, mas também em outros momentos de aula.

Assim “aqueles que escapam” evidenciam a centralidade que o fator
“habilidade” teve nas aulas de EF das duas escolas pesquisadas. O fato de os meninos que
subvertiam a ordem de género declararem que jogavam futebol em outros espacos, mas ndo na
aula de EF, denuncia a categoria habilidade — e ndo s6 o género — na producdo de exclusao,
inclusdo e autoexclusdo das aulas de EF. Porém devemos considerar que a aquisi¢do dessas
habilidades €, primeiramente, marcada pelo género no que diz respeito tanto as oportunidades,
quanto a legitimidade que meninos € meninas tém ao acesso e exercicio das diferentes praticas
corporais fora do espago escolar.

Outro ponto a ser considerado a partir dos dados desta pesquisa € o sentido que
as aulas tinham para os discentes. Estes em algumas situacdes pareciam ndo considera-la como
um espaco de aprendizagem — por exemplo, quando as meninas se excluiam das aulas de
gindstica artistica por “nao saberem” realizar os movimentos, também quando os meninos diziam

que nao jogavam futebol, pois ndo se consideravam “bons de bola”. Assim, o que percebemos ¢
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que o sentido das aulas para os discentes, muitas vezes, ainda se aproxima com os sentidos do
esporte competi¢do, no qual a demonstracdao de habilidades, competicdo e busca pela vitdria sao
valorizados entre eles, tal situacdo ocorria apesar do sentido inverso da atuacao das professoras e
professor das escolas pesquisadas.

Esses sentidos esportivizados fazem com que, muitas vezes, a EF ndo seja
significada pelos discentes como um espaco de aprendizagem, mas apenas como um lugar de
demonstracdo daquilo que eles ja sabem.

A diversificacao de conteidos nas aulas observadas mostrou-se como uma
possibilidade de desestabilizar esse sentido de EF esportivizada, como no caso da gindstica
artistica e ritmica que permitiram outros arranjos de aulas que ndo aqueles em que os discentes
sempre estdo separados em duas equipes.

A maneira de organizar as aulas mostrou-se como um fator importante para que
outros tipos de sociabilidades fossem vivenciados pelos discentes, como em uma das aulas de
gindstica artistica da escola Horténcia, na qual meninos e meninas agruparam-se de acordo com
critérios de interesse em cada uma das “estagdes” propostas e ndo pelo género e/ou habilidade. J&
na escola Sonia o mesmo conteudo, porém desenvolvido de maneira mais proxima de sua
vertente esportivizada produziu um grande nimero de autoexclusdes principalmente entre as
meninas.

Isso evidencia que ndo s6 o conteddo em si foi responsavel por outros tipos de
socializacdes e sentidos de aula, mas também a maneira como as situagdes de aprendizagem
foram organizadas pelos docentes.

Assim fica o desafio de (re)pensarmos na EF e seus conteidos e maneiras de
organizacdo de aulas que contemplem a diversidade e que possibilitem, ao invés de engessar,

maneiras diversas de manifestacdo de movimentos, gestos e sociabilidades durante as aulas.
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Paulo

1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Jogo e esporte: Esporte Esporte Esporte
competicao e * Modalidade * Modalidade * Modalidade
cooperacao coletiva: futebol individual: coletiva: futebol
* Jogos populares ou handebol ginastica ou handebol (a
o ] artistica ou modalidade ndo
* Jogos — Principios técnicos gindstica ritmica contemplada no
cooperativos e taticos 2° bimestre)
 brimina - Principais gestos
* Jogos pré- Principais regras técnicos — Principios técnicos
lesportivos - P L i
3 rocesso - Principais regras e taticos
histérico N
» Esporte coletivo: — Processo histérico — Principais regras
principios gerais . — Processo
Organismo histérico

—ataque
— defesa

—circulacdo da
bola

Organismo
humano, movi-
mento e salude

* Capacidades
fisicas: nogoes
gerais

- Agilidade,
velocidade e
flexibilidade

- Alongamento e
aguecimento

humano, movi-
mento e saude

+ Capacidades
fisicas: nogdes
gerais

— Resisténcia e
forca

* Postura

Organismo
humano,
movimento e
satude

* Aparelho
locomotor e
seus sistemas

Atividade ritmica

* Nogbes gerais
sobre ritmo

- Jogos ritmicos
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ANEXO I: Tabela de conteudos da Proposta curricular do Estado de Sao



1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Esporte Esporte Esporte Esporte
* Modalidade * Modalidade * Modalidade ¢ Modalidade
individual: coletiva: individual: coletiva:
atletismo basquetebol ou ginastica artistica basquetebol
(corridas e voleibol ou gindstica ou voleibol (a
saltos) o ritmica (a modalidade ndo
— Principios modalidade ndo contemplada no
- Principios técnicos técnicos e taticos contemplada no 2° bimestre)
e taticos P 3° bimestre da 5*
— Principais regras S .
Primpinat série — Principios técnicos
Principais regras — Processo histérico ) e taficos

— Processo histérico
Atividade ritmica

» Manifestagbes e
representacoes
da cultura
ritmica nacional

- Dangas folcléricas
e regionais

— Processo histérico

— A questio do
género

Organismo
humano, movi-
mento e salude

s Capacidades
fisicas:
aplicagées no
atletismo e
atividade ritmica

Organismo
humano, movi-
mento e salide

s Capacidades
fisicas:
aplicagbes
em esportes
coletivos

— Principais gestos
técnicos

— Principais regras

- Processo histérico

Ginastica

* Ginastica geral

— Fundamentos e
gestos

— Processo histérico:
dos métodos
ginasticos
classicos a
ginastica
contemporanea

- Principais regras
- Processo histérico
Luta

¢ Principios de
confronto e
oposicao

* (Classificagdo e
organizacdo

s Aquestido da
violéncia
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— Principios técni-
cos e taticos

—Principais regras
— Processo histérico
Organismo

humano, movi-
mento e saude

* Capacidades
fisicas:
aplicagoes no
atletismo e luta

localizada e/ ou
outras

— Principios orienta-
dores

— Técnicas e exercicios

corporal, gindstica
e satide

Organismo
humano, movi-
mento e saude

* Principios e
efeitos do

treinamento
fisico

1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Esporte Esporte Atividade ritmica Esporte
* Modalidade * Modalidade * Manifestacoes e » Modalidade
individual: coletiva: a representagoes individual
atletismo escolher da cultura ritmica ou coletiva
(corridas e ] ] de outros paises (ainda ndo
arremessos / — Técnicas e taticas contemplada)
lancamentos) como fatores de — Dancas folcléricas
o ‘ aun!ento da com- — Processo histérico | ~ Prlnciplcg técni-
— Principios técni- plexidade do jogo cos e taticos
cos e taticos — Nogbes de arbi- —;;.éc:]l::ztéo do — Principais regras
— Principais regras tragem _ e
= e Ginastica Processo histérico
— Processo histérico Ginastica
. * Praticas Organismo
Lyta * Prét:[:as 5 ) contemporaneas: | humano, movi-
» Modalidades: ;?n"a stri:gm neas: ginasticas de mento e salude
Judd, karate, aerbica, academia « Atividade fisica/
boxe ou outra ginastica — Padrées de beleza exercicio fisico:

implicagbes na
obesidade e no
emagrecimento

* Substancias

proibidas: doping
e anabolizantes
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1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Luta Esporte Esporte Atividade ritmica
s Modalidade: » Modalidade s Jogo e esporte: s Organizacic
capoeira coletiva: a diferencas de festivais de
) escolher conceituais e dancga
— Capoeira como na experiéncia
luta, jogo e es- — Técnicas e taticas dos jogadores Esporte
porte como fatores de Oraani
) . » Organizacio de
— Principios técni- aumento da com : [\'Aodahdz{de" campeonatos
cos e taticos plexidade do jogo alterna:wa
_ P ou popular
— Processo histérico g::'lées de arbitra em outros
Atividade ritmica paises: rugby,
* Oesporte na beisebol,
*As comunidade badminton,
manifestacoes escolar e em frisbee, ou
rftmicas de seu entorno: outra
diferentes espacos, tempos
grupos e interesses — Prindpios
socioculturais técnicos e
) » Espetacularizacao t4ticos
— As manifesta- do esporte o
c6es ritmicas e 0 esporte — Principais regras
na comunidade profissional — Processo
escolar e em seu historico
entorno: espa- — 0O esporte na
cos, tempos e midia
interesses

— Os grandes even-
s Manifestagbes tos esportivos
ritmicas ligadas

a cultura jovem: | p4iidade ritmica

hip-hop, street-
dance efou » Manifestacbes
outras ritmicas ligadas
a cultura

— Diferentes estilos jovemn: hip-hop,
COMO expressdo streetdance efou
sociocultural outras

— Principais passos/ — Coreografias

movimentos




Ensino Médio

1° Bimestre

Esporte

* Sistemas de jogo e taticas em uma modalidade coletiva j&
conhecida dos alunos

— A importancia dos sistemas de jogo e taticas no desempenho
esportivo e na apreciagao do esporte como espetéculo

Corpo, sadde e beleza

* PadrOes e estereétipos de beleza corporal

* Indicadores que levam & construcdo de representacées sobre
corpo e beleza

— Medidas e avaliagdo da compaosi¢do corporal

~ Indice de massa corpérea (IMC)

2° Bimestre

Esporte
» Modalidade individual: atletismo, gindstica artfstica ou ginastica ritmica
— A importancia das técnicas e taticas no desempenho esportivo e na
apreciacdo do espeticulo esportivo
Corpo, saude e beleza
» Corpo e beleza em diferentes periodos histéricos
— PadrGes de beleza e suas relagbes com contextos histéricos e culturais
— Interesses mercadolégicos envolvidos no estabelecimento de pa-
droes de beleza corporal
» Produtos e préticas alimentares e de exercicios fisicos associados a
busca de padrGes de beleza
= Consumo e gasto cal6rico: alimentacao, exercicio fisico e
obesidade
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3° Bimestre

Esporte

» Sistemas de jogo e taticas em uma modalidade coletiva ainda nao
conhecida dos alunos

— A importdncia dos sistemnas de jogo e téticas no desempenho
esportivo e na apreciacao do espetaculo esportivo

Corpo, saude e beleza

* Conceitos: atividade fisica, exercicio fisico e satde

— Relactes diretas e indiretas entre salde individual/coletiva e atividade
fisicafexercicio fisico

— Relagbes entre padrGes de beleza corporal e satde

4° Bimestre

Ginastica

» Praticas contemporaneas: ginastica aerébica, ginastica localizada
efou outras

— Principios orientadores

- Técnicas e exercicios
Corpo, saude e beleza
» Esporte e ginastica: beneficios e riscos a salde

— Fatores favoraveis e desfavoraveis & promocdo e
manutencdo da saide
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Ginastica

* Praticas contemporaneas: ginastica aerdbica, ginastica localizada
e/ou outras

— Processo histérico: academias, modismos e tendéncias

Corpo, satude e beleza

» Capacidades fisicas: conceitos e avaliagao

Contemporaneidade

1° Bimestre » Corpo na contemporaneidade
— Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito
Midias
* Significados/sentidos predominantes no discurso das midias
sabre a ginastica e o exercicio fisico: emagrecimento, definicdo e
aumento da massa muscular
* O papel das midias na definicdc de modelos hegeménicos de
beleza corporal
Esporte
* Modalidade individual ainda nac conhecida dos alunos
— A importdncia das técnicas e taticas no desempenho esportivo e na
apreciacao do espetaculo esportivo
Corpo, salde e beleza
= Efeitos do treinamento fisico: fisiolégicos, morfolégicos e
psicossodais
2° Bimestre

— Repercussdes na conservagao e promogao da salde nas varias
faixas etérias

» Exercicios resistidos (musculacdo} e aumento da massa muscular:
beneficios e riscos a salde nas varias faixas etarias

Contemporaneidade
» Corpo na contemporaneidade

— Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito
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Esporte

s Modalidade "alternativa” ou popular em cutros palises: rugby,
beisebol, badminton, frisbee ou outra

— A importancia das técnicas e taticas no desempenho esportivo e na
apreciacdo do espetaculo esportivo

Corpo, saude e beleza

» Fatores de risco a salde: sedentarismo, alimentacao, dietas
e suplementos alimentares, fumo, alcool, drogas, doping e
anabolizantes, estresse e repouso

* Doencas hipocinéticas e relagdo com a atividade fisica e o exercicio
fisico: obesidade, hipertensao e outras

3° Bimestre Contemporaneidade

= Corpo na contemporaneidade

— Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito

Midias

= A transformacdo do esporte em espetaculo televisivo e suas
conseqiiéncias

— O esporte como negdcio

— Diferentes experiéncias perceptivas: jogador, torcedor presencial e
telespectador

- Significados/sentidos predominantes no discurso das midias sobre
o esporte: vitéria ou derrota, rendimento maximo e recompensa
extrinseca e intrinseca

— Dimensao ética
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4° Bimestre

Ginastica

» Ginastica alternativa: alongamento, relaxamento ou outra
— Principios orientadores

- Técnicas e exercicios

Corpo, saide e beleza

= Atividade fisica/exercicio fisico e pratica esportiva em niveis e
condigdes adequadas

— Meio ambiente (sociocultural e fisico)
— Les6es decorrentes do exercicio fisico e da prética esportiva em
niveis e condigbes inadequados

Contemporaneidade
» Corpo na contemporaneidade

— Corpo, cultura de movimento, diferenga e preconceito

— Corpo, cultura de movimento e pessoas com deficiéncias

— Principais limitagcbes motoras e sensoriais nos jogos e esportes
—Jogos e esportes adaptados
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1° Bimestre

Luta, atividade ritmica, ginastica e esporte

* Modalidade de luta ja conhecida dos alunos: capoeira, karatg,
judd, tackwondo, boxe ou outra

— A importancia das técnicas e taticas no desempenho esportivo e na
apreciacao do espetaculo esportivo

* O ritmo no esporte, na luta, na ginastica e na danca
- Ritmo vital

— O ritmo como organizagao expressiva do movimento
—Tempo e acento ritmico

Corpo, saude e beleza

* Principios do treinamento fisico: individualidade bioldgica,
sobrecarga (freqiiéncia, intensidade e duracdo/valume) e
reversibilidade

Contemporaneidade
s Corpo na contemporaneidade
- Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito

2° Bimestre

Atividade ritmica

» Manifestacbes ritmicas ligadas a cultura jovem: hip-hop, street-
dance efou outras

— Diferentes estilos como expressao sociocultural
— Principais passos/movimentos

— Coreografias

Corpo, saide e beleza

s Salde e trabalho

— Ginastica laboral: beneficios e controvérsias

— Fatores de adesdo e permanéncia na atividade fisica/exercicio fisico
e na préatica esportiva

Contemporaneidade

e Corpo na contemporaneidade

— Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito
— Esporte e cultura de movimento na contemporaneidade
— Esportes radicais
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Luta e atividade ritmica

* Principios orientadores, regras e técnicas de uma luta ainda nao
conhecida dos alunos

— A importdncia das técnicas e taticas no desempenho esportivo
e na apreciacio do espetaculo esportivo

* Manifestacdes e representacdes da cultura ritmica nacional
ou de outros paises

— Dangas folcléricas/regionais
— Processo histérico

3° Bimestre Contemporaneidade

» Corpo na contemporaneidade

— Corpo, cultura de movimento, diferenca e preconceito
Lazer e trabalho

* O lazer como direito do cidadao e dever do Estado

— Possibilidades de lazer na cultura de movimento

— O esporte como prética de lazer nas dimensdes estética (presencial
e televisiva), comunitéria e de entretenimento

— Fatores limitadores de acesso ao lazer

— Lazer e ginastica nas empresas: beneficios e controvérsias
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Esporte, ginastica, luta e atividade ritmica

* Organizacdo de eventos esportivos e/ou festivais (apresentacoes)
de ginastica, luta efou danca

Corpo, saude e beleza

* Estratégias de intervencdo para promocdo da atividade fisica e do
exercicio fisico na comunidade escolar

Contemporaneidade

4° Bimestre * Corpo na contemporaneidade

— A virtualizaggo do corpo

— Jogos virtuais: jogo de botao e videogames

Lazer e trabalho

* Espacos, equipamentos e politicas publicas de lazer

* O lazer na comunidade escolar e em seu entorno: espacos,
tempos, interesses, necessidades e estratégias de intervencao

Fonte: Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo: Educagao Fisica. Disponivel
em:<www.rededosaber.sp.gov.br>
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ANEXO II: Parecer do Comité de ética e pesquisa

FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

% www.fem.unicamp.br/pesquisa/etica/index. htm|

CEP, 16/11/09.
(Grupo 111)

PARECER CEP: N° 930/2009 (Este n° deve ser citado nas correspondéncias referente a este projeto)
CAAE: 4237.0.000.146-09

I - IDENTIFICACAO:

PROJETO: “CONTEUDOS DA EDUCACAO FiSICA ECOLAR E RELACOES DE
GENERO: ANALISE DA PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO".
PESQUISADOR RESPONSAVEL: Liane Aparecida Roveran Uchoga.

INSTITUICAO: Diretoria de Ensino Campinas Leste

APRESENTACAO AO CEP: 08/10/2009

APRESENTAR RELATORIO EM: 16/11/10 (O formulirio encontra-se no sire acima)

I - OBJETIVOS

GERAL: O objetivo geral desta pesquisa ¢ entender como se da as relagdes de género em aulas
de Educagiio Fisica da 5" a 8" série que seguem a proposta curricular do Estado de Sdo Paulo e como a
diversificagio de conteirdos e forma de aborda-los influencia nas relagdes de géneros,

ESPECIFICOS: Entender a relagio entre conteddos da Educagiio Fisica e participagio de
meninas e meninos;

- Analisar como a diversidade de conteiidos influencia na participagdo de meninas e meninos nas
aulas;

- Compreender como os professores lidam com as questdes de género quando as mesmas priticas
corporais sdo oferecidas para meninas e meninos:

- Como a maneira de abordar os diferentes contefidos interfere nas relagtes de género
estabelecidas na aulas de Educagio Fisica;

- Analisar como professoras(es) abordam os contetidos propostos para meninas e meninos.

111 - SUMARIO

Essa pesquisa pretende analisar como se di as relagdes de género em aulas de Educacio Fisica da
5" a 8" que seguem os conteiidos sugeridos pela proposta curricular do Estado de S0 Paulo ¢ como essa
diversificagiio de conteidos e de abordagens metadologicas influéncia nas relagdes de género, Através de
uma pesquisa de tipo etnogréfica, ela busca entender até que ponto a diversifica¢fio de contetdos e
abordagens metodoldgicas interfere nas relagdes de meninas e meninos nas aulas. Além disso, através de
entrevista com professores(as) de Educagiio Fisica, buscaremos entender os conflitos. dificuldades e
facilidades para ministrar tais contetidos para meninas ¢ meninos conjuntamente. Para atingir os objetivos
Propostos, serdo observadas aulas da 5* e 8” séries de uma escola piiblica do Estado de Sdo Paulo em que
o(a) professor(a) tenha simpatizado com a proposta curricular e a esteja seguindo em suas aulas, além de
entrevista semi-estruturada com os(as) professorores(as) de Educagio Fisica das salas observadas.

IV - COMENTARIOS DOS RELATORES
Apos respostas ds pendéncias, o projeto encontra-se adequadamente redigido e de acordo com a

Resolugdo CNS/MS 196/96 e suas complementares, bem como o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Coumii? de Erica em Pesquisa - UNICAMP

Run: Tessdlia Vieira de Camargo, 126 FONE (019) 35218930
Caixa Posml 6111 FAX (D19) 35217187
13083-887 Campinas— SI' cep@femunicamp.br
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FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

% www.fem.unicamp.br/pesquisa/etica/index.html

V-PARECER DO CEP

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, apés acatar os
parcceres dos membros-relatores previamente designados para o presente caso e atendendo todos os
dispositivos das Resolugoes 196/96 e complementares, resolve aprovar sem restrigdes o Protocolo de
Pesquisa, bem como ter aprovado o Termo do Consentimento Livre e Esclarecido, assim como todos os
anexos incluidos na Pesquisa supracitada.

O conteido e as conclusdes aqui apresentados sdo de responsabilidade exclusiva do
CEP/FCM/UNICAMP e nio representam a opinifio da Universidade Estadual de Campinas nem a
comprometem,

VI - INFORMACOES COMPLEMENTARES

O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-sc a participar ou de retirar seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagiio alguma ¢ sem prejuizo ao scu cuidado (Res. CNS 196/96
— Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Item 1V.2.d).

Pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e
descontinuar o estudo somente apos anilise das razoes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res.
CNS ltem II1.1.2), exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou quando
constatar a superioridade do regime oferecido a um dos grupos de pesquisa (Item V.3.).

O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes gue alterem o curso
normal do estudo (Res. CNS Item V.4.). E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas
frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo gue tenha sido em outro centro) e enviar notificagio ao
CEP e & Agéncia Nacional de Vigilincia Sanitiria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara
e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projeto do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente & ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma junto com o parecer aprovatorio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.
251/97, Item 111.2.¢)

Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, de acordo com os prazos estabelecidos
na Resolugio CNS-MS 196/96.

VII- DATA DA REUNIAO

X Reunifo Ordinaria do CEP/FCM, em 27 de outubro de 2009,

Profa. %ﬂ Silvia Bertuzzo
VICE PRESIDENTE DO C TE DE ETICA EM PESQUISA

FCM/UNICAMP
Comité de Etiea em Pesquisa - UNICAMP
Run: Tessdlia Vielra de Camargo, 126 FONE (019) 3521-5936
Caixa Postal 6111 FAX (D19) 3521-7187
13083-887 Campinas—SP cepi@fem.unicamp.br
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APENDICE I: Descri¢do de movimentos, jogos e brincadeiras

Duas equipes separadas, das quais uma equipe
Base “4” chutard e a outra pegard a bola. O objetivo do jogo é
passar pelas quatro bases, finalizando o circuito. A
cada finalizacdo de um jogador, as equipes recebem
uma pontuacdo. A equipe que comeca chutando,
correra até a base “l1”, avangando as bases a cada
chute de um jogador de sua equipe. A equipe
adversdria deverd pegar a bola e colocéd-la dentro da
base evitando a progressdo da equipe atacante.

Duas equipes, sendo que cada uma fica em um lado
da quadra. Na linha de fundo de cada espaco ¢é
fincada a bandeira do time. O objetivo € roubar a
bandeira adversaria e, a0 mesmo tempo, proteger a
Rouba bandeira sua. O jogador que tenta atravessar, caso seja pegado
por seus adversarios, fica “preso” no fundo do campo
e ndo pode mais ajudar seu time. Os jogadores presos
no campo adversdrio sé podem ser libertados pelo

toque de um de seus companheiros de equipe.

Os participantes sdao divididos em dois grupos de
igual nimero, cada um fica posicionado em um dos
lados da quadra. O objetivo ¢ “queimar” os
integrantes da equipe adversdria, acertando a bola em
alguma parte do corpo antes que ela toque o chio.
Quem ¢ atingido pela bola passa a ocupar o cemitério
(regido dos fundos e laterais da quadra). Nesse jogo
as maos sao consideradas “frias”, ou seja, se a bola
tocar nessa regido a pessoa ndo serd considerada
“queimada”.

Queimada

Nesse jogo, uma pessoa € o fugitivo e os demais tém
que encostar a bola para pega-la. Quem detém a posse
de bola ndo pode andar, sendo necessdrio realizar
passes entre os pegadores. Quando o fugitivo é
pegado, troca-se a pessoa que estava na condicdo de
fugitivo.

Bola pegadora




Brincadeiras de pega

Nessas brincadeiras uma ou mais pessoas sao
fugitivas e os demais tentam pegé-las encostando as
maos em alguma parte do corpo dos fugitivos

Ponte
(movimento ginastico)

Mortal para frente
(movimento ginastico)

Estrela
(movimento ginastico)

154



155

Rodante \
(movimento ginastico) //
L i

Salto tesoura
(atletismo)

Salto em distancia
(atletismo) :

Fonte: Informacdes e imagens extraidas e adaptadas a partir de <http://aprendago.blogspot.com/2009/01/solo-

elementos-acrobaticos-parte-1.html>, <http://www.informacao.srv.br/cpb/htmls/paginas/atletismo/saltos.html>,
< http://www]1.folha.uol.com.br/folha/treinamento/mapadobrincar/>



http://aprendago.blogspot.com/2009/01/solo-elementos-acrobaticos-parte-1.html
http://aprendago.blogspot.com/2009/01/solo-elementos-acrobaticos-parte-1.html
http://www.informacao.srv.br/cpb/htmls/paginas/atletismo/saltos.html
http://www1.folha.uol.com.br/folha/treinamento/mapadobrincar/
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APENDICE II: Roteiro da entrevista docente

. Falar sobre como pensa a divisao das turmas para trabalhar os diferentes contetidos da
Educacao Fisica.

. O que dé para trabalhar junto e o que precisa separar.

. Dificuldades encontradas durante as aulas.

. H4 algum contetido que € mais facil de trabalhar com as meninas ou com 0s meninos?

. Comparando as séries que vocé d4 aula, hd diferencgas na relacdo dos meninos e meninas
nas diferentes séries?
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APENDICE III: Roteiro da entrevista discente

Falem-me tudo o que vocés lembram que aprenderam em Educagao Fisica este ano.
Dessas atividades citadas, quais vocés gostaram mais de aprender?

Tem alguma coisa que voce€s gostariam de aprender?

Alguma vez vocé nao quis participar da aula? Por qué?

Quem vocés acham que participa mais, meninos ou meninas?

Com o que voceé brinca fora da escola, faz algum esporte?

De tudo que tem na escola, o que voc€ mais gosta?
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APENDICE IV: Entrevista discente

Escola Horténcia

52, Série B
Data: 20/10/2010

Wesley e Ingrid (menos participativos)
P:Vocés lembram de tudo que vocés aprenderam este ano em educacdo fisica com o professor
Gustavo?
I: lembro mais ou menos?
P: pode ir falando o que vocés lembrarem
W: eu lembro desde quase do comeco, desde quando nés subimos na bola, que ele [0 professor]
falou assim: segurar a bola, vai até o final e depois voltar com a bola na mao [ele se referia a
uma estafeta], depois tinha que se equilibrar na bola, depois tinha a corda bamba, depois tinha a
mureta que vai até aquela grade.
I: é eu lembro, tinha que andar tudo na grade 14 da quadra.
P: essa aula era do que? Vocés lembram o que vocés estavam aprendendo?
W: nos tava aprendendo sobre (pensativo)...como que fala? (siléncio)
P: era basquete, futebol, gindstica...(interrompe)
W: isso! Era ginéstica
I: Gindstica era o da corda e da bola
P: 0 que mais? Vocés lembram de mais alguma coisa?
I: Eu lembro, eu lembro quando tinha a aula com os cones, vocé tinha que ir uma distancia,
depois tinha que ir no outro cone, mais uma distancia, era duas pessoas para ver quem ganhava
P: e vocé lembra o que vocés estavam aprendendo? Sobre o que era esta atividade?
I: ndo
W: era de...negécio de futebol, nesse bimestre a gente estava aprendendo sobre futsal. Ah !
Também lembrei que tinha uma corda e vocé tinha que segurar ir e voltar [ele se referia a uma
atividade de rotacdo da gindstica]
I: Também podia ficar apoiado na corda assim [de cabecga para baixo ela demonstra.] e também
tinha aquele pula- pula que tinha que correr e tentar pular bem alto [cdmara de pneu de caminhdo
aula de ginastica]
P: Dessas aulas que vocés lembram, do que vocés mais gostaram?
W: Eu gostei de todas as atividades da quadra
P: Todas igual? Ndo tem aquelas que vocé gostou mais?
W: da roda de camara de pneu que a gente pulava e tinha que fazer alguma coisa, pular com as
pernas juntas, perna aberta, rodopio
I: também tem as atividades aqui em baixo [campo de areia], jogar volei
P:vocé gostou?
I: E, também quando ele dividiu a quadra para jogar futebol, os meninos e as meninas separados
P: vocé gostou dessa?
I:sim
P: Evocé lembra de algum dia que vocé ndo participou?
I: (risos) quando era para correr de costa e quando era para fazer carriolinha
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P: mas por que vocé ndo quis participar? Vocé lembra?

I: ah, porque eu ndo gosto

P: evocé W? Lembra de alguma atividade que vocé ndo participou?

W: a da corda bamba

P: Por que vocé ndo participou?

W: porque a da corda bamba pode cair e machucar

P: e do futebol voce participou?

W: sim

P: de todas?

W: todas ndo! Teve algumas que eu joguei 14 [mostra o pétio] até que voc€ jogou junto com a
gente [ele se referia a uma aula de livre escolha]

P:E quando o professor dividiu a quadra para jogar as meninas e os meninos?

W: ai ndo! ndo joguei

P: Por que?

W: Porque ndo [tom de bravo], os meninos falam que eu jogo mal!

P: Por isso? Mas todo mundo fala ou so os meninos?

W: os meninos e algumas meninas

P: Mas vocé jogou aquele dia ld comigo e com as meninas

W: mais ai € diferente né! Porque eles ndo estavam 1a

I: (interrompe) mas quem mais fala € os meninos, as meninas ndo € muito de falar

P: falam alguma coisa para vocé também?

I: ndo, as meninas ndo falam essas coisas, nem para mim, nem para ninguém

P: e vocé nunca jogou com os meninos

I: (risos) ndo

P: Evocé W jda jogou com os meninos?

W:Ja

P: mas e ai, eles reclamam

W: muito

P: mas vocé gosta de futebol?

W: eu gosto! Eu sempre vou jogar com o meu pai 14 no parque, onde tem um reldgio.

P: e quem vocés acham que participa mais das atividades as meninas ou os meninos?

W e I: os dois

W: teve umas atividades que algumas meninas nao participaram, aquela da corda de ir para frente
e para trds [rolamento]

I: Mas também teve alguns meninos, o Luis ndo participou

P: Vocés fazem algum esporte, ou brinca de alguma coisa fora da escola?

I: Tem um parquinho com uma parte de gindstica e minha mée tem uma irma que mora 14 perto,
quando eu vou 14, tem umas cinco primas minhas e a gente vai neste parquinho, mais o lugar
mais legal de brincar é o da gindstica

P: mas vocé vai sempre ld?

I: mais de sabado e de domingo

P: e de bola vocé brinca?

I: Ah quando eu durmo na casa da minha tia, tem uma rua que nao passa muito carro, ai nds
brincamos de queimada

P: e futebol?

I: Ah futebol nao, esse € mais 0s meninos assim...

P: e vocé W?
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W: Eu vou para o “beach park” e 14 ¢ um lugar onde nés jogamos bola, ai tem vez que eu jogo
bola com o meu pai e dai tem outras pessoas também. NGs jogamos tem vez num lugar onde tem
grama e futebol de saldo.

P: e na rua, vocé brinca?

W: Na rua eu jogo queimada, as vezes futebol, s6 que dai aconteceu um problema 14 e eu ndo
jogo mais (futebol). Também jogo com o meu irmazinho fico brincando com ele

P: ele é mais novo?

W: €, tem 4 anos

P: e do que vocés mais gostam de tudo que tem na escola?

W: eu gosto das aulas de Ed.fisica quando a gente vem aqui em baixo, pq as vezes a gente fica 14
em cima. Das aulas de leitura também. Tem vezes que a gente fica aqui em baixo sem aula, e sem
aula é muito ruim, a gente ndo tem nada para aprender

I: Ed. Fisica e artes

Roberta e Talita (mais participativas)
P: O que vocés lembram que aprenderam este ano, com o professor nas aulas de Ed. Fisica?
Pode ir falando quem lembrar, a pergunta é para as duas
R: ah, eu lembro mais ou menos. N6s fizemos gindstica, andamos na corda bamba, fizemos um
negocio que vocé tem que segurar na corda e rodar [ela se referia as rotacdes feitas na aula de
gindstica], queimada, futebol, aula livre, pulamos corda, teve aquela olimpiada que o professor
queimou a gente. Deixa eu ver o que mais...
P: mais alguma coisa T?
R: ah tem outra coisa, lembrei: corrida entre os cones, voc€ tinha que correr entre os cones, com
uma bola pesada mesmo, eu nao agiientava aquela bola de tao pesada que ela era, ai tinha aquela
de subir na bola para se equilibrar
T: Ah também teve uma aula que o professor passou sobre o corpo humano. Achei tao legal
aquela aula, porque ele falava do corpo, como ele é, como que se move o corpo, 0 que usa para
poder movimentar, eu achei muito legal
R: ele também passou alguns videos para nés sobre os esportes, tinha um esporte com uma corda,
umas mulher dentro de uma minhoca [apresentacdo de GG], elas estavam fazendo tipo uma
dancga.
P: mas vocés gostaram mais do video ou de fazer as atividades na quadra?
R: eu gostei dos dois, os dois sdo legais, eu s6 ndo gosto de uma coisa, no dia da licdo de
gindstica eu fiquei brava, porque ele falou que nés famos descer, mas ai ndao descemos. Eu fiquei
brava, mas tive que fazer a li¢do.
P: e de todas essas coisas que vocés lembraram, o que vocés mais gostaram de aprender nas
aulas
T: na educacao fisica o que eu mais gostei foi aquela licdo de subir em cima da bola, e aquela que
tinha que dar volta na quadra em cima da mureta, foi legal
R: O que eu mais gostei foi quando o professor colocou para trabalhar em equipe, jogar juntos,
um ajudar o outro e que nao precisa brigar para ser escolhido para jogar alguma coisa, porque €
s0 um jogo
P: mas o que vocés estavam jogando, vocé lembra?
R: ndo essa foi uma aula que ele deu, uma primeira aula, ai depois n6s jogamos vdrias coisas, mas
primeiro ele falou dentro da sala, explicou [se referia ao contetido de jogos feitos no primeiro
bimestre]
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P: e quando tem aula livre, o que vocés gostam de jogar?

R: futebol (interrompe), eu adoro futebol! Quero ser jogadora de futebol, seu eu conseguir

P: e nas aulas quem vocés acham que mais participa?

T: os meninos porque os meninos s6 querem saber de jogar futebol e as meninas também sdo um
pouquinho enjoadas, elas ndo gostam muito de brincar

R: é quem participa mais é os meninos porque 0, as meninas, mais ou menos umas 10 meninas
fica sem faze nada, fica parada assim ,ndo quer jogar so fica 14 parada olhando

P: e vocés lembram se teve alguma aula que vocés ndo participaram?

R: eu lembro de um que eu s6 fiz uma vez foi uma aula que o professor virava a gente de perna
para o alto, a gente ficava com a perna 14 em cima, eu tava com medo, ai eu s6 fui uma vez com o
professor segurando.

T: teve uma vez, na aula que tinha um pneu, eu tava com o pé machucado e ndo pude participar,
porque eu nao conseguia fazer

R: ah eu também adorei a olimpiada, porque nés ganhamos em segundo lugar no jogo de futebol
P: tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender nas aulas de Ed. Fisica? Alguma coisa
que vocés ndo aprenderam ainda

R: eu queria aprender a abertura da gindstica e também gindstica ritmica , fazer as coisas de
gindstica ritmica, eu queria aprender isso! E também um pouquinho de tudo, porque eu ainda nao
conheco todos os esportes

T: tudo que ela falou é muito bom para aprender, porque é...tem coisa que a gente ainda nao
aprendeu, entdo o professor tem que ajudar também, € tipo: ndo passar a mesma aula todo o dia,
tipo futebol todo o dia ndo dd certo! S6 os meninos jogar futebol! Tem fazer um grupinho para
todo mundo ter a oportunidade de jogar

P: Mas vocés jogam com os meninos né?

T e R: jogamos!

: e fora da escola, vocés jogam ou brincam de alguma coisa?

: faco! Eu ando de patins, jogo muito futebol mesmo, todo domingo eu jogo futebol na rua
:com quem vocé joga na rua?

: com alguns molequinhos bons mesmo 14 da rua

: eles deixam vocé jogar?

: deixa porque eles sdo pequenos, eles tem 7 anos...eles sdo muito legais, ai a gente joga, tem
também o meu colega que € mais velho ele ja tem 12 anos, ai eu chamo ele para jogar, nods
jogamos todo mundo junto! Eu gosto de brincar na rua, mas agora também a minha mae ndo esta
gostando que eu fico na rua, antes ficava mais, porque tem os carros e os peddfilos, sabe? E eu
pulo corda também.

T: Tem dia que eu vou na capoeira que tem la na igreja, na escola os meninos me chamam para
brincar de futebol, eu brinco

cenarua?

: também jogo queimada, mas é mais futebol

: também 14 na rua eu jogo vdlei, brinco de corrida, corro bastante!

: e tudo que tem na escola, o que vocé mais gostam?

: as coisas que eu mais gosto sdo: as aulas de educacio fisica e ficar aqui em baixo brincando

: gosto de matemadtica, educacao fisica e artes, eu também gosto de jogar dama, eu chamo elas e
s vezes elas acham até chato de tanto que eu jogo no recreio!

AU ATAT

AT A

o/

Mauricio e Jonas (mais participativos)
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P: O que vocés lembram de ter aprendido este ano na educagdo fisica?

J: subir em cima da bola, subir em cima da grade, andar na corda, andando em cima da corda
(aulas de gindstica)

P:evocé M?

M: jogamos basquete, jogar bola(futebol) e pular corda e subir em cima do muro

P: o que vocés estavam aprendendo?

M: equilibrio, tinha carriolinha também

P: de todas essas, qual vocé mais gostou?

M: da carriolinha

P: e futebol vocé gosta?

M: futebol...eu jogo, mas ndo gosto muito ndo, gostei mais da carriolinha e de pular corda

J: eu gostei da carriolinha também, de plantar bananeira e o futebol

P: e quem vocés acham que participa mais das aulas, os meninos ou as meninas?

M: para mim € tudo igual, nunca ta todo mundo, uns estdao bebendo dgua, os outros se pegando
(brigando) num canto, nunca esta todo mundo participando

J: também acho, tem gente que fica na mureta, tem os meninos ali (aponta) que também nunca
participa

P: teve vezes que vocé também ndo participou?

J: é

P: Vocé lembra por qué?

M: foi porque eu fiz bagunca ai o professor colocou eu para fora...

P: ndo, mas sem o professor colocar para fora, teve alguma vez que vocé participou porque ndo
quis?

M: teve, uma vez eu tava nervoso ai uma menino fez uma brincadeira e eu fui para fora, para fora
da quadra, mas ai o professor veio, conversou comigo e eu entrei de volta.

J: a de futebol, porque eu ndo posso correr muito, tenho problema de coracdo

P: mas vocé vive correndo na aula...

M: (risos) é verdade!

J: mas eu ndo posso, e as vezes eu também ndo queria, eu ficava com os muleque brincando de
bola.

P: Tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender na aula de educacdo fisica, alguma coisa
que voces ndo aprenderam ainda?

M: volei e podia ter aquele negdcio que vocé coloca um tijolo assim e tem que bater na bolinha o
outro tem que buscar...(silencio) lembrei, € bets

P: vocé brinca disso na rua?

M: eu brinco! Com 0s meus amigos

P: e 0 que mais vocé brinca?

M: ando de bicicleta, a gente faz campeonato para ver quem sabe mais coisa, coloca
rampinha...nés empinamos, sé isso que eu faco

P: e quando vocés fazem campeonatinho tem menina?

M:tem menina! Tem uma menina aqui de baixo (aponta) que ela empina, ela tira a roda da frente,
ela € boa, ela joga bola, ela € boa hein, ja tem uns 20 anos, a menina € boa hein! Falaram que ela
¢ a melhor menina aqui do Sao Jodo (nome do bairro), ela joga os campeonatos

P: futebol vocé joga?

M: eu aprendi um pouco, mas eu odeio futebol!

P: mas nas aulas eu vejo vocé jogando...

M: € de vez em quando eu jogo para os meninos parar de encher o saco, mas eu odeio futebol!
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P:evocé J?

J: futebol, eu jogo na escolinha

P: e tudo que tem na escola, o que vocés mais gostam?

M: gosto do recreio e de ficar conversando com meus amigos
J: da professora de matemdtica

Ester, Nathdlia e Karla (menos participativas)
P: O que vocés lembram que aprenderam na EF este ano?
K: pular corda
Todas: futebol
N: volei
P: teve volei?
N: teve aqui (aponta para o campo de areia / aulas livres), teve “ aula livre” também, para gente
fazer o que a gente quisesse
E: teve aquela aula de equilibrio, que a gente andou na muretinha (Nathalia interrompe)
N: ou entdo subi em cima da grade, ou ficar em cima da bola
E: a gente desenhou também
N: é a gente desenhou tudo as brincadeiras
P: do que vocés falaram, o que vocés mais gostaram?
K: aula livre quando a gente vem para cé
N: € aula livre
P:evocé E?
E: da aula de equilibrio
P: Mas porque aula livre meninas?
K: ah... porque a gente se diverte mais do que fica dentro da sala, ainda mais com o professor
falando
P: mas ndo dentro da sala, tem aula que é na quadra, mas ndo é livre
N: Porque tem algumas coisas que a gente ndo gosta de fazer, mas a gente tem que fazer porque o
professor manda e aula livre a gente faz o que quiser
P: mas que coisas sdo essas que vocés ndo gostam?
N: de vird mortal
K: ndo gosto de virar estrelinha, ndo gosto de jogar futebol e outra eu também nao gosto de ficar
virando estrelinha
:evocé “E”?
: ah...eu gosto de qualquer coisa (risos)
: entdo vocé gosta de tudo? Ndo tem nada que vocé ndo goste?
: tem, eu ndo gosto de jogar futebol
: voc€ nunca jogou aqui na aula?
nao!
: entdo quando o professor deu futebol vocé ndo jogou?
: perdi ponto (na nota), mas eu nio joguei
: eu também ndo gosto, mas as vezes eu faco para ndo perder ponto
: e vocé “K”?
K: ah... eu também nao gosto de futebol nao!
P: entdo, quando vocés ndo participam da aula, vocés falaram que teve vezes que ndo
participaram (“N’interrompe)

TZEY I YmY M
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N: no comego do ano a gente ndo fazia nada, sé ficava sentada, conversando, mas agora a gente
comecgou a participar porque o professor comecou a tirar os pontos, ai a gente tirou nota baixa
P: mas porque vocés ndo participavam?
E e N: ah porque tinha coisa que a gente ndo gostava
. mas ndo gostava so de olhar, ou vocés faziam e ndo gostavam?
: ah...eu s6 olho e falo que nao gosto!
: e também tem menina que a gente ndo gosta, porque € mandona
: €, entdo para ndo arrumar briga a gente nem vai!
: mas teve algumas vezes que vocés tentaram jogar com os meninos?
ah ndo! E ruim porque a gente perde
' e fora da escola? Vocés brincam de alguma coisa, fazem algum esporte?

eu fago bets
: eu também
- sempre ou de vez em quando?
de vez em sempre!!!(risos)
* §0 bets ou tem mais alguma coisa?
: bets, queimada, futebol também tem vez que eu jogo
: Entdo ld vocé joga de vez em quando?
14 eu jogo, de vez em quando
" mas e aqui?
: aqui nao! (risos)
: mas porque ld vocé joga e aqui ndo?

E: ah, porque 14 a gente pode fazer o que quiser, sabe? E aqui na escola ndo, porque a escola tem
regras, € por isso!
P:evocé?
K: eu jogo futebol e queimada
P: futebol também? Aqui eu nunca vi vocé jogando. Por que vocé joga ld e aqui ndo?
K: ah.. porque 14 eu tenho muitas amizades né! Ja faz 12 anos que eu mora 14, aqui na escola as
meninas sdo muito ruim, chuta a bola nos outros
P:evocé?
N: ah eu jogo mais queimada, ndo jogo bets, porque eu peguei trauma que eu levei uma bolada na
cabeca,
P: e onde vocé joga tem menino também?
N: ndo s6 menina
P: mas por qué? ndo tem menino na rua?
N: Tem, mas eles sdo maiores entdo eles ganham da gente!
P: tem alguma coisa que vocés ndo aprenderam na aula de Ed. Fisica, mas vocé gostariam de
aprender?
K: eu queria aprender jogar futebol
P: mas ai quando o professor ensina vocé ndo joga, como que vai aprender assim?
K: € (pensativa) ai € dificil
P:evoce?
E: eu queria aprender a jogar futebol também, porque aqui tem umas meninas mandonas, por iSso
que eu ndo gosto de jogar, elas querem sempre mandar, na rua ndo a gente faz o que quiser
P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?
K: EF porque eu ndo gosto muito de ficar na sala

vovovOovOo T AODTOTARZOT
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E e N: matematica

6° série
Data: 09/11/2010

Aline e Tatiane (menos participativas)
P: Fala para mim o que vocés lembram que aprenderam este ano na EF?
T: jogar basquete, como driblar a bola
A: aresisténcia do corpo, e...ai, 0 que mais? (pensativa)
T: é coisa de fita, aquele negécio com a fita, como é que fala?
A: gindstica
P: vocés lembram que gindstica que era?
A: gindstica ritmica
P: teve futebol?
T: s6 em aula livre
P:volei?
A: volei a gente comegou agora
P: destas que vocés lembram, que aulas vocés mais gostaram? O que vocés gostaram de
aprender?
: eu gostei mais das aulas de basquete e das aulas livre
: aula livre!
: e teve alguma aula que vocés ndo participaram?
: participei de todas, eu acho!
: teve alguma que vocé olhou, ndo gostou e ai ndo fez?
: que eu me lembre ndo, participei de todas
sevocé?
: eu também de todas, esse professor passa coisas bem legais, todo mundo gosta, nio teve
nenhuma que eu nao participei
P: Se vocés compararem os meninos e meninas na aula quem vocés acham que participa mais?
Ou é igual?
A: 0s meninos
: 0S meninos
: por que?
: ah porque tem muitas meninas que sao “frescurentas”, ndo gostam de participar
: € porque € mais homem que gosta de fisica (educagao fisica)
s ah é, vocé acha que os homens gostam mais?
: €... gostam mais que as meninas, as meninas pouco menos que os homens
: mas e vocé? Gosta?
: gosto!
* e fora da escola? Vocés costumam brincar de alguma coisa, fazem algum esporte?
: eu brinca de futebol, de vdlei, de queimada...
' na rua? Sempre, todo o dia?
nao, de vez em quando, porque eu ndo saio muito pra rua!
* e tirando a rua, ndo tem outro lugar que vocé faz alguma coisa?
: eu s6 brinco na casa da minha prima
: e quando é na rua, tem meninos e meninas?

Ho > o>
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: tem menino e meninas, porque 14 as meninas gostam de jogar bola

revocé A?

: na rua eu brinco de volei, basquete, futebol, sempre, toda semana

: e tem meninos e meninas?

: tudo misturado! A gente faz corrida para vé quem chega primeiro, essas coisas

: tem alguma coisa que vocés ndo aprenderam na EF este ano e que gostariam de aprender?
A e T: ndo!

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

T: acho que o recreio...

A: o recreio ¢ mais “da hora”! Porque pode andar com as amigas e nas aulas os professores
separam

T: também a gente pode conversar bastante, tem bastante papo

TP

Fernando e Hugo (menos participativos)

: 0 que vocés lembram que aprenderam este ano na EF?
: ah aprendi um monte de coisa, teve aula de basquete, de vdlei, queimada, saltos, futebol
: futsal (corrige o amigo)

¢ uma vez na aula livre

acho que s06!
: teve alguma coisa de gindstica?
: Teve né? (pergunta para o outro)
: teve, bambolé, corda, deu basquete também!
: e destas aulas o que vocés mais gostaram?
: basquete
: queimada
s e vocés lembram se teve alguma aula que vocés ndo participaram porque ndo quiseram?
e H: futebol (juntos)
2 vocés ndo gostam?
: ndo € que eu nao gosto, é que eu estava cansado! (risos)
: eu ndo gosto de jogar futebol aqui, s6 na rua mesmo!
: na rua vocé joga, e o que mais vocés jogam fora da escola, de atividade fisica?
: jogo bets, jogo bola, vdlei, queimada, burquinha
' todo dia?
: todo dia, toda hora...
* e tem menino e menina?

ndo, tem mais menino
e vocé?
: bets tem umas meninas que jogam, mas futebol é s6 homem, eu jogo 14 no campo
: e porque vocés preferem jogar futebol na rua e aqui ndo?
: na rua € melhor, ndo tem muita regra, se vocé erra nao tem problema
: e quem vocés acham que participa mais da aulas de EF os meninos ou as meninas?
: as meninas
: por que?
F: por que elas gostam de brincar, os meninos ndo ligam para essas coisas
H: s6 o futebol e o basquete...
P: e se tivesse que comparar com tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

STV TD S DTN T T TS
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H: intervalo

F: €... ahora do descanso, e as vezes EF

P: por que as vezes? Quando que é chata?

F: quem nem aquela aula que ele desenhou o mapa do Brasil no chao, aquele negdcio de danga e
o futebol mesmo, eu ndo gostei.

Guilherme e Vinicius (mais participativos)
P: Fala pra mim o que vocés lembram de terem aprendido este ano na EF?
G: ah, sobre a ginéstica ritmica, que o bambolé € diferente do arco, que o arco € maior
P: O que mais (siléncio), antes de gindstica ritmica ,vocés lembram o que fizeram?
V: nao, eu nao lembro nao
V: ah, também a gente aprendeu sobre aquilo 14, de equilibrar em cima da bola, eu ndo sei como é
que chama
G: é...de fazer aquele negdcios 14 de subir um em cima do outro (gindstica acrobdtica)
V: e aprendemos de fazer movimentos com a bola, estas coisas, com o bambol€...
P: e outro esporte? Futebol, basquete, volei?
G:ah, a gente jogou so6 futebol e basquete, volei hoje € a primeira vez
P: e atletismo?
V: ah teve, de apostar corrida! O professor colocava os cones € a gente tinha que correr, era trés
duplas, af tinha que dar a volta, quem chegava primeiro ganhava ponto...
: tipo...o primeiro tinha que relar na mao para o segundo correr
* e de todas essas que vocés lembraram, quais vocés mais gostaram de aprender?
: eu gostei de gindstica, eu achei diferente, porque a gente ndo tinha feito né!
: eu gostei daquele negdcio que a gente subia um em cima do outro
© que também é gindstica!
: € gindstica acrobdtica
: tem alguma coisa que vocés ainda ndo aprenderam e gostariam de aprender?
: ah ndo, as coisas que o professor estd ensinando estd bom!
: se vocés tivessem que comparar os meninos e as meninas da sala de vocés, quem vocé acham
que participam mais?
V: as meninas!
P: por que?
G: porque eu acho que os meninos sempre querem jogar uma coisa SO, sempre querem jogar
futebol, as meninas ja fazem as coisas diferentes
: e tem o acordo que o professor fala
* e fora da escola? O que vocés fazem? Brincam na rua, joga em algum lugar...
: eu jogo futebol
' na rua ou vocé treina em algum lugar?
: eu jogo futebol na rua
- sempre?
: sempre! Todo o dia
* e al tem meninos e meninas?
: s6 menino! Ah, e a gente joga baralho também!
e vocé?
: eu brinco na rua também e treino numa escolinha (futebol)
: e na rua do que vocé brinca?

T<vQTAOA<S<TQ
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G: a gente as vezes jogo futebol, de vez em quando joga bets, a gente também joga “trés corte” ai
val menino, menina, volei também

P: e no futebol?

G: ai é s6 meninos

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

G: EF
V: também, porque que tem mais brincadeiras, as outras aulas ndo tem!

Keren e Daiana (mais participativas)
* Fala pra mim o que vocés lembram de ter aprendido este ano na EF?
: basquete
: gindstica de vérios tipos
' vocé lembra quais eram as atividades?
: lembro! A gente brincou com bambolé, com bola e com...com (fez o gesto da fita)
- e vocé falou do basquete, vocé lembra o que tinha?
: eu lembro que nds...nds brincamos de um negdcio 14 de acertar a cesta, cada um tinha que
correr quem chegava e acertava, ganhava!
P: Mais alguma coisa?.
K: ah, teve corrida de obstdculo, que a gente brinco na quadra e o professor explicou na sala
P: e destas aulas, quais vocés mais gostaram?
K: ah, eu gostei da gindstica
D: também
P: por que a gindstica?
K: ah, eu acho que € um pouco mais facil e todo mundo sabe fazer, entendeu? Ja basquete tem
pessoa que ndo sabe brincar, af gindstica € mais facil...e todo mundo brinca junto
P: evocé, por que respondeu gindstica?
D: porque a gente também se diverte bastante com os materiais
P: e tem alguma coisa que vocés ndo aprenderam, mas gostariam de aprender?
K: nao
D: nao
P: e se vocés tivessem que comparar oS meninos e as meninas, quem vocés acham que
participam mais? Ou é igual?
K: assim, na verdade, na sala a gente tem mais meninas do que meninos, mais eu acho que € mais
meninas
D: meninas participam muito mais
P: por que?
K: bem assim na hora da participac¢do: os meninos s6 querem brincar de bola, eles ndo interagem
com o professor igual a gente, entendeu? N6s fazemos as atividades
P: teve alguma aula que vocés ndo participaram?
K: queimada
P: por que?
K: porque toda a vez que eu brinco de queimada, os meninos aqui jogam a bola muito forte, da
primeira vez que eu brinquei aqui eu sai machucada, ai eu ndo quis fazer de novo
D: eu também, uma vez tacaram a bola no meu rosto e eu ndo quis participar
P: e fora da escola, do eu vocés brincam? Fazem algum esporte?
K: eu brinco a tarde, eu ando de bicicleta, jogo volei na rua

O3ATROT



OCAPATOTITOTATITATATITAT

169

: todo dia?

: quase todo dia

: e tem meninos e meninas?

: menino e menina

: 86 brincam de volei?

: volei, a gente brinca de queimada, pega bandeira...

* e futebol?

: futebol a gente ndo brinca tanto, mas a gente brinca de vez em quando
e vocé?

: a gente anda mais de bicicleta mesmo, a gente pula corda, joga queimada também
' todo dia?

: nao, so6 de sabado

* e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

: da aula de EF e do recreio

por que?

: assim € o lugar onde a gente pode conversar mais, brincar
: EF, artes e recreio também!

JYO DO PO ZTO v IDO

D:

Alice Sumaré
52 série
Data: 25/10/2010

Deise e Hilana (mais participativas)

: Fala para mim o que vocés lembram que aprenderam esse ano com a professora Laura?

: eu aprendi capoeira, no comec¢o do ano a gente estava vendo queimada, vimos o “passa 10”
: rolamento que € de gindstica artistica

- alguma coisa de esportes coletivos vocé aprenderam?

: ah, a gente viu s6 que eu ndo lembro

: negdcio de competitivo

: €, mais eu nao lembro...(silencio) ah eu nao lembro mais nao!

tudo bem e desses que vocés lembram, qual vocés mais gostaram de aprender?

: eu...gindstica artistica

: por que? Vocé jd tinha feito alguma vez...

: ndo, na escola foi a primeira vez, mais eu ndo sei, eu gostei mais desse do que dos outros
: eu lembro que vocé participou bastante

entdo, jd a capoeira eu ndo consigo muito, apesar que a minha mae ja lutou capoeira também

né! Entdo as vezes ela tenta me ensinar alguns passos, mas €u ndo me interesso

P:
H:

evocé H?
do “passe 107, eu achei..€¢ um jogo né, Dhara?... um jogo diferente, eu nunca tinha ouvido nem

falar, e nem feito nada, a capoeira eu nao gostei muito, queimada foi legal também, gostei de
ginastica também, mas meu preferido foi o “passe 10”

P:

e teve algum que vocés ndo gostaram?

H e D: a capoeira
P: por que?

H:

¢ um negdcio meio dificil, eu falei para minha mae e ela ndo gostou
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P: por que?

H: ah sei 14, eu s6 falei: mae amanha a Luana vai vir aqui em casa para gente treinar um passos
de capoeira, ai ela falou que ndo gostava disso, mas eu também ndo tinha gostado muito, eu fui na
“onda” assim...

P: mas eu lembro que vocé fez tudo na aula

H: mas eu s6 fiz uma aula, as outras duas eu também faltei

P: e vocés lembram de alguma aula que vocés ndo participaram?

D: teve uma aula, eu ndo sei qual era o nome, era tipo um futebol, que dai podia empurrar para
tomar a bola, esse eu ndo gostei, porque eu acabei me machucando e depois eu ndo brinquei mais,
sO esse af!

H: Dhara como chama aquele que a gente fazia ali (aponta) no corredorzinho, era rolamento
também?

D: acho que era

H: Entdo, teve algumas vezes eu ndo participei muito, porque eu estava me machucando, teve
uma vez que machucou minha perna, depois meu brago e as vezes as costas dofa naquele colchao

P: mas o que vocé tava aprendendo?

H: era alguma coisa de rolamentos, cambalhota eu acho, um tipo de cambalhota que estava me
machucando

P: e fora da escola, vocés fazem algum esporte, brincavam na rua?

D: no comeco do ano, tem uma amiga 14 da rua, agora ela ndo brinca porque tem namorado, mas
antes eu brincava com ela, a gente ficava virando ponte, virava estrelinha, essas coisas, na casa
dela tinha uma escadinha, ai eu subia no ombro dela, rodava e caia em pé, por isso que eu acho
que consegui fazer umas coisas de gindstica que a professora ensinou com mais facilidade

P: na rua vocé brinca?

D: ndo brinco mais, as vezes s6 esconde-esconde, mas bem de vez em quando, por causa que
assim, tem mais menino do que menina na minha rua, total de criangas, que eu ja contei, sdo 34
criancas na minha rua, sé que é tudo mais meninos, que sé fica jogando bola, ai a maioria dos
meninos que brincava de esconde-esconde antes vai tudo jogar bola!

P: e vocé ndo vai com eles?

D: ndo, ndo gosto de joga bola

P:evcH?

H: na rua eu brinco mais de esconde-esconde e de pega-pega, de elefante colorido também, de
vez em quando, quase todo dia.

P: brinca menino e menina?

H: s6 menina

P: e futebol voce joga?

H:eu jogava, as vezes eu fico com vontade e ainda jogo...

P: mas porque vocé parou?

H: ah sei 14 professora! Eu ndo tenho mais aquela vontade que eu tinha, agora s6 de vez em
quando

D: vontade de jogar futebol eu tenho, mas quando eu jogo, eu acho chato, gosto de jogar volei
também

P: e da escola toda, do que vocés mais gostam?

H: de inglés

D: de geografia, de ciéncias...as outras eu também estudo para tirar nota boa, mas dizer que eu
gosto, eu ndo gosto!
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Carlos e Vinicius (menos participativos)
P: O que vocés lembram que aprenderam este ano na EF?
V: gindstica artistica
C: capoeira
P: e no comecgo do ano?
V: no comeco do ano a gente mais escrevia no caderno, o que ela passava na lousa, sobre os
jogos, os movimentos fisicos,
C: acho que teve um pouco de vdlei...
: teve algum jogo?
: pantball humano, queimada
: futebol teve umas duas vezes na quadra
: e dessas aulas, quais vocés mais gostaram?
: ah...eu gostei da gindstica artistica porque tinha que fazer os movimentos
: € eu também, e de capoeira
* e vocés participaram de todas as aulas?
: se eu faltei?
: ndo, se teve alguma aula que vocés estavam presentes, mas olharam e ndo quiseram participar?
: eu participei de todas, s teve duas aulas que eu faltei!
: eu participei de todas, menos de duas aulas
: mas vocé faltou?
: ndo, eu ndo quis participar mesmo!
: se lembra o que era?
C:eu acho que era futebol
P: por que?
: porque eu sou muito ruim
: mas vocé ndo gosta ou se acha ruim?
: gosta, eu gosto! Mas sou meio ruim
: mas os meninos ficam reclamando?
: ndo, porque eu nao quis mesmo! Eu acho que eu fiquei um pouco com vergonha e seu eu
errasse alguma coisa eles podiam reclamar
P: e fora da escola? Vocés fazem algum esporte, brincam na rua....
V: eu jogo bastante basquete com os meus amigos, jogo futebol também num campinho de areia
que tem 14 perto de casa
: e tem meninos e meninas?
: ndo s6 menino!
: eu faco natacdo e Karaté!
s ena rua? Vocé brinca?
: sim, eu chamo a minha prima e a gente brinca de vdlei, as vezes eu chamo meus amigos e jogo
futebol
P: mas sempre?
C: de vez em quando
P: e quem vocés acham que participa mais da turma de vocés: os meninos, as meninas ou é
igual?
V: os dois, tem a Helen, a Dhara, o Matheus, o Rafael
P: mas tem gente que ndo participa?
V: tem a Larissa, o Nicolas, a Romilla que fica fazendo graca toda hora!

TOATAOA<CTSCTIO<S<TIOLT

NvOQvA

NvaO<’™
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P: e tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender nas aulas?

C: gindstica ritmica

V: hum! Nao sei!

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

V: das matérias eu gosto mais de portugués e de matematica

C: das matérias eu gosto de todas, s6 ndo gosto quando os professores ndo explicam direito! EF
também € o que eu mais gosto!

Giovana e Nara (menos participativas)
P: fala para mim tudo que vocés lembram que aprenderam em Ed. Fisica este ano?
G: handball, capoeira...nao lembro de tudo!
N: teve aqueles movimentos
P: qual?
N: que a gente fez 14 (aponta), que tinha que virar
P: gindstica?
N:é...
P: lembram se aprendeu algum jogo?
N e G: (sinalizam que ndo com a cabega)
2 vocés aprenderam futebol?
: ah sim!
: teve algum que vocés mais gostaram?
: ah, eu acho que a capoeira
' e a gindstica?
: ndo gostei
: eu lembro que vocé ndo participou muito, por qué?
: ah, porque eu ndo gostei!
* mas ndo gostava, ou tinha medo de tentar?
: ndo, os movimentos eram dificeis
: eu ndo gostei de nenhum
: mas vocé participou de alguma aula?
: sim, da gindstica, de alguns movimentos e da capoeira!
: e do futebol, vocés lembram?
G: lembro, mas eu ndo participei
P: e tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender na EF que vocés ndo aprenderam

1V ZTZQATAQATAQATAOATAOT

: e fora da escola, vocés costumam brincar de alguma coisa, jogar...

: as vezes pulo corda

* toda semana?

: ndo, de vez em quando

' 0 que vocé gosta de fazer quando ndo tem nenhuma obrigacdo, quando vocés estdo livres?
: mexer na internet!

: eu também!

* entre mexer na internet e brincar na rua de alguma coisa o que vocés preferem?

: fica na internet!

OTYZOATQATQTZO
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P: e de tudo que tem na escola, o que vocés mais gostam?
G: ai, eu gosto de intervalo e aula vaga
N: eu gosto do recreio e a aula de artes

Julio e Marcio
P: fala para mim tudo que vocés lembram que aprenderam em EF este ano?
M: futebol, ginéstica artistica, agora capoeira e handebol
J: teve futebol de campo, futsal as diferengas destes dois, gindstica artistica, é...capoeira regional
e angola e agora o handebol
P: e no comecgo do ano?
M: teve uns trabalhos
P: mas o que vocés jogaram?
J: futebol, tivemos que criar alguns jogos em grupo, ai depois nds fizemos estes jogos, nos
brincamos de “nunca trés”...
P: e todos estes que vocés lembram, de quais aulas vocés mais gostaram?
J: futebol de campo
M: s6 que nds jogamos aqui no patio! Mas para mim a melhor foi o “nunca trés”
J: a gindstica artistica, aquela aula que tinha que d4 um mortal também foi a melhor!
P: e vocés lembram de alguma aula que vocés ndo fizeram?
M: nio, eu fiz todas
J: eu ndo fiz aquela que tinha que carregar um bola no pé (aula sobre o jogo que deu origem ao
futebol), ndo gostei, meu pé doeu,
P: e vocés acham que todo mundo participa igual das aulas de EF?
M: ah , eu acho que os meninos participam um pouco mais que as meninas, porque tem menina
que nao gosta de participar
P: e menino ndo tem?
M: ndo € que tem umas meninas da nossa sala, que nem, a gente tava vendo capoeira, elas acham
que capoeira € s6 coisa para homem, as vezes faz porque a professora obriga mesmo, sé para
ganhar nota!
P: e fora da escola do que vocés costumam brincar, ou fazem algum esporte?
M: eu treino basquete e futebol de campo e futsal
P: e na rua, do que vocé brinca?
M: de golzinho, a gente até vem aqui na quadra da escola!
P: e tem menino e menina?
M: geralmente € s6 menino mesmo!
P:evocé?
J: treino futebol e jogo na rua também!
P: e tem alguma coisa que vocés gostariam de tivesse na EF?
J: aula livre, pra gente brincar mais...
M: eu gostaria de ter nata¢do, mas esse ndo tem jeito, porque aqui ndo tem piscina...

6" série
Data: 08/11/2010
Jonas e André
P: fala para mim tudo que vocés lembram que aprenderam em EF este ano?
A: as atividades?
P: também, tudo que vocés lembram que aprenderam
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J: basquete, gindstica ritmica,

A: handebol, um pouco né?

J: agora nds estamos no volei

P: e as coisas do comeco do ano, vocé lembram?

J: ndo!

P: teve atletismo?

A e J: nao!

P: e dessas que vocés lembraram, quais mais gostaram de aprender?
A: para mim, a melhor foi o basquete

J: para mim também, basquete!

P: e fora da escola, o que vocés costumam fazer de brincadeiras, atividade fisica
J: eu faco futebol

P: joga na rua ou treina?

J: eu treino

P:evocé A?

A: treino futebol, futebol de salao!

P: e vocés brincam na rua?

A: de futebol e rouba bandeira

P: e tem menino e meninas?

A: s6 meninos

P: e tem alguma coisa que vocés ndo aprenderam em Ed. Fisica, mas gostariam de aprender?
A:nio

J: acho que ndo!

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

J: ah, sei 14 dona! Eu ndo gosto de todas as matérias, uma favorita, acho que geografia
A: gosto de histéria, um pouco de EF

P: e entre Ed.fisica e historia?

A: depende, tem vez que a gente fica na sala, entdo depende!

Joice, Tatiane e Flavia
P: fala para mim tudo que vocés lembram que aprenderam em Ed. Fisica este ano?
F: é...volei agora
T: basquete, danca (gindstica ritmica)
J: com a fita, danca da fita, gindstica ritmica
T: teve também aquele negdcio, ai, como € o nome? Sobre flexibilidade, agilidade forga...
F: corrida de treinamento
P: e dessas atividades que vocés lembraram, quais aulas vocés mais gostaram?
F: o volei agora esta legal!
T: gindstica ritmica
J: a danca (que é GR) e o vdlei
P: e na sala de vocés, vocés acham que os meninos e as meninas participam igual da aula?
F: ah, eu acho que € tudo igual
T: é, as vezes os meninos atrapalham um pouco, mas € tudo igual
P: e vocés lembram se teve alguma aula que vocés ndo participaram?
T: ndo, esse ano nao!
J: eu também participei de todas
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: quando eu vim, eu participei de todas

e fora da escola da escola, vocés brincam de alguma coisa, fazem algum esporte?

: eu brincava de volei com a minha amiga, s6 que ela foi embora para Sao Paulo...

ceagora?

: eu brinco, as vezes, sO que € de futebol e queimada

: e tem meninos e meninas?

: ndo sdo meus irmaos, a gente brinca no corredor da minha casa

cevoceT?

: eu ndo, eu ndo brinco mais (risos) nao fico na rua, sé fico dentro de casa, porque minha mae
nao deixa eu ficar na rua. S6 de vez em quando que eu vou na casa dos meus primos, ai eu brinco
com eles

P: se vocé ndo tiver nada para fazer em casa, nenhuma obrigacdo, o que vocé faz?

T: vejo televisdo, fico no computador (risos), 24 horas se deixar!

P:evocé J?

J: eu jogo futebol, mas na rua, de brincar na rua,

P: e tem meninos e meninas?

J: tem, tudo misturado, a gente joga menino contra menina

P: com que freqiiéncia? Todo dia?

J: ndo todo dia! Mas pelo menos umas trés vezes na semana eu jogo!

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

F: Ed. Fisica € bom, porque desenvolve o corpo, quando fica na sala também € importante, no
comeco do ano é meio dificil, mas depois vai acostumando

J: gosto de artes e leitura

T: do intervalo, a diretora € legal e alguns professores!

el BeBacResBa-Nesla-Res!

Everton e Larissa
P: fala para mim tudo que vocés lembram que aprenderam em Ed. Fisica este ano?

E: € no primeiro bimestre a gente aprendeu futebol...ndo, ndo, foi corrida!
L: no segundo bimestre, gindstica ritmica

E: ndo, foi no terceiro

L: ah nao sei, estou lembrando

E: atletismo, basquete, gindstica ritmica e agora volei!

P: e de todas essas, quais vocés mais gostaram?

L: gindstica ritmica

E: é também!

P: e tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender?

(siléncio)

E: acho que ndo tem nada!

P: e fora da escola, vocés praticam algum esporte? Brincam na rua?

E: futebol

P: mas vocé joga na rua ou treina?

E: ndo, eu treino mesmo!

P: e narua?

E: de vez em quando, de futebol e esconde-esconde

P: e tem menino e menina?

E: depende da brincadeira, assim as meninas nao gostam de brincar de futebol
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P:evocé L?

L: bom(risos), eu ndo gosto muito de sair para a rua, né! De vez em quando, dou umas
corridinhas

: 0 que vocé faz quando ndo tem nenhuma obrigagdo

: que Fico deitada vendo TV... coisa feia (risos)!

. e computador?

: computador nem € tanto, mais TV mesmo!

: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

: ah...tipo educacdo fisica é bem legal, porque é bem variada, ndo tem s6 uma coisa!

'unlia-Nonlia v aaliav!

7% série
Data: 25/10/2010

Lais e Mariana
P: O que vocés lembram que aprenderam em Ed. Fisica este ano?
M: a gente aprendeu sobre peso, atletismo, corrida sobre barreiras, também lancamentos,
aprendemos também, hoje fomos para a academia né!,
L: volei, handebol
M: ndo a gente aprendeu futebol, vOlei esse ano ndo, a gente aprendeu o ano passado
L: fomos um dia jogar bola no campo
M: é
L: como fica posicionado para jogar bola, atacante, zagueiro, estas coisas todas!
M: aprendemos Karaté também, eu lembro de Karaté, pesquisamos sobre musicas antigas
P: e dessas aulas que vocés falaram, quais vocés mais gostaram?
M: eu gostei mais das apresentagcdes de danca
: eu do futebol, de jogar de futebol
: e 0 que vocés fazem de atividade fisica fora da escola?
: a gente joga bola, de meninos e meninas
: misturado?
: 80 joga eu e ela de menina e um monte de meninos, no campinho, nés gostamos de fazer gol
sem ninguém na barra (gol)
P: e ndo tem mais meninas?
M: quando tem a gente chama, mas € mais a gente
P: e os meninos sdo da mesma idade?
L: €, quando nds ndo vamos, eles vao na nossa casa chama a gente (risos)
P: Mas aqui na escola vocés jogaram com os meninos?
M: ndo, porque aqui na escola é muito ruim, eles nao respeitam a gente
L: ¢ 14 eles respeitam, porque nao pode da “bicuda”, tudo isso!
L: nada que doa
M: tipo assim...canelada, rasteira, derrubar a pessoa, violéncia, nada disso!
P: mas vocés gostam de jogar futebol?
L: gostar, nés gostamos, pra caramba! Nés jogamos todo o dia! S6 essa semana, que eu fiz um
negdcio ai minha mae falou que eu vou ficar um més sem jogar, s6 vou quando minha irma voltar
para Pernambuco, dia 30
P:vocés lembram de alguma aula de EF que vocés ndo participaram?

'ualia~Nenlia-Nen
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M: eu participo das aulas, as vezes tem aula que eu ndo quero, mas eu participo para ganhar nota
mesmo, que nem o trabalho de danca, como ninguém ia fazer, eu nao ia fazer sozinha, mas ai
outro grupo me chamou, entdo eu fiz!

P:vocé era do grupo da L né?

M: é

L: é af eu ndo apresentei porque eu tava brava com a minha mée, mas nds ensaiamos tanto

M: a nossa mdusica dona, tava melhor, porque falava de infancia, brincadeira, e todo mundo ja
teve isso!

P: e tem alguma coisa que vocés ndo gostaram?

L: quando tinha que dividir o grupo, ai eu ndo gostava, porque separava a gente

P: separou como?

M: assim, quando a gente ia jogar futebol, as vezes a dona escolhia os grupos, ai era ruim porque
ela separava nos!

M: eu também gostei de atletismo, foi no campo, aberto! Eu gostei do lancamento, daquela lanca!
P: e quem vocés acham que participam mais na sala de vocés, os meninos ou as meninas? Ou é
igual?

M: acho que os meninos, porque as menina quando elas ndo gostam elas ndo fazem, ai elas
escrevem no caderno

L: e tem dia que ndo quer fazer porque nao quer, prefere ficar 14 conversando, ai elas pegam e diz
para dona que ndo quer fazer hoje, que estd doente, ficam inventando. Eu ndo, eu gosto de fazer
tudo, além que seja sO futebol. La onde eu morava era s6 futebol, quando era as meninas a dona
botava eu e na terca-feira, que era a vez dos meninos, a dona também botava eu...

P: eu ndo sabia que vocé gostava tanto de futebol, eu vi vocé jogando nas aulas, mas ndo vi sem
empenhando tanto

L: (risos) ah eu gosto, 14 dona disse que se eu ndo viesse para cd, ela ia levar eu para a casa dela,
para passar um més para tentar entrar num time 14, s6 de meninas, sé que ai eu vim pra c4!

P: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?

M: intervalo, porque a gente pode ficar conversando, escutar musica

L: eu gosto do intervalo, melhor do que as aulas, mas eu gosto de estudar, gosto das professoras,
mas tem uns professores que pegam no pé€ da gente e ndo largam nunca! Af eu prefiro intervalo
que € o melhor.

Ives e Fernando

P: O que vocés aprenderam este ano em educagdo fisica com a professora Julia?
I: futebol, gindstica

F: futebol ndo, fizemos um pouco de futsal

I: danca

F: quer que eu vou pegar a apostila dona?

P: ndo, é aquilo que vocés lembram

F: entdo gindstica, futsal, danca, deixa eu ver o que mais...

P: no comeco do ano, as primeiras aulas, vocés lembram?

I: acho que comecou com futsal

F: é, volei a gente ndo aprendeu ainda..ah teve luta, a gente fez uma luta
I: foi Karaté!

F: ndo, foi luta mesmo!
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P: destes que vocés lembraram, quais aulas vocés mais gostaram de fazer?

I: futsal

F: para mim foi o futsal, a danca e a luta

I: eu s6 gostei de futsal

F: S¢ futsal! Vocé s6 gosta de futebol?!Na apostila “4” agora so tem esporte

P: e tem alguma coisa que vocés ndo aprenderam, mas gostariam de aprender nas aulas de
educacdo fisica?

I: futebol , mas vai ter s6 na quarta apostila

F: sobre esportes! Aprender mais sobre as regras

P: e fora da escola, vocés fazem algum esporte, alguma atividade fisica?

F: eu jogo bola, brinco de esconde-esconde, de sdbado e domingo, porque de semana eu trabalho
a tarde toda e a noite, jogo no campinho perto de casa

I: as vezes eu também jogo bola

F: ah, mentira! Vocé s6 fica no computador!

I: ndo, eu ficava, mas agora todo dia eu treino Kung- Fu

F: ah € verdade, ele ta treinando agora dona!

P: onde vocé treina?

I: numa academia

P: mas vocé conhecia alguém que treinava? Como vocé descobriu essa luta?

I: ndo, eu s6 vi 14 e comecei a fazer

P: e narua?

I: ndo, eu ndo gosto muito de ficar na rua, eu fico mais ajudando meu avo

F: € dona, voce precisa ver... ele limpa a casa tudo!

P: levando em conta tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam aqui?

I: intervalo! (risos), porque nds nao fazemos nada!

F: das aulas de educacdo fisica, € claro!

P: vocés lembram de alguma aula de educagdo fisicaque vocés ndo fizeram?

I: eu fiz todas, sempre que eu venho eu faco!

F: esse ano eu participei de todas, s6 o ano passado que ndo, sé tinha coisa chata na apostila, na 7*
série as coisas sdo mais legais!

Mariara e Franciele

P: O que vocés aprenderam este ano em educacgdo fisica com a professora Jilia?

M: como é o nome daquele negdcio que a gente fez com o cabo de vassoura (conteido gindstica
de academia)?

P: era um tipo de gindstica

M: é ela pegou o cabo de vassoura e ensinou uns exercicios

P: o0 que mais? No comego do ano vocés lembram?

F: ndo lembro nada!

P: Fizeram alguma coisa de danga?

M: € a gente dangou, futebol também, a gente jogou futebol

P: alguma luta, atletismo?

M: ah, atletismo nés fizemos, lembra Franciele? A gente foi correr no campo, eu tava com o pé
machucado

P: alguma luta?
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M: ndo

P: destas aulas que vocés lembraram, quais vocés mais gostaram de fazer?

M: ah, as que eu mais gostei foi o futebol e a danga

F: danca

P: e fora da escola, vocés fazem algum esporte? O que vocés fazem nas horas livres?

F: ndo fago nada, s6 fico na internet

M: antes eu brincava na rua, mas agora ndo né! Antes eu andava de bicicleta, mas agora eu fico
na internet

P: e vocés lembram se teve alguma aula de educagao fisica que vocés ndo participaram?

M: teve varias, aquela de correr mesmo eu ndo participei

P: e por que vocés ndo participam?

M: ah... umas porque eu ndo quero, ou to com dor de cabega, com cdlica, no comeco do ano
mesmo eu sO fiquei com nota baixa, porque eu ndo fazia nada, s6 ficava sentada, por isso que
agora eu estou fazendo

P: mas ndo dd vontade?

M: algumas coisas ndo, agora até que dd, quem nem futebol deu vontade, mas ai ela (franciele
que € amiga dela) também ndo queria fazer, mas ai ela foi, entdo nds jogamos

P: e se vai uma pessoa para o seu time que vocé ndo gosta muito?

M: ai credo! af eu ja nem facgo!

:evcF?

F: ndo tenho vontade

P: vocé acha melhor fazer relatério?

F: melhor ndo, mas tem que fazer

P: tem alguma coisa que vocés gostariam de aprender na educagao fisica?
F: acho que ndo
P
F
M

y-U

: e de tudo que tem na escola, do que vocés mais gostam?
: intervalo
: intervalo e algumas aulas, ci€ncias por exemplo € legal
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APENDICE V: Entrevista docente

Entrevista com professora Julia da escola “Sonia”

Data: 21/06/2010

Formacado: Licenciatura em Educacdo Fisica- Instituicdo Privada

Ano de formagao: 2004(graduacdo)/ 2007 (mestrado) - Instituicdo Privada
Tempo de docéncia: desde 2005

Tempo de docéncia nesta escola: desde 2006

(Pesquisadora) Gostaria que vocé falasse um pouco como vocé pensa a organizacdo da turma
quando voce vai trabalhar os conteudos

(professora) é, por nimero vocé diz?

(pesquisadora) Nao por numero, por género, o que voc€ acha que da para trabalhar junto, o que
tem que ser separado?

(professora) Ah, acho que a maior parte dos conteidos, independente da proposta, da para
trabalhar junto, sem problema, o que é ruim € muito aluno, mais diferenciar homem, mulher, nao,
d4 para trabalhar os conteddos igualmente, claro que, geralmente os meninos tem mais dominio
do que as meninas, até porque, os tipos de conteido, também sdo, sdo muito mais do repertorio
deles, vamos dizer assim, do que delas, também nao saberia dizer se tem algum repertdrio de
menina hoje, mesmo que vocé fale da danga, mesmo assim elas tem muita dificuldade, para
organizarem um coreografia, por exemplo...quanto a esporte a maioria deles tem bastante
facilidade. Entdo, eu acho que tudo d4 para trabalhar como dois, qualquer contetudo, o problema é
a quantidade grande de aluno ndo a diferenca de sexo.

(pesquisadora) Mas por exemplo, na aula de futsal da 7 série, no momento do jogo propriamente
dito vocé separou meninos € meninas

(professora) Ah sim! ai sim, até porque eu separo na hora do contato fisico, que eu tenho mais
medo delas se machucarem, mas também aquela menina que se destaca eu deixo participar, sem
problema, mas no jogo propriamente dito eu costumo separar...

(pesquisadora) independente da modalidade?

(professora) Independente...vOlei talvez dé para misturar, mas ndo € com as turmas que eu
trabalho este ano, ah ndo, trabalha sim no dltimo bimestre, € volei ¢ um contetido que da para
misturar, ndo tem problema, mas esportes de contato separo

(pesquisadora) E no basquete com a 6 série vocé misturou

(professora) E que também depende da classe, as vezes tem menino que eles se comportam super
bem, ele ndo é um cara estipido, que empurra, derruba e tem menina que € mais habilidosa, se
jogar com menina fica chato pra elas, tem uma 6" série da tarde que tem duas meninas que elas
sempre jogam com 0S meninos, € elas ndo gostam de jogar com as meninas, porque fica aquele
jogo mais parado, tal, entdo elas tdo sempre jogando com 0s meninos.
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(pesquisadora) entdo se acontece isso na turma vocé nao se opoe?
(professora) naturalmente, ndo tem problema...

(pesquisadora) Vocé percebe se tem algum conteido que meninos € meninas tem mais facilidade,
a relacdo entre eles na aula

(professora) Entao, em esportes eles sempre tem mais facilidade, sempre (pausa), agora se pegar
jogo acho que a dificuldade € igual, se dd& um jogo de queimada todos ficam meio
assim...perdidos em alguma situacio, tem pouca vivéncia, ritmo eu acho que todos tem, algumas
meninas tem mais facilidade, mais a maioria deles tem dificuldade, é como se eles chegassem
defasados, tanto no jogo, no esporte, na danga e gindstica a gente trabalha pouco, na 7% série eu
trabalho e pela experiéncia do ano passado, as meninas tem um pouco mais de resisténcia (ps.: a
professora se referiu a gindstica de condicionamento e de academia, como ele aparece na
proposta, a gindstica ritmica e artistica é tratada como esporte), de fazer um abdominal, uma
flexdo, os meninos gostam mais, é, quanto as lutas, também a gente trabalhou no primeiro
bimestre com a 7% série, elas tem mais dificuldade motora, mas elas gostam bastante, entdo elas
superam a limitagdo motora, apesar de ndo terem vivéncia

(pesquisadora) e atletismo?

(professora) Entao esporte,

(pesquisadora) Mas por ser individual?

(professora) A dificuldade aparece mais eu diria, correr, dar um salto, fazer um lancamento,
agora a resisténcia deles em relacio ao conteido € bem menor, s6 que eles tem bastante
dificuldade de executar qualquer atividade, desde um jogo de pega até a elaboracdo de um
movimento de gindstica ritmica.

(pesquisadora) Vocé percebe que, se a exposi¢do for maior, como no caso do atletismo, ha mais
resisténcia?

(professora) eu nado sei, porque no karaté eles ficam bem expostos, porque eles montam uma
sequéncia de golpes, apresentam e toda a sala assiste, entdo eles ficam bem expostos e mesmo
assim eles fazem, entdo eu ndo acho que a exposi¢do tenha atrapalhado eles ndo, é muito da
forma de como o professor da a “cara” para o conteido, que as vezes o aluno abraca a idéia,
nossa, ai se vocé pedir para eles fazerem qualquer coisa eles fazem.

(pesquisadora) E comparando entre as séries? Vocé€ acha que tem alguma que eles t€m mais
resisténcia em se relacionarem, ou das meninas participarem?

(professora) Eu acho que na 6a série eles participam bem mais, todos, tanto os meninos quanto as
meninas, qualquer coisa que vocé propde eles participam 5 e 6°, jd na7" e 8" eles ja sdo mais
resistentes, 8" eu tive uma experiéncia em 2008 as meninas pouco participavam.

(pesquisadora) Ainda que seja uma sala que vocé venha trabalhando em outras...(interrompe)
(professora) Af ndo, ai eu ndo sei, porque eu tenho parado com eles na 7° série, né! Entdo eu ndo
sei, mas varia bastante, tem sala que todo mundo participa, tenho experiéncia com a 7* “A” que
era uma sala que no ano passado as meninas ndo participavam e este ano todas participam,
mesmo com dificuldade, acho que elas entenderam que elas podem fazer do jeito delas, que ndo
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precisa ter um rendimento, mesmo a sala que vocé estd observando, elas participam muito mais
este ano, o ano passado elas quase ndo participavam.

(pesquisadora) Para finalizar, fale um pouco em relacdo a proposta, nimero de aulas de cada
conteudo, o ndmero de contetdos

(professora) A proposta eu acho que ela é bem (pausa) rasa vamos dizer assim, é um acumulo de
contetido e o professor ndo consegue se aprofundar em todos eles! Eu acho que é muito contetido,
acho que tem conteidos inadequados, mesmo a questdo do ritmo, vocé trabalha na 5% ai na 6" ele
vem meio mascarado com a gindstica, e chega na 8" o aluno vai montar um festival, entdo eu
acho assim, que € bem descaracterizado, eu ndo gosto da proposta, tem coisas que sdo positivas
que, aquele professor que ele era desorganizado, tem algo pronto para ele se organizar, agora
aquele professor que sempre trabalhou, divide os conteidos, como a gente sempre fez aqui entre
nos trés, para gente ndo faz diferenca com a proposta ou ndo. Tem contetdos que ficaram de fora,
entdo vocé pega coordenacdo motora fina, tem pouquissimo, ndo se fala de t€nis de mesa, por
exemplo, na proposta, a questdo mesmo do resgate de jogos e brincadeiras, aparece bem
timidamente na 5" série, depois ela ndo volta mais, af entra essa questdo de midia no colegial. Eu
acho a proposta assim, fora da realidade deles, mesmo quando vem a idéia das lutas, trds o
Karate, € dificil, eu tive vantagem por ter tido uma experiéncia na infancia, mas a nossa formacao
ndo da suporte para vocé trabalhar, na 7a série vem o Zulke, uma coisa meio de lambada, que eu
acho que descaracteriza totalmente, a idéia seria fazer uma outra proposta, ou que, 0O ritmo
nascesse de cada escola, ai vem assim: modalidade coletiva a escolher, s6 que o professor nao
escolhe porque ja vem embaixo: basquete, volei, futebol, ai a apostilinha deles para responder de
acordo com aquilo. Entdo eu acho que ela amarra, acho importante ter, mas acho que deveria ser
mais flexivel, mais aberta.

Entrevista com professora Laura da escola “Sonia”

Data: 21/06/2010

Formacgado: Licenciatura em Educacdo Fisica- Instituicdo publica
Ano de formagdo: 2005

Tempo de docéncia: desde 2006

Tempo de docéncia nesta escola: desde 2006

(Pesquisadora): Levando em conta sua experi€ncia, a forma como vocé trabalha os conteudos,
como voce pensa a organizacdo das turmas para cada um deles, quando tem que separar, quando
d4 para trabalhar junto?

(professora): Eu acho que todas as atividades dao para fazer juntos, meninos € meninas,
é...mesmo aquelas que exigem mais, mais...calma, calma? Que as meninas sdo mais tranquilas
assim, algumas, né! E os meninos querem fazer mais rdpido, mais agitado, mesmo assim eu acho
que d4 para fazer junto. E claro que tu vé a diferenca, mas dd para fazer todos juntos.
(pesquisadora) Mesmo sendo uma modalidade coletiva? Por exemplo, o futebol.
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(professora): Mesmo sendo coletiva, acho que a Dara (refere-se a uma menina da turma a qual eu
observo), ah ndo, foi na outra sala. Eu coloquei uma menina, umas meninas para jogar junto com
0s meninos, por que tinha pouca menina, deu um time e sobrou umas quatro meninas, ai eu
coloquei elas para jogar com os meninos, elas sofreram um pouco mais, porque 0s meninos
correm e, por terem mais experiéncia, o jogo deles fica mais rdpido, ai eu perguntei para elas:
Vocés sentiram muita diferenca em jogar com os meninos? Elas disseram: “Nossa! ¢ muito
diferente, bem mais rapido, eles passam menos a bola” mas ¢ a competitividade, nao é? Nao tem
porque fazer separado.

(pesquisadora) Mesmo pensando na habilidade que cada um tem para cada conteido, tem
diferencas?

(professora): E por causa da experiéncia. A experiéncia que os meninos vivem com o futebol, por
exemplo, no futebol vocé vé que os meninos t€ém mais habilidade que as meninas, porque elas
ttm menos experi€éncia, mas se a menina tem a mesma experiéncia que eles, ja vao ser
relativamente iguais. Agora, por exemplo, a gindstica, na hora que vocé vé, eles fazem juntos, s6
que as meninas tem mais postura, ndo postura, acho que € a cobranga que a gente faz das meninas
em relacdo a postura melhor (pelos gestos do corpo a professora referia-se a postura corporal)
entdo elas fixam melhor que os meninos, mas nem por isso eu separo, faz todo mundo junto,
penso em nao separar.

(pesquisadora): Vocé acha que um contetido tem mais conflito do que outro? Vamos comparar a
capoeira que voce disse que gosta e trabalha e uma modalidade coletiva

(professora): Ah, na modalidade coletiva tem mais conflitos, por causa da experi€ncia que 0s
meninos tem, com bola, ai quando as meninas jogam juntas e elas comecam a errar, eles
comegam a xingar, mas eles fazem isso também com os meninos que ndo sao habilidosos, né! Por
1sso que eu acho que ndo € por causa do género, € por causa da habilidade, entdo se o menino nao
tem habilidade eles ficam chamando de molenga, comecam a apelidar, ndo querem por no time, €
que eu faco os times, mas se eu deixo, por algum motivo, que eles facam o time ai fica daquele
jeito, eles escolhem os melhores e ndo escolhem os outros.

(pesquisadora): E pensando nas séries, vocé acha que tem diferenca na relacdo entre meninos e
meninas entre uma série e outra?

(professora): Eu acho que 5" série € mais fdcil de relacionar, quando eu dava aula para 8" e
Ensino Médio, os meninos parecem que ndo querem fazer nada com as meninas, entdo evitam as
meninas, mais na 8" série, agora no Ensino Médio era menos do que na 8%, acho que eles ja
comecam a amadurecer também, a 8" é assim um ponto...polémico, acontece tudo! Eles
classificam, eles querem separar, a 5* série vocé viu? Eles misturam bastante oS meninos e as
meninas, mas com o esporte, € dificil. Esportivizar a educagado fisica é isso, porque o esporte
separa homem e mulher, por habilidade e por género, nao é?

Observacao: A professora ndo quis expor opinido em entrevista sobre a Proposta Curricular.
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Entrevista com professor Gustavo da escola “Horténcia”

Data: 16/06/2010

Formagado: Licenciatura em Educagdo Fisica- Instituicdo publica
Ano de formagdo: 2007

Tempo de docéncia: desde 2008

Tempo de docéncia nesta escola: desde 2010

(Pesquisadora) Gostaria que vocé falasse um pouco como € a organizagdo das turmas na hora de
trabalhar os diferentes contetudos

(professor) Tem turma que consegue trabalhar bem junto, entdo ai eu penso nas atividades com
todo mundo junto, normalmente eu prefiro fazer todo mundo junto porque eu acho legal para
eles, principalmente nessa idade porque futuramente as meninas sdo empurradas para nao
fazerem essas coisas, entdo, mas se eu percebo que na turma os meninos vao ter muita
resisténcia, af eu prefiro deixar as meninas separadas fazendo as atividades delas, se eu percebo
que elas ja tdo mais integradas com eles, tem um pouco mais de afinidade com a atividade ai eu
deixo eles trabalharem juntos, tanto faz o conteudo, mas é 6bvio que nos jogos 0s meninos
querem jogar, querem ganhar, ndo é? A gente viu na aula agora pouco, os meninos querem chutar
o tempo todo e as meninas acabam ficando meio de lado, af eu tento estimular elas, falo com os
meninos para ndo deixar que eles coloquem elas de lado, para estimular elas a participarem um
pouco mais.

(Pesquisadora) Mas pensando nos conteudos tem algum que vocé€ percebe que € mais facil
trabalhar junto, ou ndo depende em nada do contetudo, s6 da turma como vocé falou?

(professor) Mais facil (pausa), olha, eu acho ginastica geralmente € mais fécil, até porque os
meninos sao muito diferentes, sdo muito ativos, eles querem jogar, querem jogar, se quiser incluir
as meninas € um pouco isso, trabalhar esse conjunto, quando tem um conteudo que eles nao
dominam tanto ainda acho que € mais fécil, porque como eles tem mais oportunidade de jogar, de
brincar tal, entdo as meninas acabam ficando mais de lado , af a gente tenta estimular um pouco
isso, mas € dificil, porque a gente tem duas aulas por semana e o resto do tempo eles estdo 14 fora
fazendo outras coisas, mas gindstica e, justamente esta questdo do ritmo, as manifestacoes
ritmicas, o contetido da proposta, eu acho que fica mais parecido porque eles tem mais ou menos
o mesmo nivel de oportunidade dentro daquilo que eles ja viram, ai eu acho mais f4cil.
(Pesquisadora) E em relacdo as séries, vocé acha que € diferente a interag@o deles?

(professor) Com certeza! De 5° e 6° série eles trabalham muito mais juntos, passou dai é muito
diferente, a 8" entdo, nem se fala! As meninas tém interesse completamente diferente dos
meninos, é dificil colocar eles juntos para participar, eu acho isso. O ano passado que eu dava
aula de 1% até 8" série os meninos queriam jogar o deles, as meninas ndo queriam futebol, se
colocasse junto elas falavam “ai t6 com coélica”, inventava uma desculpa, esse ano € menos € ano
passado era mais, na 5* os meninos jd estdo mais ou menos assim, os meninos ji estdo querendo
separar, j4 ndo conseguem...ndo conseguem ou ndao querem! nao dd para explicar, mais j4 estd
mais imposta esta separagao.
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(Pesquisadora) E o que da para trabalhar conjuntamente com mais ‘tranquilidade” vocé falou da
gindstica e o que tem mais resisténcia em fazer juntos?

(professor) ah...

(Pesquisadora) Tanto por parte das meninas quanto dos meninos?

(professor) Bem, a gindstica é mais facil de trabalhar junto, mais os meninos também tem mais
resisténcia com gindstica e ritmo ainda, é fécil trabalhar com eles juntos? E! Mas os meninos
ainda falam “ah professor vamos jogar bola” sabe aquela histéria? “Vamos para a quadra”,” ah
ndo, ta bom isso ai”. A gente trabalhou com a 6“ série a questio do ritmo, ai os meninos ainda
tiveram um pouco de paciéncia, eles ji conseguem ver que, talvez tivesse um pouco mais
acostumado, ou tem mais interesse, €, ndo sei, acho que deu para interagir um pouco mais, mas
apesar de ser mais facil trabalhar em conjunto, os meninos tem mais resisténcia também, tem este
contra-ponto também, eles ndo vé que isso faz parte da Educagdo Fisica, para eles é bola, é
futebol, basquete, € esportes!

(Pesquisadora) E as meninas? Tem alguma atividade que elas resistem mais? Vocé percebe
alguma coisa deste tipo.

(professor) Percebo sim, a gente tem mais meninas que gostam de futebol, tem até uma aluna que
tem bastante facilidade, agora ela até machucou, mas ainda tem aquelas que falam “ai professor
ndo gosto, ndo quero” principalmente na 5 série, que € esporte € jogo (ele se refere ao primeiro e
segundo bimestre), entdo € o tempo todo conversando sobre essas coisas, entdo vocé percebe que
as meninas “ah, mais a gente sO vai fazer essas coisas” , ai quando € manifestagdes ritmicas ou
entdo sobre as capacidades fisicas, mas mesmo assim elas tem...(pausa), ndo sei se € mais
resisténcia, parece que elas ainda ndo conseguem fazer parte disso, né! Eu tento quebrar um
pouco desta idéia, tentando estimula-las, passando o repertdrio de conhecer, de tentar descobrir
como € a atividade, mas é complicado, essa cultura de que a menina ndo joga ainda estd
muito...muito presente, principalmente dentro da escola.

(Pesquisadora) Entdo para falar um pouco de habilidades, vocé percebe que ha diferencas de
habilidades entre meninos e meninas?

(professor) Infelizmente ainda tem, as vezes eu penso na atividade que todo mundo vai conseguir
fazer, mais ai a habilidade ainda é muito abaixo do minimo que daria para participar, vocé
considera que vai dar, pensa na atividade, mas chega na hora, ai a menina nao consegue, entio se
tenta reformular, mais ai a menina tentou uma vez, vé todo mundo fazendo e ela ndo consegue, ai
ela acaba desmotivando um pouco, porque, também tem a cobranca dos meninos, quando eles
estdo juntos fala “chuta logo” (ps:referia-se a atividade de base 4 que ele tinha feito na aula
antes da entrevista), “‘ah se € muito burro passou pra menina”, apesar da gente falar que tem que
respeitar, mas af elas ja tem dificuldade e a dificuldade acaba permanecendo por causa desta
desmotivacdo que elas tem perante a atividade e, também essa pressao que os meninos que ja tem
mais facilidade do que elas, normalmente € as meninas, mas tem meninos também, geralmente ¢é
as meninas, mas tem bastante (meninos) também, aqueles meninos que ndo sao muito de bola,
ficam mais em casa, ai eles também pegam no pé, mas para os menino eu acho que € mais fécil
de lidar, que eles ndao ficam tanto no pé, mas se for a menina ji caem em cima, é¢ bem
complicado, eu tento fazer da melhor maneira para que elas ndo se sintam de fora do grupo, para



186

que eles possam tentar entrar na aula, tentar descobrir, porque quando uma menina entra, ai a
outra vé e também quer entrar, acho que tem um pouco disso também, delas enxergarem que
aquilo € para elas.

(Pesquisadora) Na 6" série quando vocé fez o jogo de basquete vocé formou equipes mistas, ja
no futsal da 5* série, vocé separou por sexo, foi intencional? Como vocé pensou nisso?
(professor) E foi mais por perceber que as meninas da 5°* série (ps:da sala observada) talvez elas
nao estivessem tao envolvidas com a atividade a ponto de fazer com os meninos, se eu colocasse
com os meninos talvez houvesse um participacdo diminuida, os meninos talvez nao entendessem
a participacdo delas no jogo, sei 14, tem uma questdo da familiarizacdo deles (alunos e alunas)
com o esporte € eu tento avalid-los desta forma, ou ndo se alguém é bom ou ruim no jogo, € na 5°
série, quase todas, eles tem dificuldade de entender isso, mas por exemplo, na 5* “E” (sala ndo
observada) eles ja lidam um pouco melhor com isso, elas tem um pouco mais de repertério entao
elas ndo tem tanta dificuldade, e af eles participaram juntos. Naquela 6 série os meninos
trabalham com as meninas na boa, aquela sala tem umas que gostam, as meninas gostam e
meninos gostam de jogar com as meninas.

(pesquisadora) a separacdo ndo foi em funcao do esporte entdo? (basquete e futsal)

(professor) Nao, nao

(pesquisadora) foi mais em relagdo a turma?

(professor) Nao...foi mais em relacdo a turma, porque eu percebi, assim que, talvez ndo
funcionasse, tentei, na verdade eu vivo na tentativa e erro, como a gente estd comecando, tem que
ir tentando, as vezes eu falo pra eles “pessoal me desculpa se ndo deu certo hoje”, e também tem
ao longo do dia, as vezes eu comego 14 com a 5* “A”, e talvez quando a mesma aula chega na 5*
“E” talvez as coisas estejam bem diferentes, porque, como eu ndo tenho uma rotina construida,
entdo eu tento ir construindo, ai a questdo das meninas funciona assim também, tento ir pensando
no que eu ja vi, ja observei e vou construindo.

(pesquisadora) Fala um pouco a sua opinido sobre a proposta curricular, quanto aos conteidos, o
nimero de aulas para cada um, o tempo etc.

(professor) Olha eu acho que as habilidades e competéncias que “cobram” na proposta, se o
professor seguir certinho o nimero de aulas que estd 14, eu ainda acho que ndo estd adequado,
entdo eu prefiro reformular, deixar, por exemplo, no 1° bimestre eu trabalho toda a parte de
capacidades fisicas, para no 2° eu trabalhar s6 com o futsal (ele refere-se a 5° série), porque eu
acho que merece um espaco um pouco maior €, eu gosto bastante e o fato de gostar, ja ajuda a ir
um pouco além, e fazer atividades que extrapolem o sé jogar , entdo trouxe as capacidades fisicas
para o 1° bimestre, porque acho que dd para trabalhar tudo junto e eles entenderam bem, para
sobrar um pouco mais de tempo para o futsal, acho que foi bem legal, eu perguntei para eles “ah
o que ¢ velocidade” e acho que eles conseguiram entender bem, eu acho que tem que fazer assim,
reduzir um pouco aqui, para conseguir aumentar um pouco l4, porque sendo fica muito jogado, ou
sendo regra, i1sso eles pegam rapidinho, agora entender como funciona o jogo e ai conseguir
participar, eu acho que é mais importante do que realmente saber quantos metros mede a quadra
e regras
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(pesquisadora) E o primeiro ano que vocé trabalha com essas séries?

(professor) ndo, o ano passado eu trabalhei também

(pesquisadora) e a proposta também?

(professora) trabalhei, mas ndo nessa escola, aqui eu completava minha jornada dando
treinamento, ai o ano passado eu também inverti o basquete com o volei porque eles tinham
dificuldade, ai eu joguei o volei para frente

(pesquisadora) e gindstica vocé trabalhou?

(professor) trabalhei e foi bem legal, foi interessante que eu levei para eles a gindstica acrobdtica,
as posicgdes, subir, descer, foi bem legal. Em lutas também teve bastante participacdo de todos,
por isso eu acho interessante a proposta, porque antes era muito bagungado, cada um vazia de um
jeito, fazia de outro e tal, mas a questdo do valor do conteiido ndo estd muito de acordo, mas da
para fundamentar, por exemplo, a questdo das manifestacdes ritmicas, fica muito no folclore,
catira, por isso eu tentei contextualizar, trazer o funk, para eles se interessarem, mas a proposta
também ajuda bastante, porque os alunos sabem o que vai ter, 0 que vai acontecer, se os alunos
mudarem vai ter visto a mesma coisa, o que ndo pode € hoje eu vou trabalhar a proposta, abre o
caderno do aluno, porque justamente € uma proposta € ndo um curriculo fechado, ndo € uma
apostila, como funciona as vezes numa rede particular, tem que adequar aquilo com o que vocé
tem na sala. Eu procuro trabalhar assim, reformulando, melhorando, acho importante do que
chegar um modelo pronto.
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APENDICE VI: Termo de consentimento livre esclarecido (professor,
pais e direcao)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisa: Contendos da Educacdo Fisica escolar ¢ relagdes de género: analise da proposta
curricular do estado de Séo Paulo

Responsavel: Liane Aparecida Roveran Uchoga

Prezado(a) pai mie ou responsavel:

Eu. Liane Ap. Roveran Uchoga. estudante de Mestrado da Faculdade de Educacio
Fisica da Unicamp responsavel pelo projeto “Contendos da Educacio Fisica escolar e
relacies de género: analise da proposta curricular do estado de Sio Paulo”, orientado
pela Dra. Helena Altmann.

Essa pesquisa tem por objetivo: identificar por meio de observagdo de aulas de
Educacdo Fisica da 5. e 8" série do ensino fundamental, como se dd as relagées de género
através da aplicagdo dos diversos conteiidos da proposta curvicular do Esatdo de Sdao
Paulo e quais sdo as dificuldades/facilidasdes encontradas pelo professor(a) no que se
refere as relagdes de género geradas na s aulas de Educagdo Fisica. Para isso a
pesquisadora observara aulas das séries citadas. sem nenhuma interferencia na dmamica das
aulas e/ou contetidos durante o periodo de 2 bimestres. podendo estender-se por mais um se
houver necessidade. Além de entrevista gravada com a professor(a) de educacio fisica
previamente agendada.

Portanto. conto com sua colaboracdo. no sentido de permitir que o aluno(a) sob sua
responsabilidade possa ser observado pela pesquisadora durante as aulas de Educacgio Fisica
na escola. O consentimento nao € obrigatorio; a qualquer momento o(a) Sr.(a) podera
retirar seu consentimento, desde que entre em contato com a responsavel pela
pesquisa.

Garantimos que as informacgdes serdo utilizadas exclusivamente para fins de
pesquisa ¢ em nenhum momento divulgaremos imagens, nome da escola. professores(as) ¢
alunos(as) na pesquisa. Destaco que ofa) Sr.(a)ndo terd nenhum gasto com sua participacdo
neste estudo..

Caso concorde de livre ¢ espontanea vontade. em permitir minha presenca nas aulas
de Educacdo Fisica de seu filho(a). por favor assine este termo.

Campinas, de de 2010.

Liane Ap. Roveran Uchoga (Pesquisadora responsiavel )
Faculdade de Educacio Fisica/ Unicamp

End.: Erico Verissimo, 701 Cidade universitaria Zeferino Vaz
Campinas, SP - Brasil

Fone: (19) 88241694/ (19) 34051590

E-mail: haneuchoga(@gmail com

Eu RG responsavel pelo(a) aluno(a)

de anos de idade.autorizo a pesquisadora
Liane Aparecida Roveran Uchoga a realizar pesquisa “Contendos da Educacio Fisica
escolar e relacdes de género: andlise da proposta curricular do estado de Séo Paulo ” nas
aulas de Educacio Fisica na escola.

Assinatura:

Comite de ética e pesquisa (CEP): (19) 3521-8936
E-mail: cep@ fcm.unicamp.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisa: Conteudos da Educacio Fisica escolar e relacdes de género: andlise da proposta
curricular do estade de Séo Paulo
Responsavel: Liane Aparecida Roveran Uchoga

Prezado(a) professor(a):

Eu, Liane Ap. Roveran Uchoga, estudante de Mestrado da Faculdade de Educacdo
Fisica da Unicamp responsivel pelo projeto “Contendos da Educacio Fisica escolar e
relacoes de género: analise da proposta curricular do estado de Sio Paulo”, orientado
pela Dra. Helena Altmann,

Essa pesquisa tem por objetivo: identificar por meio de observagdo de aulas de
Educacdo Fisica da 5°. e 8" série do ensino fundamental, como se da as relagdes de género
através da aplicacdo dos diversos contetidos da proposta curricular do Esatdo de Sdo
Paulo e quais sdo as dificuldades/facilidasdes encontradas pelo professorfa) no que se
refere as relagées de género geradas na s aulas de Educacdo Fisica. Para iss0 a
pesquisadora observara aulas das séries citadas. sem nenhuma interferencia na dinamica das
aulas ¢/ou contendos durante o periodo de 2 bimestres. podendo estender-se por mais um se
houver necessidade. Além de entrevista gravada com a professor(a) de educacio fisica
previamente agendada.

Portanto. conto com sua colaboracdo, no sentido de permitir que a pesquisadora
Liane Ap. Roveran Uchoga, permaneca na escola para a observacio de suas aulas e conceda
a entrevista que sera previamente agendada. Garantimos que as informacdes serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa € em nenhum momento divulgaremos imagens, nome
da escola, professores(as) e alunos(as) na pesquisa. Destaco que o(a) Sr.(a)ndo terd nenhum
gasto com sua participagdo neste estudo.

Caso concorde de livre ¢ espontanea vontade. em permitir minha presenca nas aulas
¢ a responder a entrevista. por favor assine este termo.

Campinas. de de 2010.

Liane Ap. Roveran Uchoga (Pesquisadora responsivel )
Faculdade de Educacio Fisica/ Unicamp

End.: Enico Verissimo. 701.Cidade universitaria Zeferino Vaz
Campinas, SP - Brasil

Fone: (19) 88241694/ (19) 34051590

E-mail: haneuchoga @ gmail. com

Eu RG professor(a) da

escola autorizo a pesquisadora Liane
Aparecida Roveran Uchoga a realizar pesquisa “Contendos da Educagdo Fisica escolar e
relagdes de género: andlise da proposta curricular do estado de Sdo Paulo ” nas minhas aulas.

Assimatura:

Comite de ética e pesquisa (CEP): (19) 3521-8936
E-mail: cep@ fem.unicamp.br



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisa: Conteudos da Educacio Fisica escolar e relagdes de género: analise da proposta
curricular do estado de Sdo Paulo
Responsavel: Liane Aparecida Roveran Uchoga

A Direcio:

Eu. Liane Ap. Roveran Uchoga. estudante de Mestrado da Faculdade de Educacdo
Fisica da Unicamp responsavel pelo projeto “Contetdos da Educacao Fisica escolar e
relacdes de género: analise da proposta curricular do estado de Sio Paulo”, orientado
pela Dra. Helena Altmann.

Essa pesquisa tem por objetivo: identificar por meio de observagdo de aulas de
Educacdo Fisica da 5°. e 6 série do ensino fundamental, como se dd as relacdes de
género através da aplicagdo dos diversos conteiidos da proposta curvicular do Estado de
Sdo Paulo e quais sdoe as dificuldades/facilidasdes encontradas pelo professor(a) no que se
refere as relagdes de género geradas na s aulas de Educagdo Fisica. Para isso a
pesquisadora observara aulas das séries citadas. sem nenhuma interferencia na dinamica das
aulas e/ou contenidos durante o periodo de 2 bimestres, podendo estender-se por mais um se
houver necessidade. Além de entrevista gravada com a professor(a) de educacéo fisica
previamente agendada.

Portanto, conto com a colaboracdo da direc¢do da escola. no sentido de permitir que a
pesquisadora Liane Ap. Roveran Uchoga. permaneca na escola para a observacio das aulas.
Garantimos que as informacées serdo utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa ¢ em
nenhum momento divulgaremos imagens. nome da escola. professores(as) e alunos(as) na
pesquisa.

Destaco que a escola tem total liberdade de retirar sua participacde a qualquer
memento da pesquisa, se isto for de seu interesse e que ndo haverd nenhuma despesa para a
escola. Se algo ocorrer com a pesquisadora durante a coleta de dados serd de inteira
responsabilidade da mesma.

A direcao da escola declara estar ciente do real intuito da pesquisa. ¢ tem o direito
de ter em mios uma copia do projeto original € copia do TCLE assinado por ambas as
partes. Portanto, aceita a permanéncia da pesquisadora durante o tempo necessario para a
coleta de dados.

Campinas, de de 2010.

Liane Ap. Roveran Uchoga (Pesquisadora responsavel )
Faculdade de Educagio Fisica/ Unicamp

End - Erico Verissimo, 701.Cidade universitiria Zeferino Vaz
Campinas, SP - Brasil

Fone: (19) 88241694/ (19) 34051390

E-mail: haneuchoga(@ gmail com

Eu RG diretora da

escola autorizo a pesquisadora Liane
Aparecida Roveran Uchoga a realizar pesquisa “Contetidos da Educacio Fisica escolar e
relacdes de género: analise da proposta curricular do estado de Séo Paulo " nesta mnstituicdo
sob minha direcio.

Assmatura

Comite de ética e pesquisa (CEP): (19) 3521-8936
E-mail: cep(@ fem.unicamp.br
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