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JACO. Juliana Fagundes. Educacao Fisica Escolar e Género: Diferentes maneiras de participar
das aulas. 2012. 120f. (Texto de dissertacio de mestrado em Educacdo Fisica)-Faculdade de
Educagdo Fisica. Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2012.

RESUMO

Esta pesquisa analisa as diferengas nas participacdes de alunos e alunas nas aulas de
educagdo fisica, sobretudo, problematiza como género perpassa as aulas e os sujeitos envolvidos
de maneira a promover diferentes formas de ser e estar nas atividades. Para essa analise,
realizou-se entrevistas semi-estruturadas com alunas e alunos de quatro 8°.anos de duas escolas
publicas estaduais de Campinas, S3o Paulo, e com o professor e a professora dessas turmas.
Como ferramenta para auxiliar a andlise das entrevistas, realizou-se também observacdes de
aulas. Através das entrevistas, buscou-se identificar alguns elementos que contribuem nas
diferentes formas da participagdo, analisando quais os referéncias sobre feminino e masculino
predominam para os sujeitos envolvidos e nas aulas observadas. Os dados obtidos mostram que
ha diferentes formas de participar e de nao participar das aulas, formas que vao além do
binarismo Participar X Nao Participar e que sdo influenciadas tanto por questdes de fora da
escola, quanto de dentro da educacdo fisica escolar. As discussdes desse trabalho, entdo, se
organizam no sentido de refletir sobre duas questdes: como situacdes de fora da educacio fisica
escolar e as que ocorrem dentro das aulas vao compondo diferentes participacdes e limitando as
participacdes da maioria das meninas quando comparadas com as dos meninos. Essas
discussdes mostram que as experiéncias distintas com o corpo € movimento de meninos e
meninas fora da escola contribuiram significativamente com a participagdo e envolvimento nas
aulas. Além disso, as participagcdes de meninas e meninos estavam entrelacadas pelos sentidos
de feminilidade e masculinidade predominantes nas atividades dirigidas nas aulas, ou seja, nos
conteddos selecionados e na forma de organizacdo de tais contetdos.

Palavras-Chaves: Educagao Fisica, Género, Aprendizagem.
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JACO, Juliana Fagundes. Physical Education and Gender: Different ways to participate in
class. 2012. 120. (Texto de dissertacao de mestrado em Educacdo Fisica)-Faculdade de Educacao
Fisica. Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2012.

ABSTRAT

This research analyzes the differences in the participation of boys and girls in physical
education classes, in particular, discusses how gender cuts across classes and subjects involved
in order to promote different ways of being and activities. For this analysis, was held semi-
structured interviews with students and students from eighth year of two elementary public
schools of Campinas, Sao Paulo, and the teacher and the teacher of these classes. As a tool to
help analyze the interviews, there was also received from classes. Through interviews, we
sought to identify some elements that contribute in different forms of participation, analyzing
what the references to male and female predominance for the subjects involved and the classes
observed. The data obtained show that there are different ways to participate and not participate
in class, ways that go beyond the binary Not Participate X Participate and this differents ways
are influenced by issues outside of school, and from within the school physical education.
Discussions of this paper then organize themselves in order to reflect on two questions: how
situations outside of school physical education and those lessons will occur within the different
interests composing and limiting the participation of the majority of girls compared with boys .
These discussions show that the different experiences with the body and movement of oys and
giral out of school contributed significantly to the participation and involvement in class.
Moreover, the participation of girls and boys were interwoven with the senses of femininity and
masculinity prevalent in activities directed classes, in other words, the selected contents and
form of organization of such content.

Palavras-Chaves: Physical Education, Gender, Learning.
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1-INTRODUCAO

Durante as aulas de educacao fisica o corpo torna-se evidente. O corpo que em
muitos outros momentos vividos na escola estd esquecido atrds de uma mesa, sentado e inerte, é
colocado em evidéncia nas aulas de educagdo fisica. Participar dos contetiidos trabalhados nas
aulas ndo exige somente o envolvimento intelectual, mas também requer um envolvimento
corporal, que nas demais disciplinas escolares ndo ocorre de maneira tdo intensa. Por isso
também se torna evidente quando ocorre o oposto, ou seja, quando alguém ndo se envolve com as
aulas. Quando alguém ndo participa dos conteidos propostos € facilmente percebido/a, pois fica
fora da aula, geralmente sentado/a nas arquibancadas, nos cantos, de maneira que essa nao
participacdo seja visivel para todos/as.

As conversas com professores/as € a minha prépria experiéncia como
pesquisadora e professora apontam o dado de que com o passar dos anos escolares muitos/as
alunos/as deixam de participar das aulas de educacdo fisica. Além disso, quando visualizamos
esse grupo visivelmente fora das propostas de aula, outro dado chama a aten¢do: percebe-se que é
comum que haja mais meninas do que meninos visivelmente fora das aulas de educagao fisica.
Sendo entdo as meninas a maioria em ndo participar das aulas.

Mas para entender como tais situacdes que envolvem a participagdo de meninas
e meninos vao se configurando na educagdo fisica escolar € preciso também que entendamos que
tipo de educacdo fisica € essa da qual se fala. Como ela se configurou e reformulou ao longo do
tempo e de que maneira isso influéncia o que conhecemos hoje.

A educacdo fisica como parte da escola brasileira se consolidou ao longo do
século XX. Até ser o que conhecemos hoje, a educacio fisica teve inimeras influéncias que
foram preenchendo, ressignificando e complementando essa drea dentro da escola. E o que
conhecemos hoje por certo ndo serd assim por muito tempo, também serd ressignificado, novas
influéncias continuardo compondo o seu entendimento, pois, conforme nos fala Marco Aurélio
Taborda de Oliveira' (2007), a escola ndo existe independente da sociedade que a produz, sendo

assim, a educagdo fisica escolar também ndo existe independente da sociedade em que esta

1 . . . .
Nesta pesquisa, toda vez que um autor ou uma autora for citado/a pela primeira vez, optou-se por escrever seu
nome completo.
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inserida e essa sociedade tem um desenvolvimento histérico préprio que vai atuando e
moldando as praticas que se ddo na escola e sendo moldada pelo que acontece nessa escola.

Ao situar a educacdo fisica na escola brasileira, percorremos um caminho que
tem seus primeiros passos nos movimentos gindsticos. Ao longo do século XIX a Gindstica se
consolida como darea cientifica para estudo do movimento humano, mais especificamente como
forma de educacdo do corpo na Europa e, aos poucos, vai ganhando espaco no Brasil. Esse

movimento se da

Por conta do sincretismo, de sua capacidade de reutilizar e recompor elementos
tradicionais: gestos, roupas, e valores; inscrevendo-os em outras estratégias e carregando
significacdes novas. A gindstica é, assim, um vetor de integracdo e laicizag@o, abriga
indmeras praticas, tanto oriundas dos jogos e dangas aristocraticas quanto festas e ritos
populares, neles incluindo a riqueza do mundo circense, as manobras, os desfiles. Assim,
ela torna-se mesmo uma técnica de educacdo do corpo, ensinando, comedindo, a
contencao, o rigor consigo e com o outro, a igualdade de ritmos, e gestos tdo necessarios
a vida civica e urbana. (SOARES, 2009, p.136)

Esse trecho de Carmen Lucia Soares nos d4 uma dimensdao de quanto a
ginastica foi ressignificando inimeras praticas para uma linguagem prépria e condizente com o0s
interesses e necessidades de uma Europa que se urbanizava e que consolidava uma politica
republicana. Nesse caminho, a gindstica vai se aperfeicoando, racionalizando exercicios,
tornando sua a¢ao nos corpos cada vez mais minuciosa, direcionada e condizente com a educagao
do corpo que se almejava.

A autora ainda aponta o quanto a gindstica concretiza os fundamentos de
educagdo do corpo que até entdo s6 haviam sido esbogados. A gindstica sistematiza a educacdo
do corpo ‘“que vai privilegiar conhecimentos que resultam de procedimentos de verificacdo
comprovagdo e, portanto, podem ser generalizados.” (SOARES, 2009, p. 141) Apés a
proclamacgdo da Republica no Brasil, a Gindstica vai tomando forca e também ganha espaco o
pensamento sobre a sua importincia no ambiente escolar. Isso se da pela possibilidade de utilizar
a gindstica como uma das formas de aproximar a educagdo aos referenciais da nova nacao que se
consolidava. Rui Barbosa é um dos que reiteram o cariter laico da educacdo e a pratica de
gindstica como uma forma de assegurar esse cardter. A gindstica, na visdo da elite, viria a
colaborar com a civilizagdo, a implementacdo de novos cd6digos, novos valores, novos corpos

para a republica.
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No entanto, Taborda de Oliveira (2007) mostra que apesar de em 1882 a
Ginadstica ja ser prescrita em lei, ela foi aos poucos tomando seus espagos na escola, ou seja, nao
foi imediata sua consolidag@o nas escolas brasileiras, foi ao longo dos anos iniciais do século XX
que ela se consolidou. Isso quer dizer que houve um percurso longo até ser concebida como
pratica escolar generalizada. O autor aponta ainda que tal consolidagdo se efetivou por volta da
década de 30 do século XX.

Interessante observar que, com base em ideais higienistas e eugenistas, a
gindstica buscava abarcar toda populacio, era uma pratica pensada para o maior nimero possivel
de pessoas de diferentes grupos sociais. Com objetivos voltados para uma educag¢do do corpo, do
fortalecimento da nacdo, a pratica da gindstica “quando bem orientada, atuaria, sobremaneira, na
potencializacdo dos corpos e dos sujeitos, fortalecendo-os organica e moralmente” (GOELLNER,
2009, p.274). Sendo assim, as mulheres também se incentivava tal prética corporal, no entanto,
os entendimentos associados as praticas de gindstica eram distintos para homens e mulheres.
Ainda de acordo com Silvana Goellner (2009), as mulheres foram incentivadas a tais praticas
porque eram tidas como “célula-mae da nac¢do”, sua funcdo procriadora era a principal base para
os incentivos as mulheres desde o inicio do século XX. Gerar filhos saudaveis e,
consequentemente, uma nac¢ao forte, era o interesse desse incentivo.

Ou seja, apesar de a gindstica e sua introducdo na escola buscarem atender a
todo/as, sem distin¢do, atuando nos corpos de todos/as, a sua pratica, a sua maneira de fazer e até
seus objetivos eram diferentes para homens e mulheres. Tais ideias foram moldando
entendimentos distintos sobre homens e mulheres em praticas corporais.

Nos anos de 1930, com a consolidagdo da educagdo fisica escolar fortemente
vinculada aos ideais eugenistas e higienistas, Goellner (2009) aponta que figurava em diferentes
instancias sociais e nos discursos cientificos a ideia de que o aprimoramento fisico das mulheres
contribuiria também no fortalecimento da nagdo. Havia um incentivo a participagao das mulheres
em préticas corporais e esportivas. Esse incentivo baseava-se na perspectiva de inser¢do das
mulheres na vida social, o que apontava para 0os novos tempos, ou seja, para uma nova civilizagao
em que saia de algo arcaico que relegava as mulheres o interior do espago privado. Além disso,
também se baseava nos idedrios da politica nacionalista de fortalecimento da nagdo, que via nas
mulheres um importante papel de geradora de filhos sauddveis e as préticas corporais

contribuiriam nesse viés.
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Essa participacdo das mulheres, a sua inser¢do na vida publica e na participacdo
em préticas corporais, no entanto ndo foi livre. A inser¢do teve suas limitacdes o que se
materializou na proibicdo de mulheres em diversas modalidades. O decreto- Lei 3.199 publicado
em Abril de 1941 era responsdvel pela organizacdo dos esportes no Brasil e instituiu no artigo 54
que ‘““as mulheres ndo se permitird a prética de desportos incompativeis com as condi¢des da sua
natureza” (Brasil, 1941). Tal determinacio restringe a participacdo de mulheres em algumas
praticas esportivas tendo em vista sua natureza considerada mais fragil. Nesse mesmo documento
coloca-se que o 6rgdo responsavel por tal regulamentacdo e fiscalizacdo das praticas esportivas
seria de responsabilidade do Ministério da Educacdo e Saude. Ou seja, Educacdo e Saude
estavam ligadas a0 mesmo 6rgdo, nos apontando a influéncia médica nas préticas educativas e,
também, o quanto o esporte é considerado um instrumento educativo. Novamente, Goellner
registra que “Sob o discurso da fragilidade feminina, esse documento e outros tantos que foram
produzidos nesse momento valorizavam a imagem da mulher mae gricil e delicada.”(2009, p.
279)

Esse entendimento de que alguns esportes eram incompativeis com a natureza
feminina, interditou a participacdo de mulheres em inimeras modalidades esportivas tidas como
violentas e ndo possiveis de serem adaptadas ao sexo feminino e suas limitacdes. Miriam

Aldeman diz que:

As préticas fisicas permitidas se restringiam aquelas que se conciliavam com as ideias
que prevaleciam sobre a natureza fraca do corpo e do sistema reprodutivo femininos.
Houve um receio grande em relacdo ao exercicio fisico para as meninas (ALDEMAN,
2003, p. 446)

Percebe-se que as restricdes as praticas femininas, expressas no aparato legal
vigente na época, baseavam-se em concepgdes médicas de corpo que prevaleciam no momento e
que promoviam a divisd@o de atividades masculinas e femininas. Dessa forma, as atividades
educativas direcionadas ao corpo masculino e feminino eram separadas e diferenciadas, educando
e moldando diferentes entendimentos sobre 0 movimento, o corpo de homens e mulheres e sobre
seus limites e capacidades. Jacques Gleyse e Carmen L. Soares, ao pensarem sobre questdes
semelhantes a essas que ocorreram com as meninas ao longo da histéria da educagdo fisica na
Franca, apontam algo relevante sobre o impacto de agdes desse tipo e que também podemos

pensar para o caso do Brasil
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O interessante é que se instaura, assim, um sistema de controle que vai posicionar o
género feminino em condi¢cdo de inferioridade e, apesar desse sistema se apresentar de
um modo tdo ostensivo, parecendo hoje caricatural, ele vai redistribuir-se ao longo do
tempo, conservando, mais ou menos, os mesmos fundamentos. A diferenca reside no
fato de que as modalidades de inferiorizacdo do feminino, a superexposicdo de sua
suposta fraqueza e a sobredeterminagdo de suas praticas serdo, progressivamente,
dissimuladas ao olhar. Porém, sua eficdcia ndo serd, por isso, menos importante, ao
contrdrio, serd muito mais vigorosa. (GLEYSE e SOARES, 2008, p.141)

Com base no aparato legal e nessas concepcdes de corpo que inferiorizavam as
mulheres, legitimava-se a ideia de que as mulheres eram mais frigeis, delicadas e fracas em
comparacdo aos homens, na Educacao Fisica Escolar brasileira: naturalizavam-se as diferencas
entre meninas e meninos. As maneiras que homens e mulheres se envolviam e participavam das
aulas de educacdo fisica e das praticas corporais foram sendo diferenciadas, educadas de
maneiras distintas, mas essa diferenciacdo foi sendo entendida como natural, por conta de
diferencas bioldgicas entre ambos. Assim, por exemplo, uma mulher ndo se interessar em
participar de esportes de contato, ou ter pouco desempenho nessas atividades quando comparada
aos homens, nao gerava desconforto aos professores/as, ja que a biologia dava conta de sustentar
as explicagOes para tal fendbmeno baseando-se em inferioridades fisicas das mulheres e em seu
potencial corporal para a maternidade.

Dentro desse contexto, diferentes atividades eram propostas as mulheres e

homens e diversos autores da época reforcavam essa diferenciacao.

Ao propor atividades gindsticas distintas aos homens e as mulheres, justificando tal
medida pela necessidade que viam de limitd-las, em relagdo as mulheres, aquelas que
atendessem as suas peculiaridades biofisioldgicas, Rui Barbosa, Fernando de Azevedo e
todos aqueles que se viram influenciados por aquele idedrio, além de oportunizarem aos
homens, maiores possibilidades de desenvolverem destrezas fisicas, acabaram por
reforcar o pensamento dominante acerca do papel da mulher na sociedade brasileira,
qual seja, o de gerar filhos sauddveis. (SOUZA Jr, 2003, p.2)

Segundo Maria Victoria Camacho Duran (1999), essa divisdo entre homens e
mulheres para as atividades fisico-esportivas, baseada nas diferencas fisicas e bioldgicas, aparece
presente ao longo da histéria da humanidade e vai restringindo e acentuando os usos do corpo

uma vez que a partir desta orientagdo se assinalam atividades, movimentos e esportes

distintamente a cada um dos sexos, negando-se a possibilidade, tanto para os homens
quanto para as mulheres, de desenvolverem todas suas potencialidades.(DURAN, 1999,

p.5)
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Tais justificativas legitimavam, inclusive, a separacdo entre turmas de
Educacgdo Fisica - masculinas e femininas. Essa separacdo de turmas se justificava tanto pelas
diferencas bioldgicas, que possibilitavam e impossibilitavam certas capacidades fisicas e
habilidades corporais, como pelo aparato legal que, baseado nessas diferencas, legitimava a ideia
de quais atividades eram possiveis para as mulheres e quais deveriam ser estimuladas para cada
género.

Em meados dos anos 70, o Decreto-Lei n. 3.199 € revogado. Isso se dd no
momento em que o Brasil passa pela ditadura militar. Durante esse periodo, que se inicia nos
meados de 1960, o Estado interveio fortemente no esporte como forma de propagacao,
legitimacdo de suas agdes, propaganda nacional e também de alienacdo da populacdo dos eventos
politicos que aconteciam. Goellner (2009) diz também que nesse momento fortalece-se a ideia

do “esporte espetdculo” e, com ele, o olhar também se volta para a relevancia da mulher atleta.

No entanto, apesar de desde os anos de 1970 ndo se restringir legalmente a
participacao das mulheres no esporte, as aulas de educacdo fisica continuaram a ser separadas por
sexo. Além disso, a propria formacdo de professores e professoras ainda ocorria de maneiras
diferenciadas. Eustdquia S. Souza (1994) mostra, por exemplo, a Escola de Educagao Fisica de
Minas Gerais, que proporcionava uma formacdo diferenciada a homens e mulheres, pois
restringia conteidos que deviam ser ensinados a cada sexo. Contetidos como boxe, futebol, judo,
por exemplo, ndo eram permitidos as mulheres e danca e ritmica para os homens. Além disso,
também separava turmas de acordo com sexo. Essas separacdes que ocorriam nos conteidos

ensinados e nas turmas aconteciam em todo o Brasil e ndo somente em Belo Horizonte.

Outro dado relevante desse periodo é que o esporte passa ser conteido central
das aulas de educacao fisica, o esporte escolar € tido como a base da piramide esportiva, que tem
no topo o alto rendimento. O esporte como conteido das aulas de educacdo fisica passa a ter
grande forca e “o modelo piramidal é claro ao submeter a educacdo fisica escolar a formagao de

atletas, ao esporte de elite” (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003, p. 163).

A Lei 5692/71 apresenta no artigo 7° que a educacdo fisica é prética
educacional obrigatéria nos curriculos escolares. J4 no decreto 69450/71, que apresenta a
organizacdo da educagdo fisica na escola, ela é tida como desportiva e recreativa. Entre os

padrdes de referéncia para as aulas nesse mesmo decreto, coloca-se que “Quanto a composi¢ao
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das turmas, 50 alunos do mesmo sexo, preferencialmente selecionados por nivel de aptidao

fisica.” (BRASIL, 1971)

Sendo assim, o esporte na escola € visto aos moldes do treinamento esportivo,
as aulas ainda sdo separadas por sexo, o professor tem um papel de professor-treinador, as aulas
sdo voltadas para o treinamento técnico, ou seja, baseadas no tecnicismo e na melhora da
performance, sem contar a preocupacdo na identificagdo de talentos esportivos. Taborda de
Oliveira (2003) deixa evidente o quanto, nos programas oficiais desse periodo, “a educagao fisica

se confundia com o esporte”. (p.151, 2003).

Com esse novo formato de aulas de educacdo fisica que vai tomando forga, as
formas de entender o corpo baseadas em conceitos bioldgicos, que mediam, avaliavam e
diferenciavam ainda eram as que norteavam a educacdo fisica. Além disso, ndo d4 para olhar
para o esporte sem considerar que ele € tido como espaco de predominio da masculinidade, o
esporte € espaco de dominio dos valores comumente ligados ao masculino: forca, agressividade,
agilidade. Baseado nessas ideias, prevalecem, nas aulas, os entendimentos de que os homens sao

mais fortes, capazes e aptos para o esporte.

Ao esporte também se vincula a ideia de aptidao. “Foi sobre esses pressupostos
—esporte e aptiddo fisica- que os governos brasileiros a partir de 1964 legislaram sobre a
educacdo fisica escolar.” (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003, p. 167). Tal dado aparece também
no decreto 69450/71, no artigo 3° que dispdem sobre a caracterizagdo dos objetivos das aulas e
coloca que “A aptidao fisica constitui a referéncia fundamental para orientar o planejamento,
controle e avaliagdo da educacdo fisica, desportiva e recreativa, no nivel dos estabelecimentos de

ensino.” (BRASIL, 1971).

Visitando o texto “O Corpo Aprendiz” de Roseli A. Cag¢do Fontana (2001)
podemos ver como essas situagdes de ensino-aprendizado atuavam sobre os corpos de alunas e
alunos criando verdades. Nesse texto, a autora olha para sua experiéncia como aluna de educacao
fisica durante a década de 1960 e problematiza situagcdes de exclusdo que viveu por ser menos

habil que as demais.

Em uma aula focada em padrdes que todas deveriam atingir, Fontana se
diferenciava por ndo conseguir atingir tal padrdo. Por isso, a autora relata que era exposta a

corregdes publicas que tornavam seu corpo visivel em sua negatividade e esse seu corpo parecia
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ndo acompanhar as exigéncias da professora. Tais situacdes fizeram com que ela dissesse o
seguinte: “de forma dolorosa, tomei consciéncia, naquele ritual avaliativo constante, de que tinha
um corpo atrofiado: desatento, inadequado, sem tonus, sem forca, sem resisténcia, sem conserto”
(FONTANA, 2001, p.42). Essa fala da autora deixa evidente a percepcao do quanto seu corpo
ndo era apto, capaz de aprender, ou seja, “sem conserto”. Sendo culpa da sua natureza essa

diferenca, sua incapacidade de aprender e se adequar aos padrdes esperados.

Os questionamentos que surgiram a partir dos anos de 1980 e inicio dos anos
1990 na area da Educagdo Fisica contribuiram para novas concepc¢des de corpo e de Educacdo
Fisica, pautadas ndo s6 em conhecimentos da 4rea bioldgica, mas também das Ciéncias Humanas,
como psicologia, sociologia, histdria e antropologia. Tais concepgdes e abordagens contribuiram
para que as aulas de Educacdo Fisica, além de terem novos referenciais para seus saberes,
deixassem de ser predominantemente separadas por sexo, ja que o enfoque destas ndo era mais a

aptidao fisica e destreza técnica (SOARES, 1996).

Essas concepg¢des e abordagens também contribuiram na compreensdo de que a
Educagdo Fisica Escolar aborda os conteidos da cultura corporal de movimento. Partindo da
ideia de que a cultura na qual as pessoas estdo inseridas também atua sobre seus movimentos,
passa-se a conceber o corpo € os movimentos como construidos culturalmente. Pensando nessa

perspectiva cultural da educacao fisica, temos também autores que apresentam que ela deve :

Desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de representagdo do
mundo que o homem tem produzido no decorrer da histdria, exteriorizadas pela
expressdo corporal: jogos, dancgas, lutas, exercicios gindsticos, esportes, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros que podem ser identificados como formas de
representacdo simbdlica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas. (SOARES et al, 1992, p. 38)

Valter Bracht (1999) defende a ideia de que, por conta da entrada dos estudos
das ciéncias humanas na educacio fisica, inicia-se uma andlise critica do que ele chama de
“paradigma da aptidao fisica” e, assim, novos olhares e enfoques sao dados para aulas. Em um
primeiro movimento, hd uma busca em dar cardter cientifico a educagdo fisica, legitimar sua
prética pedagdgica por meio da ciéncia. No entanto, como a ciéncia ainda estava pautada nas
ciéncias naturais, essa forma de pensar promoveu pouca ruptura com o paradigma da aptidado

fisica no interior das aulas.
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Exemplo dessa tentativa de “cientifizar” a educagdo fisica € a proposta
pedagégica ‘“Desenvolvimentista” que tem como objetivo o desenvolvimento motor das
habilidades fisicas bésicas das criancas, através da experiéncia motora. No entanto, 0 movimento
que promove uma mudanca radical da Educag¢ao Fisica ocorre em um segundo momento, quando
a educacdo fisica passa a ser entendida por sua fungdo social, surgindo assim propostas tidas
como abordagens criticas da educacgdo fisica. Tais abordagens buscam pensar uma educacio
fisica que, através do ensino-aprendizado dos conteidos da cultura corporal, promova a
autonomia e a criticidade de alunos e alunas.

A educacdo fisica passa a ser compreendida ndo mais como um momento de
pratica de atividades fisicas, mas como uma pratica pedagégica que lida com conhecimentos
especificos dentro da escola, com um patrimdnio cultural nomeado de cultura corporal de
movimento, cultura corporal, cultura de movimento, entre outros.

Mesmo com toda essa nova perspectiva para o entendimento da Educacdo
Fisica Escolar, os conteidos tecnicistas, de desenvolvimento de aptiddo fisica sdo ainda bastante
presentes na drea. Isso porque a Educagdo Fisica como um componente cultural tem sua eficicia
simbdlica construida tradicionalmente a partir de referenciais biol6gicos que, ao longo de toda
sua histdria, legitimaram e significaram sua presenca na escola.

No entanto, € a partir dos estudos com base nas ci€ncias humanas que novas
discussdes e problemas sdo pensados na drea e, inclusive, amplia-se a discussdo para
possibilidade de aprendizado dos contetidos da educacdo fisica para todos e todas, o que nem
sempre foi pensado e problematizado, como vimos, inclusive, na experiéncia vivida por Fontana

(2001).

Com essas transformagdes nos referenciais que norteiam a Educacdo Fisica
escolar e que possibilitaram um novo entendimento sobre corpo e sobre seus objetivos e
conteddos, ha também uma mudanca na organizacao das aulas que, conforme dito anteriormente,
deixam de ser separadas por sexo e passam a ser mistas € no mesmo turno das demais disciplinas

escolares.

Se até os anos de 1990 as aulas eram separadas por sexo, com a mudanga para
as aulas mistas novas situagdes sao vivenciadas no cotidiano das aulas e um dos questionamentos
que é proposto trata das diferencas de apropriacdo por alunos e alunas do tempo e espaco das

aulas de educacdo fisica.
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E também com o advento das aulas mistas que novos estudos buscam
compreender as diferentes formas de meninos e meninas participarem e se interessarem pelas
aulas de educacdo fisica, pois, a partir do momento em que as aulas passam a serem mistas, as
diferencas de interesses, gostos, comportamentos e participacdo de meninos € meninas tornam-se
ainda mais visiveis e concretas no desenrolar das aulas. Isso porque as aulas separadas
camuflavam os conflitos e as diferencas. Com aulas separadas por sexo, professores e professoras
ndo vivenciavam em seus cotidianos situa¢des que os/as levassem a problematizar tais diferengas.

Silvana Goellner (2003) situa que € nesse momento de passagem das aulas
separadas por sexo para aulas mistas que pesquisas na drea da educagdo fisica passam a utilizar o
género como categoria de andlise. Joan Scott coloca que género é Um elemento constitutivo das
relacoes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, que fornecem um meio
de decodificar o significado e compreender as complexas formas de interacdo humana. (SCOTT,
1995, p.89). Sendo assim, género pode ser entendido como construcdes culturais das diferencas
tendo como ponto de partida as diferencas percebidas entre os sexos. Com essa perspectiva de
género, busca-se entender as diferencas nas participacdes, nas atitudes e comportamentos
percebidos entre meninos e meninas nas aulas de educacgio fisica como parte das construgdes do
feminino e masculino a partir de 16gicas bindrias e socialmente instituidas.

Judith Butler (2003), no entanto nos faz pensar o quanto essa ldgica bindria é
falha, pois existem intimeras pessoas que “escapam’ a ela. A l6gica bindria das identidades de
género € construida a partir do referencial biol6gico e médico que constréi verdades, mas para
Butler as identidades de género ndo sdo espacos fixos, e sim de constantes didlogos, de tensodes e
negociagdes, que extrapolam essa légica bindria e que hd sempre aqueles que rompem com essas
barreiras do que se entende por feminino e masculino.

Sendo assim, ao pensar em Género como categoria de andlise, as pesquisas em
educagdo fisica buscam situar como as diferencas nos significados atribuidos culturalmente ao
feminino e ao masculino educam também gostos, interesses, formas de ser, de vestir, de utilizar
seus corpos dentro dessa ldgica bindria, que pode ser construida, negada, reforcada,
problematizada e relativizada nas aulas de educacao fisica e na escola como um todo.

Daniela Finco (2008) nos aponta a necessidade de pensar no quanto diferentes
mecanismos sociais atuam na educacdo de meninos e meninas ao longo de suas trajetdrias € como

tais mecanismos deixam marcas inscritas em seus corpos. Essa educagdo diferenciada de meninos
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€ meninas ensina comportamentos, posturas, verdades e saberes sobre o que € feminino e o que é
masculino. Em outro texto, Finco (2008) também nos apresenta que esses mecanismos atuam de
maneira lenta, muitas vezes sao refor¢cados por pequenos gestos inconscientes que direcionam
praticas e comportamentos esperados de meninos € meninas. Dessa maneira, vao sendo impressos
e instituidos os significados de cada género em dado contexto, cultura e sociedade.

Esses padrdes culturais de conduta do que € tido como feminino e masculino
influenciam também as acdes de alunas e alunos em todo percurso escolar, pois a diferenciacao
de meninas e meninos implica no “ensino/ aprendizagem de valores, conhecimentos, posturas,
movimentos corporais, ‘apropriados’ a cada sexo.” (SOUSA, p. 17, 1994). Esse
ensino/aprendizagem vai compondo diferenciacdes entre os géneros.

Tais diferencas sdo comumente percebidas nas maneiras como meninos e
meninas participam, interagem e demonstram interesses e habilidades nas aulas de educacdo
fisica, pois essa distingdo no ensino/aprendizado entre meninas € meninos acarreta também em
possibilidades corporais diferenciadas e vai promovendo gostos, interesses e formas de alunos e
alunas se apropriarem ou nao das aulas de educacao fisica.

Tendo em vista que é uma realidade recente o contexto de aulas mistas,
diversas pesquisas (Darido 1999; Jesus e Devide 2006; Louzada, Votre e Devide 2007, entre
outras) apontam as dificuldades de professores e professoras nas tentativas de possibilitar a
coeducalga?lo2 nessas aulas de educacdo fisica. Compreende-se que essas dificuldades podem ser
“fruto de uma formacao inadequada e da prépria historia de vida desses professores marcada pela
separacdo por sexo’ (Souza Jr, 2003, p. 10) Além dessa dificuldade em promover a coeducacio
por parte de professores e professoras, percebe-se nessas pesquisas que muitas dessas
dificuldades se ddao também por conta das diferencas nas maneiras como meninos € meninas
participam da aula, interagem com as propostas e se motivam frente aos contetdos.

A partir desse panorama da educacdo fisica no Brasil, o que impulsionou essa
pesquisa foi pensar como as aulas de educacao fisica podem ser um espago de aprendizado para
todos e todas, entendendo que para isso € necessdario compreender quais sa30 0s mecanismos que

propiciam participag¢des diferenciadas nas aulas. Se em uma Educacao Fisica pautada nos estudos

? Termo que enfatiza uma educagdo voltada 2 igualdade de oportunidade entre os géneros, diferente do termo “aulas-
mistas” que se refere somente a meninos € meninas em um mesmo tempo e espaco de aula e que na maioria das
vezes sobrevaloriza o referencial masculino, ndo garantindo a igualdade de oportunidade entre os géneros. (COSTA
& Silva, 2002)
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das Ciéncias Médicas e Bioldgicas explicavam-se tais diferencas por motivos congénitos, a
questdo agora é como entender essas diferencas a partir de uma perspectiva de educacgdo fisica
que se baseia nos estudos das Ciéncias Humanas, ou seja, que entende esses alunos e alunas
como corpos situados histdrico, sécio e culturalmente.

Além disso, pensar nessas questdes também precisa considerar que hd o
apontamento em varias pesquisas (ANDRADE e DEVIDE, 2006; DELGADO e PARANHOS,
2009: JACO, 2008 PEREIRA ¢ MOREIRA , 2005) de que as meninas sdo maioria em nao
participar das aulas de educacdo fisica. Por isso é preciso pensar também quais seriam 0s
motivos? Quais as influéncias que meninos e meninas t€ém na educacdo de seus corpos, que
promovem gostos, interesses e praticas diferentes, que resultam também em participacdes
diferentes nas aulas de Educagdo Fisica? Quais sdo as percep¢des que meninos € meninas tém
sobre praticas corporais, sobre educacdo fisica e sobre corpo e como essas percepgoes
influenciam nas diferentes participacoes?

Analisando a producdo académica brasileira sobre Educacdo Fisica, género e
escola, Alexandre J. Chan-Viana, Diogo L. Moura e Ludmila Mourdo (2010) percebem que
varias pesquisas do campo da educacgao fisica escolar realizaram reflexdes que se voltaram para
questdes de género e que tais pesquisas causaram impacto na drea. Essas pesquisas buscaram
discutir as diferencas de oportunidade entre meninos € meninas nas aulas por conta das
desigualdades de género.

Ao analisarem os argumentos construidos nessas pesquisas, os/as autores/as
percebem, entre outras questdes, que muitas delas ja partem do pressuposto de que ha
discriminacao nas aulas de educacdo fisica, argumentando que isso € decorrente do género. Ao
mesmo tempo, as pesquisas analisadas por eles apontaram que desempenho e habilidades sdao
fatores de grande influéncia na discriminacao durante as aulas, ndo sendo, entdo, género a Unica
categoria de exclusao: Apos a andlise dos dados, as pesquisas passam a indicar que a habilidade
é o fator de influéncia na exclusdo das meninas (CHAN-VIANA; MOURA; MOURAO, 2010,
p.163).

A partir disso, ao longo dessa pesquisa pensaremos também porque que a
habilidade, ou melhor, a falta de habilidade se torna um fator de exclusdo nas aulas de educagao

fisica. Mas, tendo em vista que mais meninas do que meninos deixam de participar das aulas por
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conta dessa inabilidade, entende-se como fundamental pensarmos também quais sdo as questdes

que influenciam para que essas meninas sejam consideradas menos habeis do que 0os meninos.
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2. A PESQUISA

2.1 Pesquisar

Em se tratando de uma pesquisa, todas as palavras, ideias e narrativas
apresentadas nesse texto partiram do que se chama, em pesquisa, de problema, os quais foram
descritos na introducdo deste texto como sendo, sobretudo, as diferencas nas maneiras de
participar das aulas de educagdo fisica entre meninas e meninos. Sendo assim, ao pesquisar, ha
como ponto de partida um problema a ser resolvido. Conforme afirmam Christian Laville e Jean
Dionne (1999), ao perceber um problema, intimeros fatores influenciam o pesquisador, nesse

caso pesquisadora, a pensar uma solugdo possivel para esse problema, ou seja: uma hipotese.

Um pesquisador, ou uma pesquisadora, sabe que sua hipétese ndo é a tnica
possivel na solucdo desse problema, que outras possibilidades de solu¢do poderiam ser
consideradas. Mas delimita-se aquela que pensa ser a melhor e parte em direcdo a compreensao
do problema, mas deixando os olhos abertos para o novo, o inesperado e diferente daquela

hipétese com a qual seguiu em frente, em busca da compreensao do problema.

Ainda de acordo com Laville e Dionne (1999), para compreender deve-se
considerar atentamente a natureza do objeto que serd estudado, sua complexidade e o fato de ser

livre e atuante, pois sem essas premissas corre-se o risco de reduzi-lo e/ou deformé-lo.

Mas qual € o objeto desta pesquisa, do qual devemos cuidar para ndo reduzir?
“O objeto das ciéncias humanas € o ser expressivo e falante” (BAKHTIN, 2003, p. 395). Isso
porque € o ser humano o objeto desta pesquisa. Sendo assim, o objeto das ci€ncias humanas € um
sujeito que se expressa, um ser que se auto revela e por meio desta auto revelacio vamos o
conhecendo. Esse sujeito tem como elemento da expressdo o corpo, ndo entendido como
materialidade morta, esse corpo que se cruza com as consciéncias (do eu e do outro). Além
disso, Mikhail Bahktin ainda nos alerta que “o aspecto expressivo, falante, pode ser modificado

porquanto € inacabdvel e ndo coincide consigo mesmo” (2003, p. 396).

Sendo assim, ndo falamos somente de alunos e alunas, professores e professoras

como personagens estiticos de um contexto, pois “o individuo ndo tem apenas meio e ambiente,
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tem também horizonte préprio.” (Bakhtin, 2004, p.395) Falamos de seres humanos que sdo
“ativos e livres, com suas proprias formas de agir e reagir” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 33).
Por isso ndo podem ser vistos como “coisas” e que proporcionariam ao final deste texto uma lei
universal como solu¢c@o do problema, “pois o verdadeiro em ciéncias humanas, apenas pode ser

um verdadeiro relativo e provisério” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p.35).

Com essas questdes, segui para a experiéncia de pesquisar. Ressalto que ndo em
busca de um experimento, mas da experi€ncia. Considerando o que Jorge Larrosa (2002) chamou
de experiéncia: “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, nao o que acontece, ou o que toca” (LARROSA, 2002, p.21). Sendo experi€ncia para
esse autor um local de encontro e fazer experi€ncia significa que algo nos acontece, que nos
tomba e nos transforma. Sendo assim, ir pesquisar foi ir ao encontro de algumas situacdes e
pessoas com um problema em mente e ser transformada por esse encontro a ponto de poder
escrever algumas ideias sobre ele. Isso € bem diferente de partir em busca de um experimento. O
experimento busca um conhecimento total, acabado e determinado. O que vimos nao ser vidvel

quando falamos de seres humanos, ativos e transitorios.

Para partir para essa experiéncia em pesquisar tracei alguns caminhos

escolhidos entre outros tantos possiveis. Seguirei apontando esses caminhos e suas justificativas.

2.2 Os caminhos desta pesquisa

Para esta pesquisa realizei observagdes e entrevistas em duas escolas publicas
de Campinas-SP, em turmas de oitavo ano. A escolha de qual seria o ano escolar foi respaldada
em um fato apontado ja em vdrias pesquisas de que, com o passar dos anos escolares, ocorre um
aumento significativo na quantidade de alunos e alunas que deixam de participar das aulas de
educagdo fisica e que nos ultimos anos do ensino fundamental isso se torna evidente quando
comparado aos anos anteriores, fato que também percebi durante minhas experiéncias com
escola, em pesquisas, estdgios, como professora € em conversas com outros professores e

professoras.
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Delimitei que esta pesquisa se daria em turmas de 8° ano levando em conta
tanto a idade, que ja é considerada uma idade na qual muitos/as alunos/as comecam a se afastar
das atividades de aula, como também o fato de que alunas e alunos desse ano escolar ja possuem
sete anos, no minimo, de experiéncia com a educagdo fisica na escola, experi€ncia significativa

na composicao dos significados atribuidos as aulas.

Também delimitei que a pesquisa ocorreria em duas escolas, para que duas
realidades escolares diferentes pudessem ser observadas, com mais de um/a professor/a e com
isso garantir uma variedade de situagdes e informagdes. A opg¢ao por duas escolas ocorreu nao
tanto no sentido de fazer comparacdes entre elas, mas no sentido de ter contato com escolas
diferentes, conversar e dar voz a uma multiplicidade de alunos e alunas, que através de suas falas

e acoes, ajudassem a pensar e refletir sobre o problema da pesquisa.

Para tanto, as escolas participantes da pesquisa teriam que ter o seguinte perfil:
ter, no minimo, duas turmas de oitavo ano que de fato tivessem aula de educacdo fisica. Isso
porque ainda é comum que a Educacdo Fisica seja vista como o tempo e espaco da recreacdao
livre, apesar de todas as modificagdes que proporcionaram novos entendimentos para a drea.
Portanto, para que a pesquisa acontecesse, era importante que a educagdo fisica ndo fosse
somente um espaco de lazer, da prética pela pratica, mas fosse um tempo e espaco de aula, de
aprendizado e que, através da participagcdo nas atividades e interacdo com as propostas, ocorresse
o ensino-aprendizado de seus conteddos. Sendo assim, era premissa que os professores e
professoras considerassem como importante para suas aulas que alunos e alunas participassem,

nao sendo livre a escolha em participar ou nao.

Como ponto de partida na busca dessas escolas, identifiquei aquelas que
participaram da pesquisa “Educacdo fisica escolar e igualdade de género: um estudo
transcultural” (ALTMANN et al, 2011) que ficassem no municipio de Campinas-SP. Tal
pesquisa foi realizada por um grupo de pesquisadoras, do qual participo e que é coordenado pela
Profa. Dra. Helena Altmann. Essa pesquisa teve como objetivo analisar as relacdes de género
que se estabelecem nas aulas de educacao fisica das regides metropolitanas de Campinas- Brasil e
de Madri- Espanha, a partir de trés eixos de andlise: 1) as experiéncias de meninos e meninas
com praticas corporais e esportivas dentro e fora da aula de educacao fisica; (2) as percep¢des de

meninos, meninas € docentes acerca dessas experiéncias; € (3) a compreensdo de igualdades e
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desigualdades de género na educacgdo fisica. Para isso, foram aplicados questiondrios fechados
para alunos e alunas e questiondrios abertos para professores e professoras. Na amostra total do
Brasil, participaram 1732 alunos e alunas das duas ultimas séries/anos do ensino fundamental, de

39 escolas publicas de cidades da regido metropolitana de Campinas (ALTMANN et al, 2011).

O objetivo inicial, ao buscar as escolas que haviam participado de tal pesquisa,
era estabelecer uma possivel relacdo entre os dados obtidos nos questiondrios fechados com as

entrevistas e observagdes das aulas que realizariamos nesta pesquisa de mestrado.

Algumas escolas foram selecionadas com prioridade nas que se localizassem na
regido central de Campinas-SP, isso por ser uma regido em que se encontrava mais de uma escola
que havia participado da aplica¢do dos questiondrios e, também, porque essas escolas tinham ao
menos duas turmas de oitavo ano. A busca pelas escolas comecou logo apds a autorizacao para a
pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da Unicamp que

ocorreu no més de Abril/2010.

Em somente uma escola participante da pesquisa anterior consegui contato e
autorizacdo para essa nova pesquisa. Sendo assim, por conta das dificuldades de comunicacao
com algumas escolas nas quais nio foi possivel estabelecer contato com a Direcdo, acabei me
afastando da ideia de manter a relagdo direta entre as duas pesquisas e passei a tentar o contato
com outras escolas da regido central de Campinas-SP. No final dessa etapa de contato com as
escolas, consegui a autorizacdo de uma escola que participou da pesquisa anterior, a Escola
Marta’, ¢ de uma escola que ndo havia participado da pesquisa anterior, a Escola Paula. Essas

duas escolas eram publicas e estaduais.

Os nomes das escolas foram trocados para se manter o anonimato, assim como
sdo ficticios todos os nomes de alunos e alunas que aparecerio ao longo deste texto. E
interessante observar o quanto nomear as coisas/ pessoas/ lugares também € uma maneira de
legitimar e reconhecer certos lugares e posicdes sociais. Embora a maioria das escolas buscadas
para esta pesquisa tivessem nomes masculinos- incluindo aquelas onde a pesquisa foi
desenvolvida- escolhi para as escolas dois nomes femininos, de atletas que romperam com
algumas barreiras, entrando em universos masculinos e conseguindo ser reconhecidas por

desempenho e habilidade no esporte.

3 ~ . s .
Os nomes das escolas sdo ficticios.
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O contato com a Escola Marta foi simples, o acesso a secretaria foi fécil e logo
no primeiro contato fui atendida pela coordenadora. Expliquei a pesquisa, ela entdo me
encaminhou para a vice-diretora, que demonstrou interesse € encaminhou para conversar com a
professora de educacgdo fisica, pois a escola somente autorizaria a pesquisa com a aceitacao da
professora. Conversei com a professora, que também foi bastante receptiva e aceitou a minha
presenca em suas aulas. Foram entregues os Termos de Consentimento Livre Esclarecidos
(TCLE) para a Dire¢ao e para a professora. A professora explicou como organizava suas aulas e
considerei que as mesmas se encaixavam no perfil desejado. Na segunda visita a escola, pude
entrar, acompanhar a professora, ver sua aula e entreguei os TCLE para que todos/as alunos/as
levassem para que seus responsdveis assinassem. Somente poderia ser entrevistado/a quem

trouxesse a autorizacao.

Na Escola Paula, o processo foi mais longo. Na primeira visita, fui recebida
somente pela Vice-Diretora, que disse se interessar pela pesquisa, mas que somente poderia
inicid-la depois da autorizagdo da Diretora. Ela anotou meu telefone e disse que me retornaria até
o final da semana. Sem nenhum contato no tempo previsto, depois de alguns dias, retornei a
escola. Dessa vez, encontrei a Diretora, que ainda ndo havia sido informada sobre a pesquisa.
Conversei com ela, que, assim como na escola anterior, condicionou a autorizagcdo da pesquisa a
aceitacdo do professor. Retornei, entdo, no dia seguinte para conversar com o docente, que
contou sobre suas aulas e aceitou a pesquisa. Os TCLE foram entregues e assinados € 0 mesmo

procedimento de entrega dos TCLE foi realizado com todos os/as alunos/as.

2.2.1 As observacoes e entrevistas.

Esta pesquisa teve como ponto de partida para compreensdo do problema
realizar entrevistas com alunas, alunos e professores. Através dessas entrevistas, tenho como foco
ouvir os sujeitos em seus contextos. Realizei também observagdes das aulas, que tiveram o
objetivo de ser uma ferramenta para auxiliar na organizacdo e realizacdo das entrevistas e na

elaboragao das anélises.

Durante as observacgdes, conheci as aulas, as turmas e seus perfis. Observei

como o/a professor/a organizava os conteudos e as aulas. Foi durante essas observagdes que
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identifiquei como se davam as participacdes € ndo participagdes. Quem participava, como
participava e o oposto também. A partir desses dados, organizei alunos/as por grupos, de acordo
com as formas de participacdo e identifiquei nesses grupos quem havia autorizacdo para

participar das entrevistas.

As entrevistas foram do tipo Semiestruturadas, na qual seguimos um roteiro de
perguntas que, no entanto, permite certa liberdade para conduzir a entrevista de acordo com as
situagdes. As entrevistas ocorreram durante o horédrio da aula, no mesmo local e foram gravadas

por um gravador de voz.

As primeiras entrevistas ocorreram individualmente. No entanto, percebi uma
dificuldade em aprofundar as conversas, pois alunas/os ficavam timidas/os, davam respostas
curtas e simples. Pensando em possibilitar que alunas/os ficassem mais a vontade com as
entrevistas, optei entdo em realizar as entrevistas seguintes em duplas, o que de fato melhorou a
dindmica das entrevistas, j4 que os/as entrevistados/as sentiam-se mais tranquilos/as por estarem

com colegas e, assim, as conversas puderam se estender e aprofundar.

Finalizadas as observagdes das aulas e as entrevistas com alunos e alunas, foi
agendado um dia e hordrio com o professor e com a professora, no qual retornei fora do horario
de aula para realizar a entrevista com cada um. Essa entrevista ocorreu em um momento em que

o professor e a professora estavam sem aula.

Permaneci na Escola Marta nos meses de Maio e Junho/ 2010 e na Escola
Paula, nos meses de Setembro e Outubro/2010. No 8° ano A, da escola Marta, estive presente em
sete aulas, que ocorriam as quintas-feiras, dessas sete aulas, em quatro realizei somente
observacdes e nas outras trés realizei as entrevistas. No 8° ano D, da Escola Marta, estive
presente em nove aulas, que ocorriam as tercas feiras, dessas nove, em quatro aulas realizei as
observacdes e em cinco realizei as entrevistas. Esses nimeros nao incluem as visitas feitas nas

escolas e a primeira observagao da aula, na qual foram entregues os TCLE para alunos e alunas.

Na Escola Paula, estive presente em 10 aulas de educacdo fisica. As aulas das
duas turmas aconteciam no mesmo dia da semana, as tercas-feiras. Além disso, as aulas eram
duplas, ou seja, cada turma tinha duas aulas seguidas de educagdo fisica. Nessa escola, em quatro

aulas realizei somente observacdes e em seis aulas realizei entrevistas e observagoes.
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ApOs essa fase, as entrevistas foram transcritas e cada entrevista recebeu um
nimero de acordo com a ordem e a data da realizacdo, para que assim pudessem ser identificadas

e mantidas em anonimato.

2.2.2 Da organizacio das aulas

Em cada uma das escolas a organizagdo e estrutura das aulas eram realizadas de
maneiras diferentes. Na Escola Marta, a professora trabalhava com uma dindmica nomeada por
ela de Aulas Tedricas ou Praticas. Nas aulas tedricas, privilegiava o tempo da aula para leituras,
copias de textos da lousa, discussdo de algum assunto e/ou realizagdo de trabalhos pelos/as
alunos/as e, quando isso acabasse, caso ainda houvesse tempo, realizavam atividades préticas.
Nas aulas praticas, o tempo de aula era todo utilizado para prética de atividades que envolviam o
corpo em movimento € que eram inicialmente explicadas pela professora, que em seguida

organizava grupos € iniciava a atividade.

Esses nomes de aulas préticas e tedricas eram utilizados pela professora e
alunos e alunas para classificar as aulas. Essas propostas de aulas tedricas também sdo previstas
no curriculo do Estado de Sdao Paulo para as aulas de Educacdo Fisica. Recorrentemente foi
falado pela professora que se os/as alunos/as ndo se comportassem durante a aula prética, na aula
seguinte teriam uma aula tedrica, ou seja, esta era usada também em alguns momentos como
castigo. Sendo assim, vdrias vezes alunos e alunas se vigiavam, pedindo ordem e obediéncia para
ndo terem que fazer aula tedrica. Em dois dias que estive presente na Escola Marta, as aulas
foram somente tedricas, mas uma foi concluida com atividades préticas. Nas demais visitas, as

aulas foram aulas préticas.

Na Escola Marta, as aulas praticas ocorriam no patio, pois a quadra estava em
obras. Nessas aulas, a professora explicava a atividade, organizava a turmas em grupos ou
equipes dependendo da proposta. A professora acompanhava a atividade, mas ndo interferia,

ficando geralmente observando as atividades.

Na Escola Paula, ndo havia essa classificacdo de tipos de aulas por tedrica e

pratica. Nessa escola, o professor utilizava como referéncia para suas aulas os Cadernos do
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Professor e do Aluno*, que fazem parte da implementacdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo.
Nesse material, ha alguns textos sobre diversos assuntos referentes aos contetidos da Educacgdo
Fisica. O professor costumava realizar essa leitura em sala de aula e depois, na quadra, eram
realizadas as atividades corporais propostas nesses Cadernos e outras atividades corporais que o
proprio professor propunha. Nao havia uma organizacao fixa para isso, houve aulas com a leitura
desse material, outras sem, também aulas em que a leitura foi breve e outras que duraram o tempo
todo de uma aula. Tal organizacdo da aula parecia depender do que estava previsto no caderno
para aquela aula: se estava previsto a discussdo do texto, a turma realizava a leitura dele, se nao
havia essa previsdao para aquele dia, ndo realizavam e se o texto fosse curto, pouco tempo se
demoravam nessa atividade. Isso porque, para os textos, a turma somente realizava uma leitura,
que algumas vezes foi toda realizada pelo professor e em outros momentos era feita pela turma,
sendo que cada um lia um pardgrafo. Encerrada a leitura, dirigiam-se para a quadra, sem
discussdes ou outro tipo de trabalho com esses textos. Quando saiam da sala, primeiramente
havia um momento para que todos e todas se dirigissem ao banheiro para vestir a roupa exigida
pelo professor. Depois, quem fosse participar da aula ficava no centro da quadra aonde o
professor explicava a atividade. O professor explicava, fazia algumas demonstragdes, discutia as
regras e deixava que a turma se organizasse nas equipes e grupo. Iniciada a atividade, o professor
ficava sentado junto a linha lateral da quadra. Diferentemente da professora da outra escola, ele
apresentava uma postura mais ativa, intervindo na atividade e ndo apenas observando o que

acontecia.

O foco das discussdes sobre a ndo participacdo se dard em situagdes de aula que
privilegiam o uso do corpo e do movimento. Isso se justifica com dois motivos. O primeiro € que,
considerando a especificidade da educagdo fisica como sendo os contetidos da cultura corporal,
pontuo como fundamental que esses conteidos sejam também aprendidos com o corpo e o
movimento, de maneira que ocorra uma apropriacdo desses conteidos e que isso promova a
autonomia nas suas priticas e nas escolhas de alunos e alunas. Isso ndo exclui outras
possibilidades de trabalho com os temas, possibilidades que envolvam discussdes, reflexoes,

pesquisas de cardter histérico, entendimento do contexto em que essas praticas foram construidas

* Material disponivel pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo, produzido a partir do curriculo do Estado
para cada disciplina. O Caderno do professor é composto por orientagdes de como lidar com os contetddos do
curriculo apresentado como propostas de sequéncias de aulas. O caderno do aluno tem atividades, exercicios, textos,
também sequenciados em aulas e ficam de posse dos alunos, como apostilas.
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e ressignificadas, possibilidades essas que também proporcionam uma apropriagdo dos conteidos
pelos alunos e alunas. Mas, nas aulas observadas, isso ndo ocorreu. Sendo assim, a segunda
justificativa € justamente que houve poucas aulas que apresentaram outro modelo que ndo o do
aprendizado por meio da pratica e as que ocorreram limitaram-se a leitura de textos pelo
professor/a e/ou copia de textos escritos na lousa, sem outras possibilidades ou que requeressem

um envolvimento ativo dos alunos e das alunas.
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3 PARA ALEM DO BINARISMO PARTICIPAR X NAO
PARTICIPAR-PROTAGONISTAS,FIGURANTES, FLUTUANTES
E EXCLUIDOS/AS

3.1 A nao participacao nas aulas de educacao fisica

Com as modificacdes sobre o entendimento de educacao fisica escolar e com as
transformacgdes na drea ao longo dos anos, na década 1980, tem-se o inicio da critica ao
“paradigma da aptidao fisica” (BRACHT 1999). Essa critica possibilitou que as aulas deixassem
de ser entendidas como atividade fisica e passassem a ser entendidas como componente curricular
obrigatério. Tal entendimento da educagdo fisica escolar como parte curricular, assim como as
demais disciplinas escolares, proporciona a compreensdo de que as aulas sdo dotadas de saberes e

conteddos que devem ser tratados pedagogicamente na escola.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996, “a
educagdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular obrigatdrio
da educacdo bésica” (BRASIL, 1996) Essa afirmacdo legitima a educacao fisica como espacgo de
ensino-aprendizado e ndo mais como atividade extracurricular, recreativa ou livre. Ela concebe a
Educagdo Fisica escolar como pertencente ao dominio da Educacao e tal pertencimento faz com
que o processo educacional seja principio primordial e estruturador de sua pratica. (VAGO,
2009). Com isso, proporcionar situagdes de ensino/aprendizado de seus contetdos passa a ser o
objetivo da educacdo fisica na escola, o que € distinto de conceber esse espaco como destinado a

mera prética de atividade fisica.

Criar situagdes de aprendizado dos contetdos da educagdo fisica envolve criar
situagdes nas quais o corpo € o movimento estdo envolvidos de maneira significativa. Por isso,
participar da aula e das atividades propostas de maneira que esse corpo esteja em movimento €
entendido como um dos elementos fundamentais, mas ndo exclusivos, para o aprendizado de seus
conteddos. Quando um/a aluno/a deixa de participar das atividades de aula, ndo as vivenciando
com seu corpo € movimento, ndo ocorrem situacdes de aprendizado eficazes daquele conteddo,

ou seja, um aprendizado que possibilite que esses alunos e alunas apropriem-se dos conteidos
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especificos da educagdo fisica (o Jogo, a Gindstica, a Luta, o Esporte, a Danca) e sejam capazes

de ter autonomia em suas préticas, tendo compreensao sobre estas.

Sendo a dimensao do corpo e movimento um elemento importante na educagao
fisica escolar, é facilmente identificado pelos/as professores/as um/a aluno/a que ndo esta
participando da aula. Geralmente sdo identificados/as como ndo participantes alunos/as que ficam
sentados/as e que ndo estdo fisicamente na proposta de aula. Em intimeras pesquisas de educagdo
fisica escolar esse grupo que nao participa tem chamado a ateng¢do, sendo muitas vezes o objeto

de pesquisa.

Rogério Cruz de Oliveira, em sua pesquisa de mestrado que teve como objetivo
“compreender como as diferencas sdo significadas e representadas pelos ‘atores sociais’ que
compde o universo simbdlico das aulas de Educacdo Fisica” (2006, p. 9), percebeu a presenca de
grupos nao participantes na escola em que realizava as observacdes. Oliveira constatou que
sempre os/as mesmos/as aluno/as nunca participavam das aulas, sendo a seguinte uma das

justificativas por ele encontradas:

o fato da ndo participag¢do na aula dava-se, principalmente, pela vergonha da exposigdo.
Meninas e meninos tinham vergonha de praticar a aula, fosse por caracteristicas fisicas-
que pelas proprias transformacdes morfofuncionais da adolescéncia comegavam a ficar
evidentes- ou pela auto avaliagdo que nio ‘levam jeito’ para o esporte. (OLIVEIRA,
2006, p. 50).

Raquel Stoilov Pereira e Evando Carlos Moreira (2005) analisaram a
participacao de 446 alunos/as de turmas de Ensino Médio de duas escolas publicas da cidade de
Sdo Paulo. Por meio dessa pesquisa perceberam que em 46% das aulas observadas nido houve
participacao de todos os alunos/as, sendo considerado nao participante quem estava de fora das
atividades propostas por professores e professoras. Além disso, em 37,6% dos casos essa nao
participacao ocorria logo que comegava a aula, ou seja, aqueles/as que ndo iriam participar ja se
dirigiam as arquibancadas, sem em nenhum momento interagir com a aula.

O incomodo provocado em mim por essa mesma percepcdo de que existem
alunas e alunos que deixam de participar das aulas de educagdo fisica me motivou a realizar a
pesquisa que resultou em minha monografia de final de curso intitulada “Educacdo Fisica e
adolescéncia: Professor, ndo vou participar da aula!” (JACO, 2008). Durante a pesquisa, com o
objetivo de entender por que muitos/as alunos/as deixam de participar das aulas de educacdo

fisica, entrevistei alunos e alunas de oitavo e nono ano de quatro escolas publicas na cidade de
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Campinas-SP. Nessa pesquisa, buscava ouvir alunos e alunas que estivessem de fora das
atividades propostas para a aula no intuito de identificar os motivos que os/as afastavam da aula.
Foi entrevistado um total de 82 adolescentes, de quatro escolas diferentes e em cada escola
observaram-se trés turmas de nono ano e trés turmas de oitavo ano. Portanto houve uma
variedade de 24 turmas participando da pesquisa, sendo 12 turmas de oitavo ano e 12 turmas de

nono ano, com aulas ministradas por seis professores diferentes .

As justificativas apresentadas por esses/as alunos/as para ndo estarem
participando das atividades de aula foram as seguintes: 37 pessoas responderam com argumentos
ligados a questdes pessoais (Nao saber jogar; Sentir-se constrangido/a por ndo saber jogar; Sentir-
se constrangido/a por ouvir reclamagdes por ndo saber jogar; Ndo ter vontade/ motivacdo; Nao
gostar de vestir o uniforme exigido para a aula). Outras 21 pessoas responderam a mesma
pergunta com questdes ligadas a metodologia da aula (Nao gostar das atividades propostas e de
como sdo propostas; Nao ter o que fazer — aulas ndo diretivas-; Nao ter mais vaga nos times que
estdo jogando; entre outros); Outras 12 pessoas responderam ndo participar por ter atestados de
saude que os/as impossibilita de participar da aula; Sete pessoas responderam com questdes
ligadas aos grupos de amigos/as (o grupo de amigos/as estd de fora da atividade; Nao se dd bem
com o grupo que participa). Trés pessoas responderam nao gostar da postura do professor/a
durante a aula e trés pessoas responderam nao participar porque a quadra é descoberta e faz muito

sol.

Todas essas respostas apontam que hé varios fatores que podem contribuir para
que alunos e alunas fiquem as margens da aula de educacdo fisica. Vdarias pesquisas também
apontam a relacdo entre a ndo participacdo com o conteido proposto nas aulas. Muitas vezes, as
aulas sdo organizadas de maneira a ndo favorecer situagdoes de aprendizagem, mas somente a
pratica de uma modalidade esportiva ou tipo de jogo. Nesses casos, alunos e alunas que nao se
sentem satisfeitos ou seguros quanto as suas habilidades acabam afastando-se das atividades, pois
ndo se sentem capazes de realizd-las (RANGEL, 1995). Quando ndo h4 situacdes de ensino-
aprendizagem os/as professores/as acabam sendo apenas zeladores/as do espagco e material de
aula (PAIANO, 1998). Sendo assim, as aulas sdo vistas como espago somente de recreacdo,
pratica pela prética e o professor deixa de exercer sua fun¢ao docente, de mediacdo de contetdos.
O/a professor/a atua somente cuidando para que ndo se perca o material disponivel, apartando

conflitos, organizando equipes e gerenciando o tempo da aula.



44

Mesmo que essa ndo participacdo afete tanto meninas e meninos, ¢
significativamente maior o nimero de meninas que deixam de participar das aulas de educagdo
fisica, conforme também observado durante minha pesquisa de monografia supracitada. Das 82
pessoas entrevistadas por ndo participarem das aulas, 67 eram meninas e 15 meninos, ou seja,

81% das pessoas que ndo participavam das atividades de aulas de educacdo fisica eram meninas.

Da constatacdo de que as meninas s3o maioria entre os/as ndo participantes das
atividades das aulas de educacdo fisica, surgiu a ideia de pesquisar, durante o mestrado, como
essa diferenca se constitui nessas aulas. Por que mais meninas do que meninos deixam de
participar da aula? Por que as meninas se sentem menos interessadas em se envolver com as
atividades de educacdo fisica, principalmente quando estdo na adolescéncia? Por que existe um
grupo que participa e outro que nao participa? Considerando que ndo participar € estar
fisicamente fora da atividade, ou seja, aquelas pessoas que ficam sentadas, “fugindo” da aula,
fazendo outras atividades que ndo sdo as solicitadas pelos/as professores/as/. Uma vez entendido
que, para que haja aprendizado na educagdo fisica de seus contetidos e conhecimentos, é

necessario que alunos e alunas participem das atividades de aula.

3.2 Protagonistas, Figurantes, Flutuantes e Excluidos

Com essas indagagdes apresentadas acima me dirigi a duas escolas publicas da
cidade de Campinas-SP para observar as aulas de dois 8° anos em cada escola. Apds essas
observagdes entrevistaria as alunas e alunos que ficavam de fora das atividades, alguns e algumas
que participam e os/as professores/as com o intuito de compreender os motivos da nao
participacao dessas pessoas e verificar se de fato isso estava ocorrendo em maior nimero com as

meninas e, em caso afirmativo, identificar os motivos disso.

Ao chegar a primeira escola (Escola Marta), estava ansiosa e esperando
encontrar o tal grupo de alunas e alunos que ficam as margens da quadra, ou seja, esperava
encontrar um grupo de pessoas sentadas enquanto outro participava das atividades da aula. Foi
entdo que, como pesquisadora, fui surpreendida. Na Escola Marta ndo acontecia o esperado! Nao
havia um grupo de fora das atividades. Todos/ as estavam participando da atividade proposta pela

professora. Nesse momento, inimeras questdes passam pela cabeca de uma jovem pesquisadora:
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Serd que estou equivocada? Serd que terei que encontrar outra escola? Serd que isso acontece

porque estou aqui? Dei-me conta de que teria que lidar com o inesperado.

Com o passar das observagdes notei que o fato era recorrente nas demais aulas e
parecia que ndo acontecia somente porque eu estava ali. A inexisténcia de um grupo que se
coloca fisicamente de fora da aula e de todas as atividades de aula era uma realidade ali. Logo
outras questdes comecgaram a surgir a partir disso: Deveria buscar outra escola? Deveria usi-la
como base para entender com pode ser possivel que alunos e alunas participem igualmente das

aulas de educacao fisica?

Os questionamentos suscitados pelo inesperado exigiram a reconsideragdo de
algumas premissas. Com mais algumas observacdes e reflexdes pude perceber novas questoes
que aquele contexto me proporcionava. Inicialmente constatei que o fato de a totalidade de
alunas/os estar presente na atividade nao era sindnimo de todas e todos estarem de fato
participando da atividade. Ao limitar o entendimento sobre Inclusdo X Exclusdo nas aulas de
educacgdo fisica a partir da légica Dentro X Fora da atividade, a reflexdo ficava restrita a uma

l6gica bindria e reducionista.

Dentro dessa 16gica bindria, para incluir quem estd de fora da atividade nas
aulas de educacgdo fisica “bastaria a simples solucdo de integrd-los ao restante da turma nas
atividades desenvolvidas” (OLIVEIRA, 2010, p. 32). Essa ideia também ja questionada por
Oliveira € equivocada, porque ndo considera que alunos e alunas se apropriam de formas distintas
da aula de educacdo fisica e que essa apropriagao se d4 na relagdo entre vdrios pontos que
envolvem o nivel individual (sentimentos, valores dos sujeitos) e o coletivo (escola, cultura,

sociedade).

Foi ampliando esse olhar que pude notar que estar a margem das aulas de
educagdo fisica na Escola Marta nao se dava necessariamente pela exclusao fisica da atividade,
mas na forma como alunos e alunas se relacionavam nas atividades e com as atividades. Ou seja,
apesar de estarem fisicamente presentes, nem todas/todos participavam igualmente da aula. Nem
todos/as de fato participavam da atividade, considerando que participar da atividade € interagir
com a aula e com os demais alunos/as presentes, ser atuante, se apropriar do que acontece

naquele tempo e espago. Foi entdo, a partir dessa constatagdo, que percebi que, na Escola Marta,
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dentro do espaco de aula, diferentes grupos se formavam. Esses grupos eram compostos por

pessoas que se relacionam de diferentes maneiras com a aula.

Rogério Cruz Oliveira em sua tese de doutorado (2010) percebe que diferentes

grupos ocupam a periferia da quadra nas aulas de educagao fisica e de maneiras diferenciadas

Periferia na quadra ndo significa somente os arredores fisicos ou os “cantos” do espago
escolar da quadra, mas também uma referéncia subjetiva aos tempos da aula de
Educagdo Fisica vivenciados pelos alunos que se distanciam da proposta inicial do
professor (OLIVEIRA, 2010, p. 109.)

Na escola Marta, havia um grupo que participava ativamente de todas as aulas,
as pessoas desse grupo corriam atrds da bola, realizavam passes, negociavam as regras com a
professora, executavam com animo e dedicacdo as propostas. A esse grupo chamarei, daqui por
diante, Protagonistas. Tratava-se de um grupo que ndo ficava na periferia da quadra, pelo

contrério, era um grupo que estava sempre no centro da aula e nunca deixavam de participar.

Enquanto isso, havia um grupo de Figurantes, ou seja, um grupo formado por
quem também estava presente na atividade, mas mal se mexia em jogo, era como se nao
estivessem 14, invisiveis ao jogo e a sua dindmica, ou visiveis por se esquivarem, gritarem de
medo e ocuparem a periferia da aula. Essas pessoas quase nao realizavam passes ou dribles
quando necessdrio, ndo demonstravam interesse em participar, evitando executar o que a

professora pedia.

Também havia outro grupo que estava na periferia dessas aulas: grupo aqui
nomeado como Flutuante. Ele era formado por quem, em algumas aulas ficava como Figurante
nas atividades, em outros momentos participava ativamente, ou seja, quem ndo se coloca
fixamente em nenhum grupo, mas flutua, passeia, entre os outros grupos que configuravam

aquele espaco de aula.

Durante um jogo de queimada’ observado em uma das turmas essa diferenca

nas maneiras que os grupos participam da aula se tornou mais evidente: Durante o jogo, as

°J ogo de queimada: Jogo com duas equipes. Cada uma ocupa uma metade da quadra. Com uma bola, a equipe deve
“queimar” alguém da equipe adversdria. Isso acontece quando se arremessa a bola em alguém da equipe adversaria e
a bola toca em seu corpo. Quem for “queimado” fica no cemitério que € uma drea atras da quadra da equipe
adversdria. Do cemitério, o “queimado” pode tocar a bola novamente para sua equipe ou “queimar” alguém da
equipe adversaria
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equipes, que eram mistas, ficaram dividas ao meio. Geograficamente, em um lado do campo, os
meninos e, do outro, as meninas. As meninas mal se mexiam, pois a bola ficava a maior parte do
tempo em posse dos meninos e eles somente tentavam queimar os meninos. As meninas ficavam
em quadra, mas somente para ‘“fazer volume”, pois os meninos nem mesmo olhavam para elas
para tentar queimd-las. E quando algum menino mirava em uma das meninas, na primeira
tentativa ela era queimada e ia ao cemitério, onde continuava a observar o jogo animado entre
meninos. Essas meninas representam, nessa atividade, o grupo de Figurantes, ja& que estdo
presentes fisicamente na atividade, mas fogem da proposta que seria jogar, interagir, desenvolver

as habilidades relacionadas ao jogo.

Enquanto isso, os meninos da turma e duas meninas se jogavam no chao,
corriam atrds da bola, brigavam, tentavam infringir as regras, negavam quando haviam sido

queimados. Esse grupo é composto pelos/as protagonistas da atividade.

E interessante notar que o grupo Flutuante ficava em atividades como essas,
que eram propostas pela professora, com pouca participacdo, quase sem interagir, mas em outros
momentos, nos quais a professora deixava a turma livre para realizar o que quisessem, ele se

organizava e interagia com atividade que se dividia em grupos formados por elas.

Sendo assim, apesar do fato de que nas aulas observadas nessa escola ndo se
notava um grupo de pessoas visivelmente fora das atividades de aula, havia a constitui¢do de
periferias pela forma de apropriacdo do tempo e espaco de aula. No entanto, na escola Marta,

essas periferias eram povoadas pelas meninas.

De acordo com as observagdes, constatou-se que, nas duas salas observadas
nessa escola, todos os meninos das duas turmas foram considerados do grupo “Protagonista”, ou
seja, participavam ativamente de todas as atividades propostas pela professora e somente duas
meninas de cada turma se enquadraram nesse perfil, totalizando quatro meninas Protagonistas.
Enquanto isso, os outros dois grupos, Figurantes e Flutuantes, eram povoados pelas demais

meninas das salas.

Desse modo, apesar de, em um primeiro olhar, parecer que todas e todos
participavam das aulas nessa escola, percebi que as meninas tinham pouca atua¢do na dinamica
das aulas, havendo uma enorme discrepancia entre as maneiras Como 0s meninos € as meninas se

comportavam e atuavam nas atividades. No geral, essas meninas assumiram uma postura passiva
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diante das atividades e, por isso, ndo atuavam de maneira significativa nos jogos propostos pela
professora e executavam outras propostas de atividade menos vezes que 0sS meninos, cOmo nas
atividades em que a professora trabalhou habilidades de modalidades esportivas através de
circuitos. Nesses circuitos, havia quatro estacdes diferentes, em cada estagdao alunos/as e alunas
deveriam fazer atividades diferentes, conforme descrevo agora: 1- uma bola de vodlei para toque
em roda; 2- uma fila de cones e uma bola de basquete para realizar o drible entre os cones; 3-
uma fila de cones e uma bola de futebol para o drible do futebol, finalizando com um chute em
direcdo a uma parede onde um/a colega ficaria de goleiro/a; 4- Duas mesas de Ténis de Mesa, nas

quais em uma ficava quem tinha mais dificuldades e em outra quem tinha menos dificuldade.

A professora organizava a turma em quatro grupos mistos, direcionava cada
grupo para uma atividade e, de tempos em tempos, esses grupos trocavam de estagdo. Nessas
aulas, a professora observava a acdo dos/as alunos/as e, além disso, ficou algumas vezes no Ténis
de Mesa jogando com quem estivesse 14. Nessas estagdes formavam-se filas para a execugdo da
atividade e as meninas ocupavam sempre o fim das filas. A maioria das meninas costumava
realizar a atividade da estacdo uma unica vez e depois ficavam conversando, deixando os
meninos passarem em sua frente. Além disso, durante as atividades propostas pela professora,
muitas meninas demonstraram-se frageis, sensiveis, ndo habilidosas, enquanto os meninos

demonstravam forga, agilidade, virilidade.

Tais reflexdes foram fundamentais para ampliar minha visdo do que € participar
das aulas de Educacao Fisica e me proporcionou um novo olhar que foi importante para as visitas
a Escola Paula. Isso porque, ao iniciar a pesquisa na escola Paula, novamente encontrei um grupo
que se colocava fisicamente fora das aulas. Talvez se ndo tivesse me atentado para o fato de que
nao é somente quem esta de fora da atividade que pode ndo estar participando efetivamente dela,
limitaria meu olhar para observar como se dad a ndo participacdo somente desse grupo que ficava

fisicamente excluido das atividades.

Em todas as aulas observadas na Escola Paula havia um grupo que ficava
fisicamente instalado fora das atividades de aula e que ocupava sempre o mesmo lugar: um
degrau atrds de uma das traves da quadra. Esse grupo se instalava logo no inicio da aula, quando
o professor abria o portdo de acesso a quadra, e se colocava nesse grupo quem estava sem

uniforme para a aula de educacdo fisica: quem vestia cal¢a jeans. Esse grupo que estava de fora
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da atividade usava o tempo para conversar entre si, ouvir musica, deitar no colo dos/as colegas,

conversar pelo alambrado com alunos do 9° ano, que costumavam ficar no pétio “matando aula”.

No inicio do ano letivo, o professor dessa turma determinou que somente
poderia participar da aula de educagdo fisica quem estivesse com roupas adequadas a prética de
atividade fisica, considerando inadequado o uso de cal¢a jeans e calcados que ndo fossem o ténis.
Por isso, quem estivesse de calca jeans ndo poderia participar da aula e receberia um ponto
negativo que seria subtraido de sua média final. Portanto as principais caracteristicas desse grupo
formado por quem ficava de fora da atividade era que, além de ocuparem o fundo da quadra,
estavam vestindo calca jeans. No entanto, varias vezes foram observadas alunas e alunos que
estavam com o uniforme adequado para a aula e que, mesmo assim, apds o inicio das atividades,

colocavam-se nesse espago.

Esse grupo tinha seus/suas integrantes assiduos/as (Excluidos da aula) e
esporddicos/as. Ou seja, os excluidos ficaram de fora das aulas observadas e os/a Esporddicos
ficavam de fora somente em algumas aulas. No entanto, a existéncia desse grupo visivel ndao
exclui a existéncia de um grupo da periferia formado por quem nd@o atua como protagonista nas
atividades, ou seja, por quem atua como figurante nas aulas. Desse modo, nas aulas de educacao
fisica na Escola Paula havia quatro grupos diferentes: Protagonistas, Figurantes, Flutuantes e

Excluidos.

Assim como a configuracdo dos grupos nessa escola era diferente da escola
Marta, também foi possivel perceber que, na Escola Paula, ndo eram somente as meninas que
povoavam a periferia, mas alguns meninos também. Isso pdde ser percebido logo de inicio, pois
assim como notei a existéncia de um grupo fisicamente fora das atividades de aula, percebi a
presenca de meninos nesse espaco. No entanto, a quantidade de meninos que o povoavam era
inferior do que a quantidade de meninas. Isso se repetia em todas as aulas, ou seja, a quantidade
de meninos fisicamente fora da atividade (ocupando o grupo dos excluidos) existia, mas nas aulas
observadas nunca foi maior do que a quantidade de meninas. Por exemplo, na primeira aula

. . 7 . . .
observada no 8° C, foi votado® pela turma o jogo de Taco’ e nessa aula oito meninas ficaram de

® Nesta aula, o professor sugeriu trés jogos que haviam sido abordados ao longo do bimestre e a turma votou em qual
queria jogar. As op¢des foram Frisby, Taco e Base 4.

" Jogo de Taco: é um popular jogo de rua. Seu nome varia de acordo com a regido do pafs: bet, bets, tacobol, bete-
ombro, betcha, é jogado em duplas. Uma dupla é responsavel por arremessar com as mdos a bola que deve ser
rebatida com um taco pelos integrantes da outra dupla.



50

fora e apenas um menino. Somente em uma observacao isso ndo ocorreu, foi na primeira aula
observada no 8°D, na qual a turma votou pelo jogo de Base 4% e, neste dia, 4 meninas e 4 meninos
ndo participaram da atividade, ou seja, um nimero igual de meninos e meninas excluidos. Nas
demais observagdes realizadas nas aulas da Escola Paula, as meninas sempre foram a maioria que

ocupava esse grupo de excluidos.

O professor realizava um controle no diério de sala no inicio da aula na quadra,
indo até o grupo de pessoas que estavam sem uniforme e anotava os nomes de quem estava por
ali. Essa foi a unica interacdo com esse grupo durante as aulas, pois, apds anotar os nomes, 0O

professor ficava na lateral da quadra acompanhando a atividade.

Analisando esses dados dos didrios de sala do professor, pude ter ideia de quem
costumava nao levar uniforme para a aula e assim acabava ficando excluido da atividade.
Pensando que todos estdo passiveis de esquecer uma vez o uniforme, busquei identificar quem
esqueceu no minimo 30% das 18 aulas do bimestre, ou seja, quem esqueceu no minimo em seis

aulas.

No 8° D, no terceiro bimestre, ocorreram 18 aulas e 11 pessoas esqueceram o
uniforme no minimo seis aulas. Destas 11 pessoas, oito sdo meninas e trés sdo meninos. Duas
meninas ndo levaram uniforme em 12 aulas e um menino € uma menina que ndo levaram o
uniforme em 10 aulas. No quarto bimestre, ainda no 8°D, do total de 10 aulas, temos 12 pessoas
que ndo levaram uniforme ao menos em 30% das aulas. Sendo nove meninas e trés meninos.
Dessas 12 pessoas que estavam sem uniforme, oito também deixaram de participar mais de 30%
das aulas no bimestre anterior ou seja, hd quatro pessoas novas na lista. Esses dados nos apontam
que, apesar de meninos e meninas esquecerem algumas vezes de levar o uniforme, de fato ha um
nimero muito maior de meninas que ndo levavam o uniforme e que a frequéncia de algumas
meninas nesse grupo ¢ muito alta. Alguns dados chegam a ser alarmantes dessa realidade, pois
pensando que houve 18 aulas e que existem alunas/os que ndo participaram de 12 aulas, podemos

considerar que essas pessoas praticamente ndo participam de nenhuma das atividades de aula.

¥ Jogo de base 4: Formam-se duas equipes, semelhante ao Beisebol. Uma equipe faz uma fila para rebater a bola e a
outra equipe se distribui pela quadra para buscar a bola rebatida e tentar queimar o rebatedor que estiver fora de
alguma base. Se isso ocorrer, ele é eliminado. A bola é arremessada a primeira pessoa da fila, que rebate e deve
percorrer 4 bases dispostas na quadra. Cada pessoa que percorre as 4 bases sem ser queimada, marca 1 ponto para
sua equipe. Depois que todos/as tentarem rebater 1 vez, as equipes trocam de funcio.
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Além disso, foi observado em vdrias aulas meninas ndo participando mesmo
vestindo o uniforme exigido, somente uma vez um menino que estava com o uniforme deixou de
participar. Mas foi comum notar que algumas meninas que costumavam nao levar o uniforme e
quando levavam também ndo participavam da aula. Das nove meninas que estavam sem o
uniforme em mais de 30% das aulas, trés delas também ndo participaram em dias que estavam
com uniforme. Rafaela’ era uma delas que, em trés aulas observadas, somente colocou o
uniforme na segunda aula. Isso acontecia pois as aulas de educacdo fisica nessa turma eram

duplas (duas aulas de 50min seguidas) e entre as duas aulas havia o intervalo.

Além disso, quando estavam com uniforme e participavam da aula, os alunos
pertencentes a esse grupo de excluidos costumaram ter uma participagdo pouco expressiva,
tocavam poucas vezes na bola, ou logo desistiam e sentavam, ou seja, eram Figurantes na
atividade, como pode ser visto nos casos de Tdbata e Helena. Em uma das aulas que observei,

L, . . . . . . 10
Tébata levou o uniforme, mas ficou o jogo todo de “queimada diferente

no fundo da quadra,
sem se mexer. Helena, nas vezes em que levava o uniforme ficava a maior parte do tempo fora
das atividades, sentada com quem nao havia levado. Tulio, nas vezes em que levou uniforme
participou dos jogos todo o tempo, mas nao se destacava nos jogos, apesar de mostrar interesse,

tocava pouco na bola.

No 8°. C da escola Paula a situacao é um pouco diferente. O grupo que nao leva
uniforme ndo era tao fixo. Quase todos/as da turma deixaram de levar pelo menos uma vez, mas
s30 poucos os que nao levaram em mais de 30% do total de aula. No terceiro bimestre, somente
quatro pessoas deixaram de levar uniforme em no minimo 30% do total de 18 aulas e dessas
quatro pessoas, trés foram meninas € um menino. No quarto bimestre, foram trés alunas que
deixaram de levar uniforme mais de 30%. Essas trés meninas ndo levaram uniforme em mais de

50% das aulas observadas, além disso, uma delas, Tonia, em uma aula na qual estava de

° Todos os nomes que serdo apresentados ao longo do texto sio ficticios

' Queimada diferente: Jogo em que hé duas equipes, cada uma ocupa um lado da quadra. Na linha central da quadra
s@o colocadas vdrias bolas. Para iniciar o jogo as duas equipes se posicionam no fundo de sua quadra. Dado o sinal
de inicio do jogo, as duas equipes correm para tentar pegar as bolas que ficaram no centro da quadra. Quem estiver
com posse de bola pode tentar “queimar” o adversario/a, arremessando a bola que deve tocar em qualquer parte do
corpo do/a adversdrio/a. Se a bola tocar no adversdrio essa pessoa é considerada “queimada” e fica do lado de fora da
quadra. Se o/a adversdrio/a segurar a bola com as duas maos sem deixar cair, escolhe alguém que estd fora para
retornar. Isso tudo ocorre de maneira dindmica, pois existem vdrias bolas em jogo. E considerada vitoriosa a equipe
que eliminar primeiro todos/as adversdrios/as.
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uniforme, ficou sentada e em outra aula na qual as trés levaram uniforme, ficaram de figurantes

saindo da atividade a todo momento.

Nessa turma, sempre havia pessoas diferentes nesse pedaco de excluidos da
atividade, mas era rotativo, ou seja, 12 pessoas passaram uma vez nesse pedaco por estarem sem

o uniforme da aula, sendo oito meninas e quatro meninos.

Na Escola Paula, virias meninas agiam como Protagonistas, em um ndmero
maior do que na Escola Marta. Mais precisamente no 8°C havia um nimero maior de meninas
que participavam como protagonistas das atividades. Além disso, quatro dessas meninas (Vivian,

Jéssica, Taindra e Ariele) apresentavam o perfil de lideres da turma.

Ja o grupo de Figurantes nessa escola também era povoado somente pelas
meninas. Nesse grupo se encontravam meninas que em todas as aulas levavam o uniforme, se

colocavam na atividade, mas que ndo interagiam ou se destacam na mesma.

A partir desses dados apresentados, compreende-se que estar na periferia da
quadra ndo € somente estar de fora das aulas de educacdo fisica. Estar de fora das aulas de
educagdo fisica, pode ser uma das formas de estar as margens do processo de ensino
aprendizagem, mas existem outras formas de povoar as margens da aula. No entanto, apesar de
todas as formas distintas de povoar a periferia das aulas, ela é formada, sobretudo, pelas meninas
e isso pode ser observado nas duas escolas frequentadas para essa pesquisa, nas quais notaram-se

configuragdes diferentes nas formas de participar e ndo participar das aulas.

A partir das observacdes e entrevistas realizadas nas duas escolas observadas,
apresentarei nos proximos capitulos discussdes e reflexdes no sentido de compreender os fatores
que favorecem a formacdo da periferia das aulas de educacgdo fisica nas duas escolas publicas de
Campinas visitadas. Mas, sobretudo, tais reflexdes focardo em analisar como esses fatores atuam

na formagao de periferia majoritariamente feminina.
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4. ALGUMAS QUESTOES DE FORA DA ESCOLA DENTRO DA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Para compreendermos as diferentes formas de participacdo nas aulas de
educacdo fisica de alunos e alunas entrevistados/as nessa pesquisa, precisamos também “sair” da
escola.

E certo que as relagdes que se estabelecem na escola e nas aulas de educacio
fisica tém grande influéncia na vida de alunos e alunas, mas ndo sdo a unica fonte de formacao
dos sujeitos no que se refere a préticas corporais. A escola ndo recebe “tdbuas rasas”, alunas e
alunos sem bagagem de vivéncia, sem experiéncias sociais que extrapolam os muros da escola.
Portanto, para pensarmos sobre as relacdes que se estabelecem nas aulas de educacao fisica, é
importante que também olhemos para o que alunos e alunas trazem de fora, a partir de outras
experiéncias, vivéncias, realidades e que contribuem e interferem nas suas agoes e relacdes com a
aula de educacdo fisica.

Para isso, é necessdrio o entendimento de que nossos/as alunos/as sdo seres
culturais, ou seja, conforme apresenta Clifford Geertz (1989), é necessario que entendamos que
todo ser humano é amarrado em teias de significados e a cultura seria essas teias e suas
significacdes. Sendo assim, os alunos e alunas que estdo na escola atribuem significado as
diferentes praticas corporais nao somente pelas informacdes que a escola e, mais
especificamente, a educacdo fisica fornecem. Mas também pelos sentidos, vivéncias, valores,
normas, que a cultura na qual estdo inseridos/as entende tais praticas corporais, ou seja, por uma
rede de representacdes que vai moldando cada aspecto da vida social, inclusive sobre os saberes
que circulam nas aulas de educagao fisica.

A escola é apenas um dos locais de experimentagdo e vivéncia de nossos alunos
e alunas, sendo assim, as experiéncias na rua, em casa, nos clubes etc, além da escola, estdo
tecidas nas significagdes que prevalecem em cada contexto, pois sabe-se “que toda pratica social
tem uma dimensao cultural” (HALL, 1997, p.33).

Nesse sentido, Tarcisio Mauro Vago (2009) nos diz que a escola € lugar “de”
cultura, “das” culturas e “entre” culturas. Quando ele enfatiza o termo “de” culturas estd nos
atentando para o fato de que os envolvidos na escola sdo produtores de cultura e produzidos nas

culturas em que estdo envolvidos. Sendo assim, a escola € um lugar de producdo de
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conhecimentos, com suas caracteristicas proprias, mas também ¢ local no qual seus integrantes
(alunos, alunas, professores, professoras, funciondrios, funciondrias) “encontram maneiras de ser,
de partilhar sentimentos e experiéncias” (VAGO, 2009, p. 27). Essas experi€ncias sdo tanto as
vividas dentro quanto fora da escola e vao constituindo os sujeitos, suas relacdoes e maneiras de
ser na escola. Assim, compreende-se que

As relacdes entre as praticas escolares e as outras préticas sociais assumem um cariter

que ndo € nem o de reproducdo pura e simples e nem tampouco o de oposicdo: trata-se
de uma relacdo de tensdo permanente entre elas. (VAGO, 2009, p.28)

Alfredo Veiga-Neto (2000), também nos ajuda a pensar sobre essa tensdo
permanente nos dizendo que “ndo ha sentido dizer que a espécie humana € uma espécie cultural
sem dizer que a cultura e o proprio processo de significd-la é um artefato social submetido a
permanentes tensoes e conflitos de poder” (p. 40).

O poder compreendido, conforme Foucault (1993) apresenta, ndo como algo
que se possua, ndo sendo uma forca localizada em algo ou alguém, mas como uma agao sobre
outras acodes, ou seja, ndo uma acao direta sobre os outros, mas sobre as a¢des dos outros. Sendo
assim, Veiga-Neto coloca que “o poder ndo € repressivo nem destrutivo, mas sim produtivo”
(2000, p. 63), produtivo de saberes, estratégias, outras acdes.

Em relagdo as aulas de educacdo fisica, essas tensdes vao compondo as
diferentes perspectivas e entendimentos de cada aluno/aluna, vao produzindo saberes, formas de
agir, de participar das praticas corporais de maneira tnicas a cada um. Pois, conforme Geertz nos
afirma, ser humano € ser individual e “nos tornamos individuais sob a direcdo dos padrdes
culturais” (1989, p.64). Sendo assim, cada um e cada uma da forma, objetivo, ordem, de maneira
singular a cultura. O autor ainda diz que da mesma maneira que a cultura nos organiza como
sendo todos os seres-humanos ou como uma espécie Unica, também pela cultura nos compomos
como Unicos e como individuos separados.

Sendo assim, ndo sdo somente as informacdes que adquirem nas aulas de
educagdo fisica que compdem os sentidos atribuidos por alunos/as as praticas corporais € a
propria aula. Antes mesmo de entrar na escola, alunas e alunos ja vivenciam seus corpos de
diversas maneiras e intensidades distintas. Sejam nas brincadeiras de rua, em escolas de esporte, a

partir de informacdes vindas da midia, da familia e do grupo social em que convivem. Isso vai
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constituindo a visdo e relagdo com o corpo e movimento de cada um/a, como nos apresenta Ana

Carolina Rigoni:

Convivemos diariamente com os diversos grupos sociais e culturais, ou seja, nossos pais,
amigos, com o grupo escolar etc. Sendo assim, todas as nossas representacdes de corpo
sdo construidas social e culturalmente, expondo, em certa medida, a questio da
diversidade corporal existente na sociedade e consequentemente na escola. (RIGONI,
2010, p.137)

A autora nos mostra ainda como as relagdes que alunas e alunos t€m com seus
corpos sdo influenciadas por vivéncias culturais de outros contextos sociais, tendo impacto na
escola. Em sua pesquisa sobre a relagcdo de meninas evangélicas com seus corpos, traz exemplos
dessa diversidade corporal influenciada por experiéncias extraescolares, mas que de alguma

maneira interferem na educacao fisica escolar.

A forma de correr, o modo como saltam obsticulos, as maneiras como acompanham os
gestos propostos em uma aula de danga e até mesmo a dificuldade em sentar no chdo,
porque a saia que vestem dificulta esse tipo de movimento, sdo alguns exemplos nos
quais as meninas evangélicas podem diferenciar-se das outras (RIGONI, 2010, p.144)

Tal citacdo ndo se limita a explicar que meninas evangélicas possuem relagoes
com o corpo diferente das demais meninas, mas nos faz atentar para o quanto experiéncias e
entendimentos sobre o corpo adquiridos fora da escola compde quem sao as alunas e os alunos
que encontramos nas escolas. O que nos ajuda a pensar como o meio cultural e social influencia
nos entendimentos e usos do corpo, nao sendo a educacdo fisica e a escola as tinicas responsaveis
nesse processo.

Até mesmo o entendimento que alunas e alunos t€m sobre as praticas corporais
e as aulas de educacdo fisica sdo formadas por diferentes fontes de informacgdo, sejam elas as
midias, a propria escola, o/a professor/a de educagao fisica e suas aulas, as relacdes sociais e a
familia e suas experiéncias pessoais com o corpo € o movimento. Essa visao sobre as aulas de
educacgdo fisica e as praticas corporais atua também nas maneiras como 0s sujeitos vivenciam
seus corpos na escola e nas aulas de educacdo fisica. A partir disso, ndo basta fecharmos nosso
olhar para as aulas de educagdo fisica para compreendermos as diferentes maneiras de participar
da aula. E importante que ampliemos o olhar para as experiéncias vividas fora da escola e como

tais experiéncias se manifestam e interagem com o cotidiano das aulas.
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4.1. Vivéncias com o corpo experimentadas fora da educacio fisica escolar interferindo na
educacao fisica escolar

Durante as entrevistas, buscou-se verificar, entre outras questdes, como a
familia atua dando apoio social para alunas/os participarem das aulas de educacdo fisica e/ou
praticas corporais fora escola, fosse em instituicdes formais como Academias, Clubes, e

“Bscolinhas”!!

ou em momentos livres, como pratica de lazer em ruas, parques etc. Nesta
pesquisa, foi considerado como “Apoio Social” os incentivos verbais e em acdes diretivas
recebidos pelos/as alunos/as. Sendo, entdo, as atitudes dos familiares que direcionam para
inclus@o em praticas corporais assim como as falas e agdes desses familiares motivando alunas e
alunos a participarem de praticas corporais tanto na escola como fora da escola. Para saber sobre
isso, durante as entrevistas, questionou-se o/a entrevistado/a se percebia receber apoio de seus
familiares, questionou-se como percebia receber esse apoio, o que seus familiares falavam e o
que faziam em relag@o a esse assunto.

Por meio desse assunto foi possivel verificar como os/as alunos/as percebem
que o seu meio familiar compreende e atribui relevancia para a educacdo fisica e as praticas
corporais. Além disso, por meio dessa discussdo foi possivel compreender como esse apoio social
de familiares pode influenciar nas maneiras de ser e estar no tempo e espaco das aulas de
educacdo fisica.

Essa influéncia se d4, pois, conforme ja apontado anteriormente, nossos
alunos/as sdo seres culturais e a trajetéria pessoal de cada um e cada uma nas praticas culturais
vai compondo quem s@o, como entendem seu corpo, como se relacionam com ele e com as
praticas corporais. Os costumes e valores familiares fazem parte da teia de significados que
compdem a cultura e sdo exemplo de como algo externo a escola e as aulas de educagdo fisica
atua na composicao dos significados de cada um/a em relag@o aos saberes que circulam na escola
e nas aulas de educacao fisica.

Pensar na trajetéria de cada aluno/aluna ndo se limita a pensar sobre os
incentivos que cada um/a recebe, mas € possivel pensar como esses incentivos influenciam

gostos, interesses e vivéncias. Tais vivéncias com o corpo € com o movimento experimentadas

" Nesse termo estio sendo consideradas atividades regulares, formais, em institui¢des como clubes, academias etc,
que t&m o foco no ensino-aprendizagem e treinamento de modalidades esportivas, também conhecidas por “Escolas
de Esporte”. A opcdo na utilizacdo do termo “Escolinha” foi feita por ser assim que nas escolas pesquisadas os/as
alunos/as e professor/a se referiram a essa pratica.
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fora da escola também vao influenciar nos saberes e entendimentos que alunos/as levam para
dentro da escola, compondo a escola como um lugar De cultura, Das culturas e Entre culturas
(VAGO).

Sobre o “Apoio Social” que alunos e alunas percebem receber de seus
familiares, na Escola Marta, na qual alunas e alunos estdo divididos em trés grupos de acordo
com as formas de participacdo (Participantes/ Figurantes/ Flutuantes), foram entrevistados/as 10
Protagonistas (oito meninos e duas meninas), nove Figurantes (todas meninas) e seis Flutuantes
(todas meninas). Nessas entrevistas obteviveram-se os seguintes dados sobre se alunas e alunos
recebem apoio para participarem de aulas de educacdo fisica, praticas corporais
institucionalizadas (que daqui por diante chamaremos de “Escolinhas’) e/ou praticas livres (na

rua, parque, em casa) ou se nao recebem nenhum apoio:

Quadro 1- Apoio Social da familia para o grupo Protagonistas na Escola Marta

Recebe apoio Recebe apoio para Recebe apoio -
. - .. . . . Nio recebe
Entrevistado/a para educacdo | participar de atividades | para atividades .
. Lo . . nenhum apoio
fisica institucionalizadas livres
Artur X
Liza X X
Guilherme X
Jodo X
Milena X X
Marcio X
Luis X
Diego X
Fidelis X
Gustavo X

No grupo de Protagonistas entrevistados/as, todas e todos citaram que recebem
algum tipo de apoio social da familia. As duas meninas citaram receber apoio para a pratica de
atividade fisica em instituicdes formais fora da escola, como para participar das aulas de
educacdo fisica. Nenhum menino citou receber incentivo na forma de agdes diretivas para a
participacdo nas aulas de educagdo fisica, sendo incentivados para praticas fora da escola. Seis
pessoas recebem apoio para atividades em ‘“Escolinhas” e duas pessoas para praticas nao
institucionalizadas como “Jogar na rua”. Somente as duas meninas do total de Protagonistas
citaram que, além do apoio para préaticas fora da escola, recebem também para aula de educagdo

fisica.
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Esses dados nos mostram que € baixo o apoio de familiares para que alunos/as
que assumem uma postura de protagonistas nas aulas observadas na Escola Marta participem de
fato da aula. Os incentivos da familia, entdo, ndo foram determinantes para que essas/es alunas e
alunos participem ativamente das aulas.

Esse grupo de Protagonistas, no entanto, recebeu mais apoio para atividades
fora da escola. O aluno Artur, quando perguntado se recebia algum tipo de apoio de sua familia
para participar da aula de educacdo fisica, respondeu: Para Educacdo Fisica ndo, mas para
escolinha de futebol.

Outro aluno, Marcio, quando questionado sobre os incentivos que recebe da
familia respondeu

Eu e meu irmdo jogamos bola, ele joga no Guarani. Meu pai que
incentiva a gente a fazer preparo fisico, correr, alimentacdo.

Virios relatos parecidos com esses foram narrados pelos/as integrantes do

grupo de Protagonista.

Desde pequenininha, meus pais sempre fizeram esportes. Desde os quatro
anos eu faco volei...Eles (os pais) me apoiam pra caramba, falam que eu
tenho que me esforcar, porque ndo é sé no clube que eu tenho que
mostrar o que sei . (aluna Liza —Protagonista Escola Marta- pratica volei,
futebol e judo6 no clube)

Meu pai fala para praticar esporte porque...para eu participar de uma
olimpiada, entdo ele fala para eu praticar muito (aluno Luiz-Protagonista

Escola Marta, pratica Judo e ténis)
Situagdo um pouco diferente apareceu nos demais grupos. Das nove meninas
Figurantes entrevistadas na escola Marta, trés dizem que nao recebem nenhum tipo de apoio (nem
para participar das aulas de educagdo fisica e nem mesmo para atividades fora da escola). Uma
garota afirmou receber apoio para participar das aulas de educacdo fisica. Duas disseram que a
familia incentiva a prética de atividade institucionalizada, mas nenhuma delas de fato frequenta

essas atividades, como no caso da aluna Marcia:

Marcia (Figurante Escola Marta): Minha mde, meu pai e minha vo, eles,
me apoiam a fazer...tipo Karaté, ballet.

Pesquisadora: E vocé faz alguma atividade fora aqui da escola?

M: Ndo. So aqui na escola.
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Além disso, trés citaram receber apoio para praticas informais com o intuito de
promocao da satide e estética, apresentadas em falas como: - Minha mde me incentiva a fazer

caminhada (Amanda.) ou “Tem que fazer exercicio...que é bom.”(Julia)

Quadro 2. Apoio Social da familia para o grupo de Figurantes na Escola Marta

Recebe apoio Recebe apoio para Recebe apoio Nao recebe
Entrevistada para educacdo | participar de atividades | para atividades nenhum
fisica institucionalizadas livres apoio
Catia X
Guilhermina X
Livia X
Marcia X
Amanda X
Julia X
Branca X
Aline X
Sueli X

Percebe-se que, enquanto no grupo formado por protagonistas todos/as recebem
algum tipo de apoio social de seus familiares, aparece aqui nas falas das Figurantes um dado
novo, algumas meninas deixam de receber qualquer tipo de apoio. Além disso, enquanto os
incentivos recebidos pelos/as Protagonistas sdo, inclusive, manifestados em acdes diretivas no
sentido de praticar esportes fora da escola. As meninas Figurantes, por sua vez, recebem
incentivos mais discursivos no sentido de que sdo voltados para uma fala de que cada individuo
deve preservar e cuidar de sua satde.

Ja as meninas Flutuantes da Escola Marta, de seis entrevistadas, duas também
citaram nao receber nenhum tipo de apoio para participar de atividades corporais. Uma citou
receber apoio social para participar das aulas de educacdo fisica e trés citaram que o apoio estava
ligado a praticas informais com fins para saide. Nesse grupo, nenhuma menina recebe apoio para

praticas formais.

Quadro 3. Apoio Social da familia para o grupo de Flutuantes na Escola Marta

Recebe apoio Recebe apoio para Recebe apoio -
. - .. . .. Naio recebe nenhum
Entrevistada para educacdo | participar de atividades | para atividades .
fisica institucionalizadas livres apo1o

Lorena X

Marta X

Joana X

Talita X

Maria X

Brenda X
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Mas o que os dados desses quadros todos nos dizem? Todos esses dados vao
apontando um caminho do que € valorizado pelos familiares desses alunos e alunas no que se
refere as praticas corporais. Ao pensarmos no que é valorizado pelos familiares em relagdo as
praticas corporais podemos pensar quais sao os entendimentos e significados que o meio familiar
atribui ndo somente as prdticas corporais como um todo, mas como entendem a educacdo fisica,
qual o lugar da educacao fisica para essas pessoas € como isso se relaciona com o género.

Percebe-se uma escassa quantidade de referéncias positivas da familia no que se
trata da educagdo fisica escolar. No total foram entrevistadas 15 meninas que possuem pouca
participacdo nas aulas de educacdo fisica na Escola Marta (dado obtido somando o grupo de
Flutuantes e Figurantes) somente duas meninas recebem apoio social para participar das aulas de
educagdo fisica. Um ndmero préximo dos/as protagonistas, no qual somente duas integrantes
desse grupo recebem apoio para a aula de educacao fisica, mas que em propor¢do sao dados bem
distintos: 100% das meninas protagonistas recebem apoio social para a E.F. Escolar, e 13.3% das
meninas de pouca participacao recebem incentivo para a E.F. escolar. Ou seja, para as meninas o
apoio social da familia para participar das aulas de educacdo fisica € algo que faz diferenga no
cotidiano das aulas. O que nao foi significativo para os meninos protagonistas, pois eles recebem
esse apoio, sobretudo, para as atividades formais fora da escola.

Outro ponto que merece uma reflexdo é que ha uma diferenca significativa nos
direcionamentos do apoio social para as préticas corporais realizadas fora da escola. A maioria do
grupo Protagonista recebe apoio para atividades em “Escolinhas” enquanto que para as
Figurantes e Flutuantes a maior parte do apoio foi para praticas livres. Além desse apoio social
ser para atividades diferentes, pode-se dizer que sdo também de maneiras distintas entre os
grupos de Protagonistas, Figurantes e Flutuantes.

Isso pode ser visto, por exemplo, no fato de que no grupo de pouca participacao
(Figurantes e Flutuantes), seis meninas disseram receber apoio social para alguma pratica
corporal, mas isso se dd de maneira ndo diretiva, ou seja, o incentivo vem através de falas e
discursos associados a ideias do tipo: “Atividade Fisica faz bem a satde”, mas ndo com agdes que
proporcionem experi€éncias com praticas corporais, incentivando atividades concretas (seja
participar das aulas de educacgdo fisica, escolinhas ou praticas nos momentos livres). Enquanto

1sso, percebe-se que no grupo de Protagonistas hd um incentivo mais diretivo da familia para as
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praticas de atividades fisicas, ou seja, o apoio vem associado a préticas reais (seja na escola, na
educacdo fisica, na rua).

Essas situacdoes ndo foram muito diferentes na escola Paula, na qual foram
entrevistadas 33 pessoas. Sendo 11 do grupo de Protagonistas (quatro meninas e seis meninos),
cinco do grupo de Figurantes (todas meninas), seis Flutuantes (sendo duas meninos e quatro

meninas) e 11 do grupo Excluidos (um menino e 10 meninas). Como se vé no quadro abaixo:

Quadro 4. Apoio Social da familia para o grupo de Protagonistas na Escola Paula

Recebe apoio Recebe apoio para Recebe apoio Nao recebe
Entrevistada para educacdo | participar de atividades | para atividades nenhum
fisica institucionalizadas livres apoio
Mario X
Vivian X
Leonardo X
Fabricio X
Elidia X
Gisele X
Fabio X X
Jonas X X
Vilson X
Frederico*
Bruna X X X

* N4ao citou nas suas entrevistas

Percebe-se nesse quadro a semelhanca com os dados obtidos na escola Marta.
Ou seja, aqui nessa escola os/as Protagonistas também recebem mais apoio para praticas
institucionalizadas fora da escola do que para a aula. Reforcando a ideia de que receber apoio
social para a aula de educagdo fisica ndo € fator determinante para que tenham uma postura ativa
nas aulas.

Ja no grupo de Figurantes, representado por cinco meninas entrevistadas, trés
citaram receber algum apoio para algum tipo de prética corporal, uma nao recebe nenhum apoio e

outra ndo citou em sua fala.
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Quadro 5. Apoio Social da familia para o grupo de Figurantes na Escola Paula

Recebe apoio Recebe apoio para Recebe apoio Nao recebe
Entrevistada para educacdo | participar de atividades | para atividades nenhum
fisica institucionalizadas livres apoio

Cora X X

Elaine X
Kely X X X

Bianca X X

Lais*

*Nao citou nada sobre o tema

Diante desses dados, quais reflexdes sdao possiveis? Primeiramente, as
diferencas nas maneiras como a familia direciona o apoio social e proporciona experiéncias de
alunos e alunas com a pratica corporal pode exercer grande influéncia a na maneira como alunos
e alunas atuam nas aulas de educacdo fisica. Percebe-se, analisando as entrevistas, que o grupo
de Protagonistas recebe incentivo mais efetivo, diretivo para a pratica de atividade corporais e
que se materializa, inclusive, no fato de que de 10 Protagonistas da Escola Marta, sete alunos/as
realizam atividades fora da escola em instituicdes formais (70%). Na Escola Paula, das 12
pessoas protagonistas, sete afirmaram estar frequentando atividades formais (58,6%) . Em alguns

casos, inclusive, praticam mais de uma modalidade.

Quadro 6. Quantidade de Protagonistas por Atividade

ATIVIDADE | MENINAS | MENINOS
Futebol 01 07
Volei 02 00
Judo 01 02
Ténis 00 02
Handebol 01 00
Ballet 02 00
Gin. Artistica 01 00

No geral, os/as integrantes do grupo de Protagonistas participam de atividades
formais fora da escola enquanto que, nos demais grupos, esse nimero foi muito baixo. Além
disso, os esportes sdo os itens mais citados pelos meninos, principalmente o Futebol. Ja as
meninas tém suas prdticas mais diversificadas, sendo tanto atividades esportivas quanto gindstica
e Ballet.

Eric Dunning e Joseph Maguire (1997) nos fazem refletir sobre a fung¢do do
esporte na formacado das masculinidades, nos dizendo que o Esporte simboliza valores masculinos

e expressao de habitos e identidades masculinas “O Esporte foi criado por Homens para
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Homens” (DUNNING e MAGUIRE, 1997, p. 14). Ainda de acordo com os autores, as
caracteristicas valorizadas no Esporte estdo associadas a violéncia, agressdo, virilidade, coragem
e forca fisica que sdo atributos socialmente tidos como masculinos.

Por conta disso, os autores relatam que na Inglaterra (aonde fizeram a pesquisa)
ha uma enorme “pressdo” para que homens pratiquem esportes. Essa pressdao vem de diversas
fontes: Midia, Escola, Grupo Etédrio e dos pais. Na sociedade britanica, aqueles homens que
fogem a essa normatizacdo de esportistas, caracterizando-se como “antidesportistas”, sao vistos
como desviantes e muitas vezes tidos como ‘“afeminados” e até mesmo homossexuais. Sendo
assim, hd um direcionamento maior para que meninos pratiquem esportes e deste modo reforcem
e legitimem sua virilidade.

Ao entendermos Género como construcdes sociais das diferencas entre o
masculino e feminino a partir das diferencas percebidas entre os sexos (SCOTT, 1995), ou seja, a
partir da percep¢do de que ha uma diferenca na composi¢do anatdmico-biolégica dos sexos,
compdem-se as diferencas do que é ser masculino e ser feminino. Podemos pensar aqui como a
vivéncia e experimentacdes com O corpo, com 0S movimentos € com as praticas da cultura
corporal sdo compreendidas de maneiras distintas para meninos € meninas nos meios vividos
pelos/as alunos/as das escolas pesquisadas. Tais diferencas também influenciam na construcao do
feminino e do masculino, impondo limites, construindo saberes e normas para cada um/a.

Através dos quadros sobre o apoio social e das experiéncias de meninos e
meninas participantes dessa pesquisa, nota-se que hd entendimentos diferenciados sobre as
praticas para os meninos e as meninas. Podemos visualizar com os dados obtidos nas entrevistas
que hd um direcionamento maior dos meninos das escolas pesquisadas para a pratica de
atividades esportivas. Talvez um dos motivos possiveis para isso possa ser por conta do mesmo
entendimento apresentado por Dunnig e Maguire de que o esporte € visto socialmente como
oportunidade de aprendizado e reforco de atributos masculinos. Sendo assim, os meninos sao
mais direcionados do que as meninas a pertencerem a institui¢des formais de ensino dos esportes,
uma vez que se entende que nessas praticas atributos masculinos sao vivenciados, sendo menor o
nimero de meninas que rompem com esses paradigmas e tém para isso apoio de familiares.

E como essas diferengas de incentivo para as préticas corporais entre meninos e
meninas influenciam nas participagdes nas aulas de educacgdo fisica? Podemos pensar que ha

varios caminhos para essa resposta. Mas gostaria de apontar dois nesse momento. Um deles € a
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formacdo de repertério, de experiéncias com a pritica corporal que possibilita um melhor
desempenho e sucesso nas aulas de educacgdo fisica para os meninos e outro é o significado das
praticas corporais para meninos € meninas, para Protagonistas, Figurantes, Flutuantes e
Excluidos/as, também construidos com influéncia das intervengdes e praticas fora da escola e que

de certo modo também influenciaram e serdo influenciadas nas aulas de educacao fisica .

4.2. Diferentes experiéncias/ Diferentes participacoes

Um caminho possivel para se pensar sobre a questdo lancada acima ¢é
compreender que incentivos nas formas de agdes diretivas proporcionam experiéncias e
repertérios com o corpo € o movimento que possibilitam mais sucesso nas aulas de educagdo
fisica quando comparados com aquele/as com menos experiéncias fora da escola.

Aqueles/as que vivenciam praticas corporais fora da escola possuem mais
tempo de pratica, mais experiéncias corporais, o que possibilita uma diferenciacdo nas
habilidades quando comparados com quem tem poucas experiéncias.

Norbert Elias e John Scotson (2000) buscam entender como se dao as relagdes
na pequena cidade Winston Parva, na qual hd um grupo de “Estabelecidos” e um de “Outsiders”.
Os dois grupos trabalham no mesmo local, pertencem a mesma classe social e sdo da mesma
etnia. No entanto, um grupo (os Estabelecidos) possui prestigio social, poder, coesdo, enquanto
outro € excluido e sofre com desvaloriza¢do naquela cidade.

A principal diferenca entre eles era exatamente essa: um deles era um grupo de antigos

residentes, estabelecidos naquela drea havia duas ou trés geragdes, e o outro era
composto de recém-chegados. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 24).

Ou seja, o fato de estarem ali na cidade hd mais tempo os dava condi¢des de
criarem situacdes que os mantinham no grupo de “Estabelecidos” enquanto os “Recém-
chegados” eram estigmatizados e considerado por todos (inclusive por eles préprios) como
pertencentes ao grupo dos “Outsiders” (ELIAS e SCOTSON, 2000).

Essa diferenca de tempo no local era determinante para a posi¢do que assumiam
na cidade. A questdo do tempo de estabelecimento na cidade proporcionava uma coesao maior no
grupo e isso os colocava em condi¢des de poder na cidade. A partir dessa ideia, podemos pensar

como aqueles/as que possuem um tempo maior em praticas corporais, principalmente com
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experiéncias com prdticas esportivas em outras instituicdes, possuem um maior pertencimento
nas aulas de educagdo fisica, uma vez que estdo estabelecidos nos conteidos das aulas ha mais
tempo, ou seja, possuem mais experiéncias com os temas da aula e ja conhecem os assuntos
tratados. Essas pessoas acabam formando grupos de lideranga e muitas vezes excluindo quem nao
sabe e que sdo considerados menos habeis e “incompetentes”.

Maria Tereza E. do Valle (1992) em sua dissertacio de mestrado com titulo
“Nao saber/ ainda ndo saber/ ja saber - pistas para a supera¢do do fracasso escolar” diz que “O
erro marca o aluno como ‘aquele que ndo consegue aprender’, aquele que € estigmatizado e,
portanto, ganha rétulo de incompetente “(VALLE, 1992, p. 21). A autora nos diz ainda que “os
que sabem sdo os que detém o poder” (VALLE, 1992, p. 27). Penso que o que a autora apresenta
também pode ser entendido na aula de educacao fisica, por exemplo, na forma da participacao
mais ativa, no maior tempo de posse de bola, em mais iniciativa e comando de jogo da parte de
alguns alunos e algumas alunas.

Elias e Scotson também apresentam que os estabelecidos em Wiston Parva
mantém-se em situagdes de poder, pois:

sua maior coesdo permite que esse grupo reserve para seus membros as posi¢des sociais

com potencial de poder mais elevado....e exclui dessas posi¢cdes os membros dos outros
grupos. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 22).

Essa questdo de reservar posicdes de destaque nas atividades pode ser vista no
fato de que muitas vezes, nas aulas observadas, os Protagonistas nido tocavam para as pessoas dos
demais grupos, ndo escolhiam para seus times as integrantes dos demais grupos e, algumas vezes,
até as ridicularizavam com piadas e risos, criando situacdes que reforcam o local de
Protagonistas dos membros de tal grupo, enquanto as Figurantes e Flutuantes e Excluidos/as
continuavam as margens da aula, exercendo menos lideranca, influéncia e oportunidade de
integracao nas atividades.

Sendo assim quem “ndo sabe” nas aulas de educacdo fisica acabava tendo
menos possibilidades de participar, de interagir, como disse a aluna Branca, que estd no grupo
das Figurantes da Escola Marta: - Porque tem vezes que a gente erra ld, eles ficam tirando sarro
da gente. E eu ndo gosto. Prefiro jogar aqui.

Nesse relato a garota explica porque costuma nao participar das aulas no grupo

dos Protagonistas, preferindo pegar a bola e ficar separada com outras meninas do grupo de
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Figurantes. Essa fala mostra que o fato de ndo saber é determinante para a sua nio integracdo na
atividade em que estdo os/as Protagonistas. Branca sentia-se constrangida, intimidada ao ver seu
erro exposto e negativizado por quem nao cometia 0S mesmos erros.

Ainda de acordo com Valle “tornado o erro sindnimo de fracasso, a escola faz
do “ndo saber” a unica possibilidade para a maioria” (1992, p. 56), no caso da educagao fisica,
percebeu-se nas escolas observadas que as meninas € mesmo 0s meninos que ‘“ndo sabem”,
acabavam tendo poucas oportunidades de vir a saber, jd que acabavam participando menos das
atividades de aula. Como fala em sua entrevista, a aluna Marcia (Escola Marta), pertencente ao
grupo de Figurantes, quando explica porque hd pessoas que ficam de fora da atividade, diz: -
Porque as vezes um sabe jogar, entdo quando pega a bola fica sé com ele, ndo divide com
ninguém e o outro acaba desistindo.

Sendo assim, quem ndo sabia acabava saindo da atividade, ficando excluido/a
no jogo (como Figurantes) e, portanto, acabavam ndo tendo as mesmas oportunidades de
aprendizado. Enquanto quem j4 sabia, acabava cada vez sabendo mais, ji que tinha mais
oportunidades de aprendizado e participagcao nas aulas e, além disso, na maioria das vezes, essas
pessoas que “ja sabiam” praticavam atividades esportivas fora da escola, o que ampliava ainda
mais seus conhecimentos.

Outro relato que nos faz pensar o quanto o nao saber é um problema nas aulas
de Educacdo Fisica pode ser visto na seguinte entrevista com Talita e Maria (Flutuantes - Escola

Marta):

Pesquisadora: E prazeroso para vocés participarem das aulas de
educacdo Fisica? Como vocés se sentem?

T: As vezes é (prazeroso)....as vezes eu me sinto uma tosquinha

M: As vezes vocé td jogando vélei e o pessoal nem passa a bola para
vocé. So fica jogando para quem sabe jogar.

Pesquisadora: Me explica o que é se sentir uma “tosquinha”, Talita.
T: Quando ninguém te deixa jogar ou parece que vocé nem td jogando
ali.

Para Talita, o fato de alguns alunos e algumas alunas terem experiéncias
fora da escola é o que proporciona essa diferenca de habilidades e de possibilidades de

participacdo na aula:



67

T: Tem gente que treina volei, por exemplo. E a gente (Talita e Maria)
ndo sabe jogar. E quem sabe (jogar) fica fazendo cara feia,
comentariozinho.

Na opinido dessas alunas, o fato de ocorrerem situacdes de exclusao acontecia
por elas ndo terem as mesmas habilidades que algumas pessoas, sendo assim, quem tinha mais
habilidade promovia a exclusdo de quem nao tinha habilidade. Por conta disso, essas meninas
acabavam muitas vezes ficando passivas nas atividades propostas, como Figurantes. Além disso,
essas meninas demonstraram ter dificuldades em lidar com as avaliacdes negativas das demais
pessoas da turma. Um “comentariozinho”, uma “cara feia”, reclamacdes perante o erro parecem
ser bastante incomodo para essas meninas, que também se excluem para evitar essa pressao,
evitar ter que lidar com esse julgamento negativo.

Laura Hills (2007) aponta em sua pesquisa com meninas em aulas de educacao
fisica no Reino Unido que aquelas que se sentiam menos competentes eram mais suscetiveis ao
constrangimento, a provocacao e ao desconforto na pratica dos esportes. Isso porque estavam em
exposicao para o grupo e essa exposi¢ao de seus erros provocava sentimentos de constrangimento
que fazem com que muitas meninas nao participem das atividades. Isso se d4 porque muitas
vezes as aulas de educacdo fisica tornam-se espaco de demonstracao de habilidade e atingir certas
expectativas em relagcdo as habilidades promove um status dentro do grupo, uma valorizagao.

Nas escolas pesquisadas, o fato de muitas pessoas trazerem para as aulas
experiéncias com praticas corporais foi oportunizando mais possibilidades de integracao nas
aulas de educagdo fisica, como dizem ainda Maria e Talita quando questionadas sobre se

percebem haver diferencas nas habilidades de meninos e meninas nas aulas, elas respondem:

Maria: A maioria dos meninos joga melhor futebol
Talita: Eles praticam mais, tem menino que faz até
escolinha.
Virias outras meninas que tinham pouca participacdo nas aulas indicavam
como sendo as habilidades adquiridas em atividades fora da escola um diferencial para ter
sucesso nas aulas:

Pesquisadora: Como vocé acha que é o desempenho do pessoal da sua
turma nas aulas de educagdo fisica?
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Amanda (Figurante-Escola Marta): Tem uns grupos que se esforcam
bastante. Acho que eles ndo tém muitas dificuldades para conseguirem,
porque tem gente também que treina fora da escola, faz volei.

Sendo assim, nas escolas Marta e Paula, o fato de meninas receberem menos
apoio e incentivo para participarem de praticas corporais, pode ter contribuido para que elas
tivessem pouca participa¢do nas aulas. Isso pode se dar tanto pela falta de apoio em si, quanto
pelo fato de que, por receberem menos apoio, acabam também tendo menos experi€éncias que
contribuam para que tenham um bom desempenho nas atividades de aula, visto que os meninos
recebem mais apoio para que participem de praticas corporais fora da escola, apoio que promove
experiéncias diferenciadas com o corpo e movimento. Tais experiéncias enriqueceram o
repertério desses meninos e possibilitam maior sucesso nas aulas de educagdo fisica. A
professora da escola Marta se d4 conta dessa diferenca promovida pelo repertério de experi€ncias

trazidas de fora ao dizer sobre as diferengas percebidas nas habilidades de suas turmas:

Profa. Fernanda (Escola Marta): Geralmente as meninas nessa parte
(habilidades) tém um pouquinho mais baixo, eu percebo que o nivel é um
pouquinho mais baixo. Ai eu acho que tem o fator cultural, desde
pequeno, porque menina brinca de boneca e o menino vai jogar bola, o
menino pode brincar na rua e a menina fica dentro de casa, eu acho que
tem muito a ver, a menina tem que ser comportada, o menino ndo.

Nesse trecho da entrevista, a professora aponta perceber que as meninas
tém experiéncias mais limitadas que as fazem ter menos habilidades que os meninos. No entanto,
a percepcao dessas diferencas nao resulta em acdes efetivas e direcionadas na aula para essa

questdo, pois ao apontar como organiza os conteidos € em como pensa sobre essas questdes das

diferencas em seu planejamento, a professora diz:

Profa Fernanda: Eu tenho trabalhado mais os jogos, que até a escola
pede pra trabalhar mais isso, as brincadeiras um pouco (...)

A tinica maneira que eu tenho encontrado por enquanto (de lidar com as
diferencas de habilidades) é de diversificar, sabe, de tentar diversificar e,
ndo sempre, colocar essas atividades em circuito, para que eles
vivenciem (...)

Mas a prépria professora percebe que

Profa. Fernanda: Quando chega, por exemplo, numa determinada
atividade que um grupo de meninas ndo gosta, elas enrolam, todos vao
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passando e elas vao ficando pro fim da fila, estd meio dificil juntar todo
mundo na mesma atividade.

No entanto, percebe-se com os dados da entrevista que essas meninas nio estao
simplesmente “enrolando”, podemos ir além dessa questdo e tentar entender o que as faz ter essa
atitude para promover acOes que atinjam efetivamente e positivamente essas meninas.
Percebemos durante as entrevistas que as vdrias meninas Figurantes e Flutuantes citaram que o
apoio que recebem se dd mais ligado a questdes estéticas e de satide (como caminhar, fazer
exercicios...), 0 que ndo se encaixa diretamente no perfil das atividades de aulas de educacdo
fisica que nas aulas observadas foram relacionadas a jogos e esportes e os modelos de circuito de
exploracdo de habilidades esportivas. Sendo assim, os meninos acabam tendo mais vivéncia em
atividades mais similares aos contetidos das aulas de educacado fisica, pois suas experiéncias
estavam mais ligadas aos esportes coletivos.

O professor Jonas, da escola Paula, percebe em sua prética a diferenciacdo de

interesse pelos conteidos entre meninos € meninas:

Prof. Jonas: Se eu sugerir um contetido que ¢é tradicionalmente
conhecido, que eles gostam, por exemplo, o futebol, para os homens
principalmente a adesdo vai ser maior, agora a forma com que eu coloco
também pode melhorar ou piorar isso. Se eu sugerir, pras meninas, por
exemplo, nem sei se esse conteiido é o mais favordvel, mas vamos dizer o
volei, talvez a adesdo seja maior e na hora de um futebol talvez ndo seja
muito atraente.

Percebe-se em sua fala que ele reconhece que ha conteiddos “‘tradicionalmente”
preferidos por meninos e meninas. E importante ressaltar que € necessario que nao seja somente
reconhecido como algo dado e que nada pode ser feito. Percebeu-se que sdo as experi€ncias
diferentes que geram saberes diferentes em relagdo ao corpo € a0 movimento baseadas nessa
“tradicdo” que promoveram interacdes diferentes com os contetidos de aula, que priorizavam
alguns contetidos em detrimento de outros.

O professor Jonas reconhece o papel do docente nisso ao reconhecer também

suas limitacdes:

Prof. Jonas: Eu percebo que a adesdo masculina é muito maior, a gente
nunca deve ser tendencioso pro lado da gente, mas eu sou homem e
involuntariamente tenho uma tendéncia maior a propiciar uma aula mais



70

prazerosa e gratificante aos homens, até em conteudos que sdo
tradicionalmente voltados pras mulheres, talvez eu mesmo ndo tenha uma
habilidade tdo grande, ndo tenha tanto espirito pra trabalhar, eu tento
me cobrar nisso, embora eu perceba minha falha e minhas tendéncias.

Essa citacdo nos faz entender que professores/as também sao sujeitos culturais,
suas trajetorias pessoais vividas também fora da escola, nos cursos de formagdo e em suas
experiéncias pessoais constroem um repertério cultural que também influencia nas aulas, nas
selecdes dos conteidos e na organizagdo. Professores/as também sdao influenciados pelos
discursos de gé€nero na constituicdo de seus proprios géneros. Por isso Miriam Pacheco Silva e
Maria Inés P. dos Santos Rosa (2009) afirmam que na condi¢do de professores/as “faz-se
necessario o cuidado de si para por em suspeita os regimes de verdade que ditam padrdes de
comportamento.” (2009, p.128).

Partindo de todos esses dados, compreende-se como fundamental que
professores e professoras estejam atentos a vivéncia diferenciada em relagdo aos conteudos que
alunos/as ja trazem de fora e promovam situacdes em suas aulas que levem ao aprendizado das
praticas da cultura corporal por todos/as, que pensem nas aulas para além de atividades que
explorem habilidades de alunos/as, mas que também possibilitem a aquisi¢cdo de novos saberes e

habilidades.

4.3. Diferentes entendimentos sobre as praticas corporais para meninos e meninas

Olhando para os dados dos quadros trazidos anteriormente, ja foi possivel
visualizar que existem diferencas nos incentivos recebidos por quem ocupa o lugar de
Protagonista nas aulas e por quem ocupa os lugares de Figurante, Flutuante e Excluido. O
incentivo desses trés ultimos grupos foi direcionado para praticas em momentos livres e ndo
institucionalizadas.

As praticas que ocorrem em momentos livres € ndo s3o institucionalizadas
ocorrem sem mediacdo e intervengdo de professores/as, além disso, ocorrem sem sistematizacao,
organizacdo e avaliacdo. Sao praticas voltadas para o divertimento e, em alguns casos, com
preocupacdes estéticas e voltadas para a saude, ou seja, sem focar e privilegiar processos de

ensino e aprendizagem que outras situagdes, como a escola e as “escolinhas”, privilegiam e que
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sua existéncia se justifica justamente atrelada ao sentido de serem instituicdes de ensino e
aprendizado.

Tais diferencas vao oportunizando um repertério de conhecimentos sobre as
praticas corporais bastante distintos entre meninos e meninas. Isso porque, apesar de durante a
pratica voltada para o divertimento, para a estética e/ou saide proporcionarem também
conhecimentos, sdo saberes diferenciados quando comparados com os saberes que organizados,
sistematizados, formalizados que circulam na escola e na “escolinha”. Tal dado pode ser
entendido analisando a seguinte ideia: ao receberem o apoio social direcionado a préticas livres e
para saude e/ou estética, muitas meninas vao construindo um repertorio corporal diferenciado em
comparacdo com quem participa de espacos voltados para o aprendizado de modalidades
esportivas, que foram as praticas mais incentivadas para os meninos.

Além disso, esse direcionamento para atividades distintas mostra o quanto as
praticas corporais estdo ainda generificadas, ou seja, ainda prevalece o entendimento de que ha
praticas mais indicadas para homens e mulheres. Essas praticas seriam “indicadas”, pois se
adequariam as diferencas bioldgicas de homens e mulheres e supririam as necessidades diferentes
de homens e mulheres no que se refere aos seus corpos. No entanto, essa diferenciacdo produz e
reproduz entendimentos distintos sobre o corpo de meninas € meninos.

De acordo com as entrevistas, pode-se perceber que as meninas sio, sobretudo,
direcionadas a promoverem um estilo de vida ativo que € parte de uma cultura fitness. Goellner
(2009) situa a cultura fitness como

um conjunto de dispositivos que opera em torno da constru¢do de uma representagdo de
corpo que conjuga como sindnimos ‘“satde” e “beleza”, associando-os a termos

CLINT3

representados como plenos de positividades, entre eles, “bem-estar”, “qualidade de vida”
e “vida sustentdvel”. (GOELLNER, 2009, p.283)

Podendo dizer que a cultura fitness envolve varias formas de intervencoes,
discursos, praticas para promog¢do de uma ideia, um estilo de vida, uma atitude, tanto para
homens quanto mulheres. Mas é importante observar que nesses discursos as meninas sdo tidas

como sendo as responsdveis em sempre manterem-se no padrao desejado

o fitness se concilia com a feminilidade como repositério da normatividade; quer dizer,
reformulam certas ideias sobre o corpo feminino, suas formas e sua capacidade,
alterando algumas fronteiras ou pardmetros (por exemplo, permitem-se uma 'forca' e
musculatura 'femininas'), mas sem se libertar de definicdes altamente normativas do
masculino e do feminino, e sem abrir mio de todo um sistema de autovigilancia que a
manuten¢do da feminilidade exige. (ALDEMANN, 2003, p.462)
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Esse entendimento por parte da familia de que as meninas devem preocupar-se
com sua beleza e satde foi visto, por exemplo, na fala de duas meninas da Escola Paula. Karla é
do grupo dos Figurantes na aula e Brenda é das Excluidas; quando perguntadas sobre se recebem
algum incentivo da familia relataram:

K: Recebo, meus pais sempre falam “vocé tem que fazer atividade
fisical” Meu pai e minha mde estdo sempre me colocando para fazer
caminhada.

B: Incentivo eu ndo sei, mas minha mde sempre fala que eu vou virar
uma baleia gorda se eu ndo fizer nada.

Na fala de Brenda, fica evidente o incentivo verbal que ela recebe da mae para
realizar alguma pratica corporal. Em sua fala percebe-se o quanto serd negativo se ela “ndo fizer
nada”, ou seja, ndo tiver um estilo de vida ativo. Além disso, € extremamente negativizado ser
gorda, ou seja, ndo se adequar ao padrao estético vigente. Joana de Vilhena Novaes (2008) no
texto “Vale quanto pesa: Sobre mulheres, beleza e feiura” diz que “é nesse horror a gordura que
vérias técnicas de emagrecimento sdo forjadas, avalizadas pelos discursos que sdo construidos
nas malhas da cultura fitness” ( NOVAES, 2008, p. 147). A autora diz ainda que as mulheres de
hoje sdo responsdveis pela sua beleza, como que sendo um dever moral ser bela e o fracasso
nesse dever € visto como uma incapacidade individual em buscar sua beleza. Naomi Wolf (1992)
afirma ser a beleza uma forma de sistema monetario que atribui valor as mulheres “de acordo
com o padrdo fisico imposto culturalmente” (WOLF, 1992, p. 15) A autora também defende a
ideia de que € obrigacdo das mulheres encarnar a beleza e atingir os padrdes culturais impostos
em relacdo a sua imagem.

Além disso, Wolf (1992) aponta que quanto mais as mulheres vencem os
obstaculos legais e materiais que impedem a liberacdo feminina, mais pesados, rigidos e cruéis
sdo as imagens de beleza feminina impostas. A autora mostra ainda que apesar de cada vez mais
mulheres abrirem brechas nas estruturas de poder, terem sucesso profissional, dinheiro e
reconhecimento legal, essas mesmas mulheres, do ponto de vista “fisico”, sentem-se mal,
insatisfeitas com seus corpos, com sua aparéncia, com seu peso, vivem em uma busca incessante
em atingir padroes de beleza. Para a autora, “existe uma subvida secreta que envenena nossa
liberdade: imersa em conceitos de beleza, ela € um escuro fildo de 6dio a nés mesmas, obsessoes

com o fisico, panico de envelhecer e pavor de perder o controle.”(WOLF, 1992, p. 12). Dentro
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dessa perspectiva, a autora ainda coloca que o Mito da Beleza é uma poderosa arma politica que

age violentamente contra o feminismo e a liberacdo da mulher.

2

A reacdo contemporanea € tdo violenta, porque a ideologia da beleza é a ultima das
antigas ideologias femininas que ainda tem o poder de controlar aquelas mulheres que a
segunda onda do feminismo teria tornado relativamente incontroldveis. Ela se fortaleceu
para assumir a fun¢do de coerc@o social que os mitos da maternidade, domesticidade,
castidade e passividade ndo conseguem mais realizar. Ela procura neste instante destruir
psicologicamente e as ocultas tudo de positivo que o feminismo proporcionou as
mulheres material e publicamente. (WOLF, 1992, p. 13)

Dessa forma, o apoio social na forma de incentivos em discursos voltados para
satde e estética apareceram mais como cobrancas das familias das meninas para uma postura
mais ativa do que apoios para o aprendizado que proporcionasse vivéncias significativas e
compreensdo dos contetidos da cultura corporal. Estava associada a esses apoios a ideia de que é
obrigacdo das mulheres encarnarem uma imagem de beleza, um padrao estético.

A caminhada que apareceu na fala acima citada de Karla, e de outras meninas, é
pratica muito comum entre as mulheres e bastante associada a ideia de manutencdo do peso
corporal, emagrecimento e condicionamento cardiorrespiratério. Na pesquisa, ja citada
anteriormente, de Altmann et al (2011), ao verificar quais atividades corporais alunos/as de
oitavo e nono ano de escolas publicas da regido metropolitana praticavam apds o horario da
escola, no caso das meninas, a resposta mais mencionada foi que ndo praticam nenhuma
atividade fora da escola ( 36,7%) e a atividade que mais foi citada como praticada no horario
oposto ao da escola foi a caminhada (17,5%). Ja a resposta mais citada pelos meninos
participantes da pesquisa foi que praticam futebol (55,3%) e a segunda resposta mais citada foi
que ndo praticam nada, mas em um ndmero bem inferior ao das meninas (13,4%). Esses dados
mostraram que, de maneira geral, as experiéncias de meninos e meninas nos horarios opostos ao
da escola sdo bem distintas enquanto a maioria das meninas ndo pratica nada, meninos jogam
futebol. Além disso, as experi€ncias corporais que a maioria das meninas possui € a caminhada
(17,5%).

Outra pesquisa que mostra algo no mesmo sentido é: “Género e Atividade
Fisica de lazer” realizada por um grupo de pesquisadores/as (SALLES-COSTA; HEIBORN et al,
2003) , com 3.700 funciondrios/as de uma Universidade do Rio de Janeiro, que também detectou
que a prética mais citada pelas mulheres adultas no tempo de lazer foi a caminhada, seguido por
gindstica. Além disso, somente 40% das mulheres disseram realizar alguma prética de atividade

fisica de lazer enquanto 52% dos homens disseram realizar alguma prética e entre as mais citadas
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estava o futebol e outros esportes coletivos. O que se assemelha a diversos outros estudos que
mostram uma presenga masculina maior que a feminina em atividades fisicas. (CASPERSEN et
al., 2000; MANIOS et al., 1999; GOMES et al., 2001; SICHIERI, 1998).

Esses dados mostram as diferencas na quantidade de homens e mulheres que
frequentam atividade fisica de lazer, mas hd também diferencas nas atividades que costumam ser
mais praticadas por eles e elas nesses momentos. Enquanto os homens praticam esportes
coletivos com mais frequéncia, sendo o Futebol o mais praticado no Brasil, as mulheres, apesar
de muitas ja citarem praticar esportes como opcao de pratica de lazer, a maioria se direciona a
atividades de caminhada e gindstica de condicionamento (como aerébica, hidrogindstica, por
exemplo). Essas duas pesquisas sdo de locais e grupos distintos, mas mostram que as atitudes
frente as préticas corporais dos/as adolescentes sao bastante parecidas com as das mulheres e dos
homens enquanto adultos.

Pensando também nas diferencas de aprendizados proporcionados pelas
atividades em que as meninas € meninos mais recebem apoio social, temos que as caminhadas e
gindsticas sdo atividades individuais, que apesar de poder haver uma socializacdo entre as
pessoas praticantes, nessas praticas corporais ndo ha necessidade de se relacionar com outras/os
companheiras/os da mesma maneira que nos esportes coletivos. Nos esportes coletivos, entre
vdrias caracteristicas, hd necessidade de associar acdes individuais as de uma equipe, sdo praticas
competitivas em que ha o enfrentamento de adversarios. Tais caracteristicas possibilitam
experiéncias corporais e de socializacdo bastante distintas das que as praticas individuais como a
caminhada e gindstica de condicionamento. Além disso, essas duas atividades (caminhada e
gindstica de condicionamento) sdo prdticas corporais que promovem um repertério de
experiéncias com o corpo que pouco se assemelham aos conteidos das aulas de educacio fisica
que nas escolas observadas eram sempre de jogos coletivos e de principios esportivos.

Temos, por exemplo, o caso da aluna Tébata (Excluida da Escola Paula) que
participa de uma equipe de treinamento em Atletismo. Se nas aulas de Educacdo Fisica ela fica
excluida e ndo participa das atividades, por outro lado, ela cita que gosta e participa de outra

atividade fora da escola:

T: Eu faco Atletismo no Centro Olimpico, trés vezes por semana. Eu
gosto. Porque ld é arremesso de dardo, de peso, corre. Aqui ndo. E vélei,
basquete e jogos.



75

Um dos motivos para essa diferenca de envolvimento de Tdabata pode ser
pensado entendendo que o Atletismo € uma modalidade que requer habilidades bastante
diferentes dos conteidos das aulas de educacdo fisica. Em nenhuma aula observada Téabata
poderia utilizar seus conhecimentos especificos para demonstrar competéncia nas aulas de
educacdo fisica de sua escola, algo que € bastante relevante para as meninas sentirem-se bem nas
aulas, pois, conforme apontou Laura Hills (2007) ao perguntar para as meninas o que as faziam
sentir-se bem nas aulas de educacdo fisica, muitas responderam que era justamente poder realizar
uma demonstragdo publica bem sucedida de suas habilidades bem como receber um “feedback”
positivo dos/as colegas. Isso ainda era maior quando suas agdes geravam a vitoria de suas equipes
em jogos competitivos.

Os aprendizados e experiéncias com modalidades esportivas coletivas fora da
escola, sobretudo vivenciados pelos meninos e algumas poucas meninas protagonistas, capacitam
e promovem aprendizados que favorecem uma maior participacao nas aulas de Educagdo Fisica.
Isso porque essas experiéncias possibilitam que aluno/as tenham saberes que conseguem transpor
facilmente para as aulas de educacdo fisica. Os saberes proporcionados por essas experiéncias sao
semelhantes aos saberes que circulam nas aulas de educacao fisica, por isso, esses/as alunos/as
conseguem utilizar-se deles para as situacdes vividas nas aulas. Isso possibilita que esses/as
alunos/as tenham sucesso nas aulas, pois ja sabem o que devem fazer em determinado conteddo,
conseguem relacionar o que ja sabem com os contetidos tratados, ressignificando seus saberes e
conseguem compreender mais facilmente os conteudos das aulas, o que faz com que essas
pessoas sejam vistas pelos/as demais colegas da turma como “bons” ou “boas”, “mais
habilidosos/as”.

Mas, voltando ao que disse Vago (2009) em citacdo feita anteriormente, ha
uma relacdo de tensdo entre o que vem de fora da escola e o que estd dentro da escola. As
experiéncias com 0 corpo € 0 movimento, 0s incentivos e apoio recebidos para a participacdo em
praticas corporais ndo sdo os unicos fatores que atuam nas formas como alunas e alunos
participam das aulas de educagdo fisica, pois lembrando que a cultura € uma teia de significacoes
e que cada um/a interage de maneiras Unicas com essas teias compondo individuos unicos,
podemos ter que ocorram outras formas de meninos € meninas se relacionarem com os incentivos

e com as expectativas em relacio ao corpo e a0 movimento.
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Essa idéia surge porque durante essa pesquisa conhecemos a aluna Vitéria da
escola Paula, que disse ndo receber nenhum apoio social de sua familia para sua prética de

Handebol em uma equipe da cidade e era Protagonistas nas aulas em escola:

Vitéria: Nado recebo! Faco porque eu quero!

Sendo assim, apesar de ndo receber apoio social de sua familia, ela sentia-se
motivada e participava de uma atividade de esporte coletivo, colocava-se como responsavel por
suas escolhas. Provavelmente, outras referéncias positivas recebidas talvez da prépria equipe, da
escola, do grupo de amigas/os, da midia etc intervenham para que ela tenha esse interesse em
participar.

Dessa maneira, as teias de significacdes que ocorrem na nossa cultura sdo
complexas e mais ainda as formas como cada individuo lida com elas. As experiéncias de fora da
escola e os incentivos vao interferir nas relagdes que alunas e alunos estabelecem dentro da
escola, mas também € importante olhar para dentro da escola e dentro das aulas de educacdo
fisica para entendermos as diferencas nas formas de participacdo de meninos e meninas

estabelecendo relagdes com o que eles/as trazem de fora da escola.
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5 DENTRO DA ESCOLA E DENTRO DAS AULAS DE
EDUCACAO FISICA

Este capitulo tem como objetivo analisar e entender como esses sujeitos, que
sdo influenciados por diversas questdes externas a escola vao configurando as aulas de educagdo
fisica e também vao sendo configurados por elas.

Para entender as relagdes que se estabelecem dentro da escola e sua importancia
na formacdo de sujeitos € preciso pensar o que € a escola e o que vamos tentar compreender ao
entrarmos nela. A escola pode ser entendida a partir de diferentes referéncias, teorias, visdes de
mundo. Um dos pontos que dificilmente causa estranhamento € pensar a Escola como lugar de
transmissdo de saberes e conhecimentos valorizados em determinada cultura. Saberes que foram
selecionados e pedagogizados para um processo de ensino-aprendizagem eficaz.

A escola estd no centro dos ideais de justica, igualdade e distributividade do projeto
moderno de sociedade e politica. Ela ndo apenas resume esses principios, propdsitos e
impulsos, ela € a instituicdo encarregada de transmiti-los, de tornd-los generalizados, de

fazer com que tornem do senso comum e da sensibilidade popular. (SILVA, 1995, p.
245)

Essa idéia de que a escola é um local de transmissdo dos saberes também foi
apontada por Vago (2009) quando o autor nos diz que, entre outras coisas, a Escola é o lugar de
circulacdo das culturas, nos faz pensar o quanto € responsabilidade da escola possibilitar que
alunos/as conhecam, usufruam, apropriem-se da cultura produzida. Mas ndo de qualquer cultura
produzida, pois “A educacdo e em particular toda educacdo escolar, supde sempre na verdade
uma selecdo no interior da cultura e uma reelabora¢do dos contetdos da cultura destinados a
serem transmitidos as novas geracdes”. (FORQUIM, 1993, p. 14)

Outro autor que nos ajuda a problematizar tal questdo €é Juarez Dayrell (1996),
que nos atenta para ao fato de que a Escola, quando € vista como institui¢do com o objetivo de
garantir a todos o acesso ao conjunto de conhecimentos acumulados, tais conhecimentos acabam
se tornando produtos/coisas materializados em livros didaticos e Ensinar passa a ser transmitir e
aprender passa a ser assimilar.

Sendo assim, os saberes que circulam oficialmente dentro da Escola foram

selecionados entre diversos outros indmeros saberes produzidos culturalmente. Todos esses
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saberes selecionados vdo compondo o curriculo escolar. Antonio Flavio B. Moreira e Tomaz
Tadeu Silva (1994) apontam o quanto esse curriculo ndo € neutro e inocente e que ndo faz uma
transmissdo desinteressada do conhecimento social. Os autores afirmam ainda que o curriculo é
permeado por relagdes de poder “o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas”
(1994, p.98).

Mas isso ndo se dd sem disputa, sem tensdes permanentes. O que faz da
Escola também um lugar de confronto de interesses entre a organizacao oficial do sistema escolar
e os sujeitos (professores/as, alunos/as, funciondrios/as...). Pois, de um lado, a organizacao oficial
do sistema escolar define os conteidos, func¢des, organiza, separa e hierarquiza. De outro lado, os
sujeitos dessa escola fazem dela um processo permanente de construg¢do social, pois vao criando
suas proprias relacdes e significacdes (DAYRELL, 1996.). Tal afirmacdo nos faz entender a
escola como construcdo social. Os sujeitos dessa Escola ndo sdo passivos diante de sua estrutura,
pois “trata-se de uma continua construcdo de conflitos e negociacdes em funcdo de circunstancias
determinadas” (DAYRELL, 1996, p. 137).

Tais afirmacdes ndo excluem a caracteristica da Escola como instituicdo
formadora e disciplinar. Kohan (2003) diz que € reconhecida a fun¢ao formadora da escola, que
se propde nao somente a transmitir conhecimentos, mas “formar pessoas”.

Essa formacdo de pessoas se dd de maneira disciplinar, ou seja, em uma
maneira de exercicio de poder, uma tecnologia de poder, exercido em diversos lugares sociais
além da escola. Esse poder é exercido de maneiras discursivas e nao discursivas, tal qual
analisado por Michel Foucault

A disciplina ndo pode se identificar com uma institui¢do bem com um aparelho; ela € um
tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que comporta todo um conjunto de

instrumentos, de técnicas, de procedimentos, de niveis de aplicacdo, de alvos; ela € uma
“fisica” ou uma “anatomia” do poder, uma tecnologia. (FOUCAULT, 1997, p. 189)

Pensar a funcdo disciplinar da escola é pensar na fung¢do normalizadora. Ou
seja, a principal funcdo do poder disciplinar € normatizar o permitido e o proibido, o correto € o
incorreto, o sdo e o insano (KOHAN, 2003). Mas isso ndo ocorre sem tensdo permanente entre
esses sujeitos, que buscam alternativas, saidas, possibilidades de escapar a essa norma, desse
poder disciplinar.

Todas essas relacdes disciplinares que se estabelecem na escola vao de alguma

maneira constituindo os sujeitos que a frequentam. Suas normas, valores, discursos e o curriculo
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vao “formando” e “conformando” em diversos aspectos, inclusive no que se refere a sexualidade
e ao género. O curriculo colabora com a func¢do normalizadora da escola ao selecionar especificos
conteddos, saberes, formas de ver e compreender o mundo. Moreira e Silva ainda apontam que “o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares” (1994, p.8).

Isso porque, a Escola, mais especificamente a ideia de Pedagogia, pode ser
entendida como “um conjunto de praticas discursivas que se encarrega, antes de mais nada, de
instituir o proprio sujeito de que fala” ( VEIGA-NETO, 2000, p. 51). Assim como Guacira
Lopes Louro (1997) nos apresenta o quanto, através de suas normas, disciplinas e agdes, a escola
vai atuando também sobre os corpos e “ensinando” o que € ser menina € o que € ser menino,

delimitando fronteiras que separam e delimitam o que € feminino e masculino.

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e incorporados por
meninas e meninos, tornando-se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar,
se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir. Todos os sentidos sdo
treinados, fazendo com que cada um e cada uma conhega os sons, os cheiros e os sabores
“bons” e decentes e rejeite os indecentes, aprende o que, a quem tocar ( ou, na maioria
das vezes, a ndo tocar); fazendo com que tenha algumas habilidades e ndo outras ... e
todas essas licdes sdo atravessadas pelas diferengas, elas confirmam e também
reproduzem as diferencas ( LOURO, 1997, p. 61)

Sendo assim, a escola também educa para as normatividades de gé€nero, através
de suas sang¢des e recompensas orienta e refor¢a habilidades distintas para meninos € meninas em
direcdo as expectativas de comportamentos tidos como “adequados” para cada sexo (FINCO,
2008). Isso porque a educacdo e o curriculo “sdo partes integrantes e ativas de um processo de
producdo e criacdo de sentidos, de significacdes, de sujeitos.” (MOREIRA e SILVA, 1994, p.27)

Conforme ja foi sendo apresentado no capitulo anterior, percebem-se diferencas
nas habilidades de meninos e de meninas nas aulas de educagdo fisica que influenciam nas
maneiras que esses meninos € meninas participam das aulas. Mas essas diferencas ndo sao
resultados de naturezas diferentes, mas de aprendizados diferentes que se dao também no
ambiente escolar. Portanto a aquisicao de habilidades é também marcada pelo género.

As aulas de educacao fisica, que tém no corpo € no movimento sua atencao, por
muito tempo foram entendidas como um instrumento fundamental nas escolas para a educacdo do
corpo e seus sentidos, baseando-se na dicotomia masculino e feminino.  Corpo aqui entendido

como lugar de inscri¢do da cultura e objeto de intervengdes e aprendizados.
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A educagdo do corpo, portanto, percorre caminhos miltiplos e elabora préticas
contraditérias, ambiguas e tensas. Prescreve, dita, aplica férmulas e formas de contengdo
tanto de necessidades fisioldgicas, contrariando, assim, a “natureza”, quanto de velhos
desejos. E onipresente e manifesta-se em tudo o que envolve individuos, grupos e
classes. Sdo distintos atos de conhecimento e ndo apenas a palavra o que constitui esta
educacdo diuturna e intermitente. (SOARES, 2003)

Por muito tempo a educacdo fisica tipificou os movimentos que cada um/a
deveria fazer e promovia distingdes ao educar como cada um e cada uma poderia utilizar seus
movimentos de acordo com os ideais de feminino e masculino aceitos socialmente (DURAN,
1999) .

Atualmente, novas propostas de pensar o corpo € movimento permeiam a
educacdo fisica escolar, ndo hd mais restricdes legais ou médicas para cada género. No entanto,
ainda € possivel perceber as diferencas nas organizagdes das aulas, dos contetidos e das
participacdes de meninos e meninas. Essas organizacdes podem ser sutis, mas continuam

indicando lugares nas aulas.

5.1 Figurantes e Flutuantes: Significados da(s) feminilidade(s) nas aulas de Educacao Fisica

observadas

A partir da apresentagdo acima vamos para as aulas de educacdo fisica das
Escolas Marta e Paula. Tendo em mente que a Escola e o Curriculo selecionam saberes por meio
de relacdes de poder e que transmitem visdes sociais particulares que vao atuando na constru¢ao
de identidades e de sujeitos especificos, as andlises que se seguem apontam quais sentidos de
feminilidade, entre tantos possiveis, sdo os que permeiam as aulas de educacao fisica observadas
e como isso interfere nas participacdes diferenciadas de meninos e meninas.

Para isso, volto-me para o fato de que muitas meninas nas escolas observadas
tém participacdes Flutuantes durante as aulas de educagdo fisica, ou seja, ndo se colocam em um
unico grupo e lugar nas aulas. Na Escola Marta, as meninas Flutuantes eram aquelas que
chamavam a atenc@o por que nos momentos de atividades dirigidas (Atividades propostas pela
professora) eram Figurantes, ou seja, tinham uma participacdo limitada. Mas, em outros
momentos, nos quais chamamos de atividades livres e que elas escolhiam seus grupos e a

atividade que fariam, elas participavam mais significativamente.
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Na Escola Paula, também havia um grupo que nio se fixava, chamado de
Flutuante. Mas nessa escola nio houve nenhuma proposta de atividade livre que pudéssemos
dizer como esse grupo se comportava em tais momentos. Nesse caso, esse grupo foi chamado de
Flutuante porque ora estava também como Figurantes nas atividades propostas pelo professor, ora
estava no grupo de Excluidos da atividade (Grupo que ficava sentado atrds do gol, sem interagir
com a atividade).

Dois fatos aqui chamam a aten¢do. O primeiro € que nas duas escolas as
meninas Flutuantes quando estdo em situagdes de aulas dirigidas sdo Figurantes, sendo assim,
nenhuma delas atua como Protagonista. O segundo, é que na Escola Marta, muitas Figurantes
quando estavam em atividades livres, tinham comportamentos diferentes das atividades dirigidas.

Lembrando da citac@o anterior de Daniela Finco (2008) na qual a autora diz que
a escola muitas vezes reforca comportamentos masculinos e femininos predominantes na
sociedade, podemos pensar que o mesmo pode acontecer ( ou ndo) nas aulas de educacdo fisica,
por isso a andlise que se segue € na direcdo de pensar o sentidos das aulas de educacdo fisica para
essas alunas e os sentidos de feminilidade presentes nas aulas acompanhadas. Sentidos esses que
vao compondo contextos nos quais a maioria das meninas t€m participagdes como Figurantes nas
atividades propostas nas aulas.

A educacgdo fisica ao longo de sua trajetéria em inlimeras vezes esteve pautada
em prdticas generificadas, Eustaquia Salvadora de Souza (1994) traz inumeros exemplos dessas
distingdes ao analisar a histéria da educacao fisica na cidade de Belo Horizonte-MG. Ela relata,
por exemplo, que nos anos finais do século XIX, ao se introduzirem os Exercicios Fisicos nas
escolas mineiras, “fazia-se necessdrio distinguir os movimentos executados por homens e
mulheres” (1999, p. 27). Outro relato de Eustdquia mostra que a Revista do Ensino de 1925 traz
recomendacdes sobre os Exercicios Fisicos para meninos e meninas nas escolas, mas as meninas
estavam dispensadas de saltar e de subir, “certamente, com base na ideia de que os saltos
poderiam causar maleficios aos 6rgdos reprodutores e que subir torné-las-ia musculosas e pouco
femininas”( 1994, p.36). Nota-se que, naquele momento, apesar das aulas serem mistas, havia
distin¢do nas atividades direcionadas a meninos e meninas.

O conteudo Esporte, por exemplo, que é extremamente difundido nas aulas de
educacdo fisica, tem muito dos seus significados atrelados ao universo do masculino. Norbert

Elias e Eric Dunning (1985) afirmam ser o esporte uma drea masculina reservada, atuando na
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producdo e reproducgdo da identidade masculina. Estudando o Esporte Moderno, Dunning analisa
o Rugby nas escolas publicas inglesas no Século XIX, o autor mostra que era associada a ideia de
virilidade a essa pratica esportiva, em que “a forca e a coragem, traduzidos em caneladas, era o
critério principal para o estabelecimento de uma reputacao de virilidade em jogo” (ELIAS e
DUNNING, 1985, p. 397).

Em outro texto, Dunning e Maguire (1997), também analisando o surgimento
do fendmeno esportivo na sociedade inglesa, consideram que o esporte “se tornaria um enclave
para expressdo legitima da agressdo masculina e para a aquisicdo e a expressdo de habitos
masculinos tradicionais comportando proezas e forga fisica”. (p.340,1997).

E entre os anos de 1920 e 1930 que se expande o uso do esporte na educagdo
fisica brasileira. Meily Assbu Linhales (2009) diz que “os c6digos e os interesses relativos ao
projeto de escolarizagdo da sociedade brasileira modelaram prescri¢des e praticas nas quais o
esporte foi também convidado a participar e oferecer referéncias para uma educagdo do corpo’.
(p. 343)

A autora afirma ainda que aos poucos o fendmeno esportivo foi assumindo um
lugar de destaque na educac@o do corpo, tanto na escola como fora dela, pois o modelo de esporte
escolar que foi sendo desenhado (direta ou indiretamente) por médicos, militares, educadores,
engenheiros, esportistas era direcionado a escola, mas ndo ficava restrito a ela. Essa educacdo
atuava sobre o estado de animo das pessoas, configurava os usos do tempo, espacos e
divertimentos vinculados a ‘“valores como heroismo, bravura, audécia, disputa e progresso”
(LINHALES, 2009, p. 351).

A introdu¢do do esporte no ambiente escolar ndo garantiu que ele fosse
organizado pedagogicamente de maneira que mudasse o sentido de ver a mulher como um corpo
fragil diante do homem, mas continuou a reproduzir a ideia da mulher como inferior diante do
homem, como sendo um corpo naturalmente mais sensivel e fragil ( ALTMANN e SOUZA,
1999). Isso se dava por meio das restricoes as mulheres, as indicacdes de esportes distintos a
mulheres e homens, separacdo para a prética etc.

O Esporte como contetido da educagdo fisica escolar ganha notdéria for¢a nos
anos da Ditadura Militar, o modelo de estrutura esportiva proposta pela Ditadura Militar baseado
no modelo da piramide esportiva, coloca o Desporto Escolar como segundo degrau da piramide

“nele estava concentrada uma das principais €nfases das politicas daqueles anos, que era a busca
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de talentos esportivos” (TABORDA DE OLIVEIRA, 2009, p. 394). O autor ainda detalha que o
entendimento para esse investimento baseava-se na ideia corrente na época de que
proporcionando que a massa estudantil participasse de atividades esportivas competitivas seria
possivel encontrar potenciais atletas entre estudantes. Porém, tais preceitos também ndo se
desvinculavam do referencial de quais esportes eram indicados e compativeis para cada género.
Nos dias de hoje, novas propostas para a drea ganharam espago € nem sempre a
educagdo fisica atual tem como conteido o Esporte. Apesar disso, para muitas pessoas a
educagdo fisica ainda € sindnimo de esporte. Isso pode ser percebido, por exemplo, pois mesmo
que nas escolas observadas o esporte nao fosse o Unico conteddo das aulas, ele era base para a
organizagdo das atividades que visavam desenvolver habilidades para a prética de esporte (como
o circuito ja descrito anteriormente). Além disso, apesar dos jogos estarem bastante presentes nas
aulas observadas, as propostas dos jogos também se davam pautadas em caracteristicas muito
proximas aos esportes como o foco na competi¢do, na busca do melhor desempenho, no

enfrentamento e no produto final- a vitdria.

Pesquisadora: Quais conteiidos vocé tém mais trabalhado em suas
aulas?

Professora Fernanda (Escola Marta): Eu tenho trabalhado mais os
Jjogos, que até a escola pede para trabalhar mais isso, as brincadeiras um
pouco....

Em outro momento, ela continua a explicar como organiza suas aulas:

Pesquisadora: Como vocé tem organizado suas aulas? Vocé tem
estabelecido uma sequéncia de contetidos?

Profa. Fernanda (Escola Marta): Entdo eu tenho feito assim, as vezes eu
deixo aberto como agora, quem estava a fim de jogar pingue-pongue
vem, quem estd a fim de jogar futebol ou volei, joga. Em algumas aulas
eu procuro direcionar mais. Por exemplo, em uma aula vamos trabalhar
toque, vamos trabalhar saque por baixo, faltando quinze minutos ai eu
libero para cada um fazer a atividade que gosta.

Nota-se na fala acima que a professora prioriza em suas aulas os jogos e, em
seguida, ela explica seu contetido e refere-se novamente a jogos que tém como referéncia o
esporte. Nas observacdes foi exatamente esse esquema de organizacdo que se viu: A professora

em algumas aulas preparava algumas atividades: Futebol e toque de vdlei, por exemplo, e dividia
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em grupos para cada prética e de tempos em tempos trocava os grupos de atividade. Em outras
aulas ela deixava que alunos/as escolhessem o que fazer, mas as escolhas eram limitadas a
futebol, toque de vdlei ou pingue-pongue. Além de trabalhar em algumas aulas com a pratica do
jogo de Queimada.

Além dessa percep¢do obtida nas observacdes, durante as entrevistas vérias
pessoas apontaram ver na educacdo fisica propdsitos e sentidos que a aproximam do universo
esportivo.

Essa informacdo foi obtida nas entrevistas quando alunas e alunos respondiam a
seguinte pergunta: Vocé acha importante ter educagdo Fisica na escola? Nas escolas Marta e
Paula, vérias vezes apareceram falas que justificavam a existéncia Educac¢do Fisica na escola por

conta do contetido esporte, como em alguns exemplos abaixo:

Lorena (grupo Flutuante- Escola Marta): Sim, para gente fazer uma
atividade, para gente saber esporte...e para gente se movimentar também.

Andréia (grupo Figurante- Escola Marta): Acho que sim, porque tendo
Educagao Fisica na escola tem gente que quando crescer um pouco até
pode ser atleta.

Tabata (Excluida escola Paula): Acho que é importante por causa do
esporte, aprender, fazer esporte.

Frederico (grupo Protagonista- Escola Paula): E importante, porque ele
ndo ensina so um esporte, mas ensina algumas partes do corpo que sdo
importantes na hora do esporte.

Gisele (grupo Protagonista- Escola Paula: Acho que é...por causa da
educacdo esportiva.

Mesmo quando nao ha o esporte como contetido central de aula, alunos e alunas
atribuiram sentido a Educacao Fisica a partir do Esporte. Mesmo quem ndo participava das aulas,
em muitos casos, justificou ser importante ter Educac@o Fisica na escola pela possibilidade de
participar e aprender alguma modalidade esportiva. Lembrando que o Esporte pode ser um dos
conteddos da educacgdo fisica escolar, e a escola é também espago “de cultura” (VAGO, 2009),

sendo entdo espaco privilegiado para a ressignificacdo e transformacio dos sentidos do Esporte,
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que ndo precisa ser o de vitdria a qualquer custo, exclusdo dos/as menos habeis e de legitimacao
de uma masculinidade construida em uma légica binaria e fixa.

Porém, percebe-se nas entrevistas que participar, ter afinidade com os
conteddos e ser motivado/as nas aulas de educacao fisica (entendida através do Esporte), € ainda

considerado como consequéncia de caracteristicas pertencentes a0s meninos

Fabio (Protagonista- Escola Paula): Os meninos participam mais das
aulas de educacado fisica...eles gostam mais, as meninas jd ndo (gostam).
As meninas tém medo de se machucar, de cair. Os meninos ndo. Elas
ficam muito lerdas, demoram para passar a bola, dai os meninos ndo
gostam.

Paula( Excluida)e Lais (Figurante- ambas da escola Paula):

P:Os meninos participam bem mais...

L: E mais os meninos.

P: Os meninos gostam de se exercitar

L: Eles gostam de jogar...

P: As meninas ndo gostam muito, preferem ficar sentada conversando,
ouvindo musica, é bem melhor.

L: Os meninos sdo mais brutos, acho que sdo bem mais que as meninas.
P: Eles tém mais vontade de fazer.

Marcio (grupo Protagonista- Escola Marta): Os homens tém mais
desempenho, as meninas ndo.

Amanda (Figurante- Escola Marta): Os meninos pulam mais, jogam a
bola forte, as meninas sdo mais sensiveis.

Vé-se que os meninos sdo entendidos como naturalmente fortes, ativos,
dispostos e hdbeis e o oposto € atribuido as meninas. Expressdes como: Meninos sdo mais
brutos! Meninas gostam de ficar sentadas! Meninos sdo fortes! Meninas sdo sensiveis, entre
tantas outras que foram ditas durante as aulas de educagdo fisica mostraram os entendimentos que
se tem sobre o corpo feminino e masculino e quais habilidades se entendem como pertencentes a
cada género. Essas falas parecem naturalizar o que nao € natural, essas falas manifestam opinides,
mas também formam opinides. Anne Fausto-Steling (2001) discute a fragilidade do discurso da
naturalizacdo das diferencas, a autora relata como muitas vezes, ao optar por ferramentas e em
formas especificas de produgdo de conhecimento, a ciéncia naturaliza o que ndo € natural, induz e

produz entendimentos sobre o corpo. Essas formas de producdo de verdades sobre o que é



86

naturalmente feminino e naturalmente masculino estdo enraizadas em uma forma binaria de

entender o que € pertencente a cada género.

Através das falas citadas pelos/as participantes dessa pesquisa também percebe-
se o quanto alunos e alunas apropriam-se desse discurso de entender cada género dentro da
l6gica bindria. Jacques Derrida (1991) problematiza que a 16gica ocidental tradicionalmente se da
através de binarismos. Os binarismos se ddo elegendo uma ideia, entidade ou um sujeito como
central e a partir desse centro, determina-se o lugar do “outro” que € seu subordinado e oposto. O
centro € entendido como superior e o outro inferior. As entrevistas apontam que, no entendimento
dos alunos e das alunas, para se ter um bom desempenho nas aulas, é necessdrio possuir certas
caracteristicas masculinas que sdo as centrais dentro dessa 16gica bindria.

Todos esses entendimentos vao configurando o contexto das aulas de educacdo
fisica, que foram associadas ao Esporte. Sendo o gosto pelo Esporte e pelas aulas de Educacao
Fisica para aquele grupo de alunos/as algo inato aos meninos, por possuirem atributos que os
favorecem nas aulas. As meninas, por sua vez, conforme apresentado nas falas acima, sdo
apresentadas com caracteristicas opostas as dos meninos.

A preferéncia dos meninos pelas aulas de educacdo fisica aparece inumeras
vezes na fala do/a professor/a entrevistado/as. A professora Fernanda aponta que tanto nas aulas

tedricas que da na sala quanto na préitica os meninos participam mais:

Profa. Fernanda(Escola Marta): as vezes eu percebo que as meninas
participam e as vezes ndo participam (da aula teorica). Os meninos
fazem, mas queriam estar aqui embaixo, é uma coisa bem aleatoria. Mas
percebo que eles tém aceitado (a aula teorica), mas ndo pesquisam nada.
Uma coisa que eu gostaria é que eles pesquisassem, trouxessem assunto,
isso eu ndo vejo tanto. Agora na parte prdtica, eu percebo que as
meninas aceitam mais quando é um vélei, algumas gostam de trabalhar
um futebol, mas a maioria ndo gosta, outras variam, gostam de jogar
dama ou pingue-pongue, outras ndo vém ao pingue-pongue porque dizem
que ndo tém coordenacdo.

Percebe-se na fala acima que ela aponta principalmente dificuldades em relacao
as meninas com a educacdo fisica. Na fala dela hd um contraponto das meninas em relagdo aos
meninos, elas escolhem os contetidos que se envolvem, ndo participam de tudo que a professora

propde, enquanto os meninos aceitam aquilo que ela oferece. Parece que, independente da forma,

os meninos participam mais. Sendo preferéncia das meninas as atividades de menos
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movimenta¢do, de menor enfrentamento, como jogos de tabuleiro, pingue-pongue e até mesmo o
volei, que € um dos esportes coletivos de menor movimentagdo e sem contato corporal direto. Ao
questionar o professor Jonas sobre se o conteido pode interferir na participacdo de alunos e

alunas ele responde:

Prof. Jonas(Escola Paula): Eu acho que o conteiido privilegia sim a
adesdo de eles participarem ou ndo, a forma é muito importante, tanto
em sala de aula como aqui, a forma é muito importante, como a gente
coloca. E o contetido em si, também aumenta a vontade deles. Se eu
sugerir um contetido que é tradicionalmente conhecido, que eles gostam,
por exemplo, o futebol, para os homens principalmente a adesdo vai ser
maior, agora a forma com que eu coloco também pode melhorar ou
piorar isso.

Essa percep¢do é fundamental, pois ndo quer dizer que o esporte ndo possa ser
abordado, mas enquanto professores/as é importante que saibamos que ao fazermos opg¢des
quanto a conteidos e quanto a metodologia que utilizaremos estamos selecionando saberes,
estamos tomando uma posi¢do que pode ser de reproducdo de esteredtipos de gé€nero, a
problematizacdo ou mesmo a reconfiguracdo desses esteredtipos. Pois, conforme Moreira e Silva
(1994) apresentaram, as escolhas dos contetidos que fazem parte do curriculo ndo sdo neutras e
desinteressadas e também influenciam na constituicio dos sujeitos, de seus sentidos e
significacdes. Sendo assim, as escolhas que fazemos enquanto professores e professoras
influenciam, também, na forma de envolvimento dos meninos € das meninas com as aulas e em
como vao participar dos conteddos propostas.

Além disso, fica evidente nas entrevistas com o professor e a professora que
ele/a sabiam e percebiam a diferenga na forma de participar, percebiam o destaque dos meninos
nas atividades. As falas do/a docente apontam que hd um entendimento de diferenciagdo quanto
ao género na participacdo das aulas. No entanto, tais ideias de que os meninos Sao mais
interessados, capazes, enquanto as meninas tém outros interesses foram tidas como naturais,
normais e ndo como algo a ser desafiado, questionado, transformado. Isso porque ha pouco
entendimento da parte de tais professores de como isso pode ser feito.

As autoras Hakan Larssona, Birgitta Fagrellb e Karin Redeliusb (2009), em
pesquisa realizada na Suécia, também perceberam que os professores e professoras acabavam

notando que os meninos tinham maior dominio das aulas de educacdo fisica, mas pouco faziam

para intervir em tal situagdo. De acordo com as autoras, o que professores e professoras
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acabavam fazendo quanto a isso era gerenciar tal situacdo nas aulas, criando logisticas para a
organizagdo da aula de acordo com essa diferenca entre meninos € meninas, mas poucos desafios
propunham para essa ordem. Algo parecido com o que foi apresentado nas entrevistas realizadas
por aqui quando o/a professor/a falaram sobre como pensam em seus planejamentos sobre essa

questdo das diferencgas entre meninos € meninas na participagao:

Professor Jonas( Escola Paula): Eu achava que era interessante propor
coisas diferentes, novas, que assim poderia agradar gregos e troianos.
Eu tentava mostrar para eles que quando ndo te satisfaz plenamente, em
algum momento vocé vai ter uma atividade diferente que vai te satisfazer
e a outros nem tanto..Eu vejo que em algumas atividades eu posso
favorecer um pouco mais as meninas, outras um pouco mais 0s meninos

Professora Fernanda (Escola Marta): A iinica maneira que eu tenho
encontrado por enquanto é de diversificar, de tentar diversificar e
colocar essas atividades em circuito, para que eles vivenciem, eu ndo
gosto de basquete, mas eu vou vivenciar um pouco. E a maneira que eu
tenho encontrado.

Esses trechos de entrevistas também nos mostram que essas aulas acabavam,
entdo, sendo entendidas como naturalmente um espaco do masculino, ou seja, que naturalmente
se associam aos interesses masculinos € onde os meninos dominam e se destacam, € as meninas
encontram mais dificuldades e tem menos interesses pelos conteidos. No entanto, varias meninas
da Escola Marta que ficavam paradas e que foram eram tidas como “lerdas” e sensiveis nas
atividades das aulas de educagdo fisica, chamadas aqui de Figurantes, quando estavam em
momentos de livre escolha acabavam demonstrando outras atitudes. Isso porque, se nas situacdes
de aulas dirigidas pela professora elas demonstravam pouco entendimento da atividade e pouca
habilidade, quando estavam em situa¢des de livre escolha demonstravam mais habilidade, mais
interesse e mais iniciativa do que nos momentos de atividade dirigida.

Nao que essas meninas passassem a ter um desempenho excelente nas
atividades durante os momentos livres, mas elas se organizavam, formavam seus grupos, pediam
a bola de volei para a professora, organizavam um jogo em roda no qual tocavam a bola entre si.
Nesse momento, se esforcavam para ndo errar, corriam atrds da bola (e ndo fugiam dela),
arriscavam gestos que nao dominavam, experimentavam o jogo, tanto acertavam quanto erravam.
Atitudes bem diferentes das de quando estavam em atividades dirigidas pela professora, na qual

toda turma participava junta.
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Simone Cecilia Fernandes (2010) também observa em sua pesquisa de
mestrado que quando criangas de 4° série do Ensino Fundamental (turmas atualmente chamadas
de 5°. Ano) ndo estavam em situacdes em que imperavam o controle e as normas da escola, elas
se comportavam de maneira diferente quanto aos termos fronteiricos de género. Sendo assim,
quando estdo em situacdes em que ndo ha controle das normas predominantes na escola, ou
mesmo nas atividades competitivas da aula de educacdo fisica, alunas/os podem comportar-se de
maneiras diferentes.

Essa mudanca no comportamento das meninas quanto ao uso de suas
habilidades corporais fora das atividades propostas pela professora, demonstra que essas
habilidades também sdo constituintes dos padrdes de normatizacdo do gé€nero, ou seja, nessa
l6gica de entendimento bindrio do masculino e do feminino, também faz parte da composi¢ao do
que é ser mulher e ser homem as habilidades do corpo em movimento e de como utilizar seus
corpos nas praticas corporais. Essas diferencas sdao pautadas em referenciais biolégicos que
parecem existir a priori, mas que, na verdade, foram produzidas e reproduzidas ao longo da vida

dessas meninas € meninos.

A partir disso, podemos pensar no que Robyne Garrett (2004) nos apresenta. A
autora afirma que o uso do esporte como base do curriculo da educagdo fisica tem produzido e
reproduzido entendimentos sobre corpo, movimento e género. Isso porque a ideologia que esta
presente nesse curriculo baseado no esporte privilegia uma visdo do que ela considerada como

elitista, branca, de classe média e de valores masculinos.

Podemos dizer que esses entendimentos sobre educacdo fisica também estavam
presentes nas aulas observadas. Parte desses entendimentos sobre género perpassam a ideia de
que habilidades como forca, agilidade, velocidade sdao pertencentes ao masculino € 0 oposto ao
feminino. Sendo assim, uma das formas de “ser menina” naquelas aulas, era (entre outras coisas)

ndo ter certas habilidades e afinidades com as atividades proposta nas aulas.

Em situagcdes em que estdo sob a vigilancia dos aparatos de género vigentes nas
normas escolares e do grupo que estdo inseridas, as meninas podem ter atitudes diferentes quando
comparados com outros momentos. Isso porque cada sujeito também atua na produgio do género

em seus corpos conforme afirma Louro (2004):
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Por certo, os préprios sujeitos estdo empenhados na produgdo do género e da
sexualidade em seus corpos. O processo, contudo, ndo € feito ao acaso ou ao sabor de
sua vontade. Embora participantes ativos dessa construg@o, os sujeitos ndo exercitam
livres de constrangimentos. (LOURO, 2004, p.17)

Sendo a aula um espaco em que as normas de género estdo operando em
situacdes de vigilancia evidente, como € uma atividade de educacdo fisica na qual todo corpo se
torna visivel, cada pessoa vai também atuando na direcdo de delimitar e explicitar em que “lugar”
se coloca quanto ao seu género. Isso porque, conforme afirma Butler (1999), para ser considerado
um “corpo que importa”, cada um obedece as normas que regulam sua cultura. Entendendo que
naquele espaco de aula, para se legitimar como “corpo que importa”, elas devem ser frageis,
“lerdas”, sensiveis e muitas delas usam desse caminho para legitimar-se ao invés de fazer uso de
outros. Até porque, a busca da feminilidade, conforme afirma Susan Bordo (1997), “é ainda

apresentada como o caminho mais importante de aceitacio e sucesso para as mulheres em nossa

cultura” (BORDO, 1997, p.33).

A escola ¢ também um mundo social, com um imagindrio préprio, linguagens,
ritos e ritmos (FORQUIM 1993) e também possui “seus modos préprios de regulacdo e
transgressdo, seu regime de producdo e de gestdo de simbolos” (FORQUIM, 1993, p. 167).
Naqueles momentos de aula, as atitudes dessas meninas caminhavam no ritmo do que parecia ser
legitimo naquele ambiente, elas regulavam as suas a¢des, mas suas acdes também eram reguladas
pelos significados de feminilidade predominantes ali. Mas nos momentos em que ndo estavam

em atividades dirigidas pareciam conseguir “burlar” algumas dessas normas.

5.1.1 Atividades Dirigidas: Expectativas quanto a meninos e meninas

Toda essa situagdo também nos mostra que as fronteiras ndo estavam tdo
rigidas e que as configuracdes das normatividades de género podem ser reiteradas, repudiadas ou

transformadas no cotidiano escolar, dependendo das relagdes que se estabelecem.

Por isso, é importante que ao irmos a escola, seja enquanto professoras e
professores ou pesquisadoras e pesquisadoras, estejamos atentas/os ao quanto, nas atividades
dirigidas, alunos e alunas se colocam em situacdes de vigilancia, seja dos professores ou dos

demais colegas.
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Hé uma expectativa do grupo de acordo com a qual meninos e meninas agem
muitas vezes para cumprir com o que se espera deles e delas. Ileana Wenetz e Marco Paulo
Stigger (2006) relatam que existem regras implicitas, que ndo estdo em lugar algum escritas, mas
que ensinam, definem gostos, interesses, o que pode fazer e o que se espera de meninos e
meninas. Completando essa ideia, Louro nos diz que “dessa forma, a escola delimita os espagos,
separa e institui o que cada um pode e ndo pode fazer, ela ‘informa o 'lugar' dos pequenos e dos

grandes, dos meninos e das meninas” (WENETZ e STIGGER, 2006, p.71).

Situagdes recorrentes da escola delimitando as normas do que pertence aos
meninos e as meninas acontecem cotidianamente ndo somente nas aulas de educacao fisica. Essas
acoes também direcionam o entendimento que meninas € meninos tém também sobre seus
corpos. A aluna Jenifer da escola Marta diz muito sobre isso em sua entrevista. A aluna, quando

questionada sobre as diferengas entre meninos e meninas, diz o seguinte:

Jenifer: Se for para fazer um projeto, por exemplo, a festa junina que a gente
estd fazendo agora, a parte de enfeitar, decorar, os meninos ndo participam
muito, mas tém algumas outras coisas que é os meninos que vdo (fazer).

Jenifer aponta nesse trecho como algumas atividades escolares sdo diferentes
para meninos € meninas € mostra que isso também contribui para seu entendimento sobre as

diferentes habilidades de meninos e meninas, pois na mesma entrevista diz o seguinte:

Os meninos sdo mais fortes, quando tém que pegar (carregar) livro diddtico,
quem pega sdo os meninos. Meninas ndo vdo carregar, porque eles é que sdo
mais fortes.

Muitas vezes, nas aulas de educacdo fisica observadas, essas diferenciacdes
foram reforcadas e/ou negligenciadas em atitudes, falas, posturas do professor/a. Bruna mostra

sua inquietacdo quanto a essas situagdes dizendo:

Para comecar, gostaria que o professor parasse de falar que a gente é
molenga, porta e Tchonga.

Virias vezes na escola Paula presenciei o professor chamando as meninas por

essa expressao ‘“Tchonga” que tem um cardter negativo e que evidencia uma dificuldade corporal
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das meninas. No entanto, Bruna, que faz a critica ao professor, ¢ uma aluna que se destaca nas
aulas, tem iniciativa, ou seja, ndo demonstra dificuldades em aula. Mas mesmo assim, qualquer
erro de sua parte era ressaltado de uma maneira depreciativa, o que se repetia com as demais
meninas. Fato que ndo acontecia com os meninos que, quando erravam, nao recebiam apelidos
negativos como esses.

Situagdes como essa, em que professores/as evidenciam a negatividade, o erro,
ou mesmo criam apelidos pejorativos, vao informando e conformando o corpo de meninas e
meninos nas aulas de educagao fisica. Sdo situagdes parecidas com a relatada por Fontana (2001),
quando ela fala de sua professora que a corrigia publicamente, expunha o seu erro e a
negatividade com palavras duras. Foi em situagdes como essa que Fontanta diz ter tomado
consciéncia de seu corpo, percebeu-se como um corpo atrofiado, sem for¢a e sem conserto.
Situacdes também percebidas por Marina Mariano (2010) em aulas de educacdo fisica na
educagdo infantil. A autora também percebe na postura de uma professora a evidenciacao do
negativo para meninas, sempre apontando os erros das meninas. Mariano mostra em uma situagao
de aula relatada em sua pesquisa, em que durante um jogo com duas equipes, uma de meninos e
outra de meninas, a professora instigava os alunos com a seguinte frase: “Queima elas que vocés
vao ganhar” e para as meninas ela desafiava: “Serd que voc€s conseguem queimar alguém?”
(MARIANO, 2010, p.74/75). Esse tipo de incentivo, na verdade, duvida da capacidade das
meninas e evidencia a capacidade dos meninos.

Durante minha ida a escola Paula, presenciei, por exemplo, uma vez o professor
se referindo negativamente a um menino que errou, foi durante um jogo de futebol em que
meninos € meninas jogavam juntos, quando um menino perdeu a posse de bola, o professor
zombou por ele ter perdido a bola para uma menina. Em outro momento do jogo, uma menina fez
um gol e logo depois um menino tentou fazer um gol e ndo conseguiu. Novamente foi motivo de
comentdrio de comparagdo entre ele e a menina, como sendo vergonhoso um menino nao
conseguir sendo que uma menina ja tinha conseguido o mesmo feito.

Louro nos fala sobre a educagdo fisica nessa perspectiva apontando quanto,
muitas vezes, nas aulas, sdo evidenciados o disciplinamento em busca de normatividades de
género, disciplinamento que se dd ndo somente por mecanismos de puni¢do, mas também de

discursos, estratégias sutis, pequenas acoes:
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O uso de alinhamentos, a formag@o de grupos e outras estratégias tipicas dessas aulas
permitem que o professor ou professora exercite um olhar escrutinador sobre cada
estudante, corrigindo sua conduta, sua postura fisica, seu corpo, enfim, examinando-o/a
constantemente. Alunos e alunas sdo aqui particularmente observados, avaliados e
também comparados, uma vez que a competicio € inerente a maioria das praticas
esportivas. (LOURO, 1997, p. 75)

Nos contextos das aulas observadas para esta pesquisa, pareceu estarem
estabelecidas as diferenca de habilidades entre meninos e meninas e as diferencas de condutas
ativas e passivas de meninos € meninas. Durante as aulas de educacdo fisica, as meninas ficarem
de canto, tocarem menos na bola, ndo reclamarem, foi tido como normal. Meninas participarem
menos do que os meninos nas atividades de aula acabava sendo o esperado, pois seus interesses

ndo eram compativeis com a aula:

Prof. Jonas: ela jd estd preocupada com outras coisas além da atividade
fisica, e na escola vai cansar, vai ficar fedida, é no hordrio de aula, ela
quer namorar na hora do intervalo e o menino ainda estd naquela fase
em que ele pode unir as atividades fisicas a outras prdticas.

Profa. Fernanda: Outra coisa é que na idade deles as meninas ndo
querem ficar se sujando, nem sempre vém com uniforme, vém de batom,
estd arrumadinha, ndo quer estragar o cabelo.

E isso, muitas vezes, foi reforcado durante a aula tanto pela falta de
interferéncia da professora e do professor que nao realizavam agdes no sentido de estimular as
meninas a participarem mais, criando situa¢des favordveis de participacdo e aprendizado para
elas, como pelas proprias alunas e pelos alunos envolvidas/os nas aulas, que acabam agindo de
acordo com as expectativas em relacdo a eles e elas.

Isso pode ser observado, por exemplo, durante um jogo de Queimada na Escola
Marta. Nesse jogo as equipes, que eram mistas, ficaram dividas ao meio. Geograficamente em
um lado do campo estavam os meninos € do outro as meninas. Essa cena demonstra que “os
alunos e alunas pareciam incorporar, no sentido de tornar parte de seus corpos, as fronteiras que o
‘aparato de género’ visa produzir em nossa sociedade” (FERNANDES, 2010, p.104). As
meninas mal se mexiam, pois a bola ficava a maior parte do tempo em posse dos meninos, os
quais somente tentavam queimar os meninos da equipe adversaria. Quando algum menino mirava

em uma das meninas, na primeira tentativa ela era queimada e ia ao cemitério, onde continuava a
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observar o jogo animado entre meninos. Queimar uma menina, embora fosse uma tarefa fécil,
ndo era tido como uma grande conquista pelos meninos, que optavam por enfrentar um desafio
maior, de “queimar um igual”, um menino.

Os meninos se jogavam no chdo, corriam atrds da bola, brigavam, tentavam
infringir as regras € negavam quando haviam sido queimados, até a professora intervir dando o
veredito final. As meninas, por sua vez, soltavam alguns gritos como que demonstrando medo,
nao buscavam a bola, ndo infringiam as regras e, se alguém dizia que elas haviam sido

queimadas, aceitavam tranquilamente.

Esse tipo de situacdo, na qual as meninas tém pouca participacdo € nao
interagem com a atividade foi presenciada nas duas escolas e nas duas escolas ndo houve
reclamacdes das meninas para o/a professor/a nem para os colegas durante a atividade. Sua pouca
participacdo era aceita por elas mesmas, pelos meninos e pelo professor, ou seja, era aceito,
entendido como normal, comum, essa menor participacdo e ninguém naquele contexto parecia se
incomodar com tal fato. Havia um silenciamento quanto a isso. Mas o silenciamento ndo é
sindbnimo de ndo percep¢ao de que havia diferencas nas participagdes naquelas aulas. Isso porque
ao final de uma aula, quando a professora da Escola Marta encerrou o jogo, ela fez uma roda e
conversou com a turma sobre o que acharam da atividade, todos e todas elogiaram. Em seguida, a
professora pediu que eu falasse algo para a turma sobre o jogo. Foi entdo que perguntei para a
turma se todos/as haviam participado igualmente do jogo e segue um relato do que aconteceu

nessa situacao:

Imediatamente um burburinho se iniciou, muitos/as alunos/as comecaram a falar ao
mesmo tempo. Senti que foi provocativa a pergunta. Alguns alunos e algumas alunas
disseram que a participagdo ndo foi igual. Alguns meninos, justamente os que mais
participaram do jogo, disseram que as meninas quase ndo tocaram na bola e
comecaram a apontar e chamar pelo nome as meninas que ndo tocaram na bola .
(Trecho Didrio de Campo, dia 13/05/2010, 8°.A, Escola Marta).

Algumas meninas, enquanto 0os meninos apontavam para elas, pareciam ficar
desconfortdveis com o apontamento, algumas ficaram com os semblantes sérios, outras sorriam
sem gracas. Com aquela pergunta, pareceu que os meninos se sentiram no direito de acusarem as
meninas de ndo participarem do jogo, como que dizendo que elas estavam atrapalhando o jogo

deles. Mas algumas meninas reclamaram dizendo que eles € que ndo tocavam para elas.
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Inclusive, durante as entrevistas, a aluna Mércia (Figurante Escola Marta) fala
sobre essas situacoes

M: os meninos ficam querendo jogar entre eles, ai eles ndo deixam muito
as meninas jogarem,ai as meninas acabam desistindo de jogar.

Até eu fazer aquela pergunta, ndo havia tido reclamagdes sobre essas situacoes
ou pedidos de mudanca, parecia estar instituido naquele espaco a predominancia dos meninos e
suas vantagens sobre as meninas. Mesmo que as meninas ndo concordassem com isso, elas nao se

manifestaram.

Inclusive, mesmo algumas meninas tendo uma participacdo modesta durante
o jogo de queimada, elas destacaram na entrevista justamente ser esse um dos conteuidos
preferidos na educacao fisica. Temos, por exemplo, a aluna Branca (Figurante Escola Marta). Ela
era uma garota que, quando questionada sobre seu contetdo preferido na educagdo fisica,
respondeu: “Ah, eu gosto de jogar volei e queimada!”. No entanto, Branca ficava sempre parada
na lateral da quadra e ndo tocava nenhuma vez na bola durante os jogos. Assim como a aluna
Julia (Figurante Escola Marta) que quase ndo tocava na bola e poucas vezes tentavam queima-la,
mas quando foi questionada na entrevista sobre em qual conteido achava que tinha um melhor
desempenho, ela informou ser justamente no jogo de Queimada. Nota-se aqui que o fato de nao
tocar na bola ou ndo interagir com a turma durante o jogo ndo € o ponto central da para a

avaliacdo de Julia e Branca.

Sendo assim, para elas o fato de permanecer em quadra, ou melhor, em jogo, é
mais importante do que de fato jogar. Como elas ndo interagiam, tocavam poucas vezes na bola e
0S meninos jogavam entre si, ou seja, na maior parte do tempo consideravam alvo somente os
outros meninos, elas acabavam ficando bastante tempo sem serem ‘“queimadas”, o que indica ser
esse 0 aspecto mais importante em suas avaliagdes, ja que Julia disse que € nesse conteido que

tem o melhor desempenho.

Isso também foi percebido durante a discussdo que narrei acima quando
perguntei a turma do 8°A da Escola Marta sobre se toda a turma havia participado do jogo. Os
meninos, que comegaram a acusar as meninas de ndo fazerem nada durante o jogo, ao apontarem
para a Amanda (Figurante) ela sorriu encabulada e disse que a estratégia dela era ndo tocar na

bola.
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Sendo assim, apesar de ndo participarem ativamente do jogo, essas meninas
entenderam que o importante era nao ser “queimada” e isso elas conseguiram por muito tempo no
jogo. Portanto ter habilidades e se destacarem durante os arremessos ou esquivas nao era algo que
elas valorizavam, mas sim permanecer em quadra. O que € importante, pois mostra que elas
compreenderam a légica do jogo, no qual vence a equipe que “queimar” primeiro todos os
adversdrios. Mas aponta também que ter uma postura ativa ndo era relevante para elas.
Diferentemente dos meninos, para os quais ter uma postura ativa, efetuar varios arremessos, se

esquivar com eficiéncia da bola € mais importante do que nao ser queimado.

Percebemos que € a partir da l6gica bindria de masculino e feminino pautada no
bioldgico para criar verdades e produzir verdades, que meninos € meninas construiram seus
significados sobre as aulas de educagdo fisica e seus lugares nela. O que de certo modo
contribuiu para que as meninas tivessem menos participacdo do que os meninos nas aulas ao
vivenciarem a sua feminilidade pautada em referéncias que as colocam como menos aptas,

habilidosas e naturalmente menos interessadas pelas aulas.

Vé-se que, naquelas aulas, havia possibilidade de acesso, de inclusdo, de
colocagdo das meninas nos conteidos das aulas, no entanto essa “inclusdo” das meninas por si s6
ndo provocavam modificagcdes nas formas de aquele grupo entender cada género e suas
possibilidades nas praticas corporais. Isso porque ndo havia acdes que buscassem promover uma
igualdade de oportunidade entre os géneros. Sendo assim, apesar de haver possibilidades de as
meninas estarem e participarem dos conteidos, o referencial predominante nas aulas sobre
homens e mulheres em préaticas corporais era ainda baseado na concep¢io de meninos como mais

fortes, dgeis, dispostos, interessados, corajosos, hdbeis e aptos, em comparagdo as meninas.

5.2 Meninas Protagonistas: Possibilidade de diversidade

Apesar de muitas meninas vivenciarem seus corpos durante as aulas através de

um entendimento que tem como referencial uma normatividades para o género feminino de que a
mulher € fragil, pouco apta, naturalmente sem gosto e interesse pelas aulas, outras maneiras de
ser menina” foram vistas através das Protagonistas, ou seja, outras possibilidades existiam
naquele contexto. Havia, naquelas aulas, meninas que buscavam outros referenciais, vivenciavam

seus corpos de outras maneiras. Por isso, € possivel pensar que as aulas de educacdo fisica
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também podem ser espago para a diversidade, para outras formas de entender e compreender cada
género nas préticas corporais. Apresento a seguir uma reflexdo sobre quem siao essas meninas,
que possibilidades diferentes encontraram, como escapam e criam outras formas para ser e estar

nas aulas de educacao fisica.

Forquim (1993), conforme citado anteriormente, diz que no mundo social que
€ a escola, existem possibilidades de transgressdes. Pensando nisso, essas meninas protagonistas
transgrediam, ou seja, burlavam as normatividades de gé€nero presentes naquele contexto e
demonstravam habilidades tanto quanto os meninos. Além disso, demonstravam interesse pelas
aulas, eram ativas e tinham um lugar de destaque nas atividades, sendo consideradas pelas demais

pessoas da turma como habilidosas.

Miriam Aldemann (2003) afirma que hd um movimento atual no qual a visdo
hegemonica da corporalidade feminina vem cedendo espago para outras possibilidades e
concepgodes, como por exemplo, a no¢cdo da “mulher ativa”. Aldemann afirma por isso que a
“persisténcia de grande ambivaléncia em relagdo ao significado da atividade fisica e esportiva
das mulheres sugere que este seja um dos mais importantes espacos de conflito relativos a

definicdo da corporalidade feminina na atualidade” (ALDEMANN, 2003, p.449).

Para entender esse grupo de meninas que vinha rompendo com a visdao do
feminino naquelas aulas, € importante que voltemos a alguns dados j& apresentados
anteriormente: essas meninas Protagonistas praticavam atividades formais fora da escola.
Podemos entender que essas experiéncias fora da escola contribuiram para que elas pudessem se

impor nas atividades de aulas.

Garrett (2004), no texto Negotiating a Physical Identity: Girls, Bodies and
Physical Education, ja defendia a ideia de que experiéncias significativas com o corpo podem
contribuir para que as meninas desenvolvam o que ela chama de “physical sense themselve”
(GARRETT, 2004, p. 227), o que podemos entender por “senso fisico de si mesmo”. Para a
autora, experi€ncias positivas e de qualidade com préticas esportivas e de atividade fisica sdo

espacos significativos para que as meninas exercam o empoderamento de seus corpos.

As experiéncias fora da escola pareceram significativas para que as meninas
protagonistas pudessem se impor nas atividades de aula, pois comparando os dados, percebe-se

que das sete meninas protagonistas entrevistadas, todas participavam de atividades fora da escola.
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Quatro delas participavam de esportes coletivos, duas de Balé e uma de Gindéstica Artistica. Sem
contar outras duas meninas Protagonistas que ndo foram entrevistadas (porque ndo foram
autorizadas pela familia), mas que o professor afirmou que praticavam Futebol fora da escola.
Enquanto que somente uma das meninas do total de Figurantes, Flutuantes e Excluidas
entrevistadas disse participar de atividades esportivas fora da escola. Essa menina era Tabata
(Excluida na Escola Paula) que fazia parte de uma equipe de Atletismo. Além disso, uma menina

disse praticar musculagao.

Garret (2004) defende que a educagdo fisica escolar pode ser um espago
privilegiado de experiéncias para que meninas possam se apropriar das praticas de atividade
fisica e esporte, ideia com a qual concordo e defendo. Mas, apesar de os dados dessa pesquisa
indicarem que ainda h4d uma lacuna nessa questao, ou seja, as meninas que tiveram experiéncias
com as praticas corporais somente nas aulas de educacdo fisica tiveram participagdes mais
limitadas quando comparadas com meninas € meninos que tém experiéncias formais fora da
escola, a maioria das meninas que se apropriaram das praticas fora da escola também
encontraram nas aulas de Educagdo Fisica possibilidades de se impor nas praticas corporais.

Essas meninas participaram das atividades de aula sem problemas ou distin¢ao.

Sendo assim, apesar de haver possibilidades para que as meninas rompessem as
fronteiras das normatividades de género presente naquelas aulas de educacdo fisica, essas
fronteiras foram rompidas, sobretudo, pelas meninas que adquiriram conhecimentos e habilidades
fora da escola, em “escolinhas”. Isso porque a maioria das meninas Protagonistas tinha
experiéncias em ‘“‘escolinhas” com os esportes coletivos e tal vivéncia, como ja discutido no
capitulo anterior, o que se assemelha muito com o que era proposto nas aulas observadas, essa
proximidade de conteudos favorece a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos fora da escola nas
aulas de educacdo fisica. Ou seja, essas meninas Protagonistas ja chegavam as aulas de educacdo
fisica com saberes que facilmente eram transpostos e colocados em pratica naquele contexto, o
que as colocava em destaque quando comparadas as demais meninas que nao tinham tais

vivéncias, ndo conheciam os contetidos que eram abordados nas aulas.

Outro fato importante sobre essas protagonistas € que, com a existéncia dessas
meninas nesse grupo, outras possibilidades de “ser menina” sao apresentadas naquelas aulas para

o restante da turma. Isso porque, apesar de a aula ndo contribuir diretamente para outras
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construgdes da feminilidade nas praticas corporais, j4 que ndo houve intervencdes diretas do
professor e da professora nesse sentido e que possibilitassem outros modelos de aulas e
atividades, s6 o fato de essas meninas estarem ali apresentou para o restante da turma outros
modelos. E isso, aos poucos, pode provocar certas mudangas. Pois o bom desempenho dessas
meninas protagonistas nos jogos e nas demais atividades de aula pode contribuir na redefini¢dao
de algumas ideias que associam o esporte, as praticas competitivas, de contato e enfrentamento
como sendo somente masculinas. Hills também percebe tal fato em sua pesquisa e aponta que
“team games may play an important role in redefining gender relations and in expanding
conceptualizations of appropriate forms of female physicality.”(HILLS, 2007, p.343), tal
afirmacdo no diz que jogos de equipe podem desempenhar um papel importante na redefinicao
das relagdes de género e na expansao conceituacdes de formas adequadas de fisicalidade do sexo

feminino.

Na escola Paula, o 8° ano C era a turma que tinha mais meninas Protagonistas
em comparacdo com as demais turmas observadas e era nessa mesma turma que havia menos
pessoas excluidas. Através das observagdes percebe-se que essa era uma turma mais homogénea
em termos de participacdo de meninos e meninas, ou seja, ao observar as aulas, ndo percebi um

ndmero tdo fixo de meninas excluidas das atividades.

Tal fato pode ser também analisado ao compararmos os didrios de sala do
professor. Isso porque, conforme apresentado anteriormente, o professor da Escola Paula anotava
a quantidade de vezes que alunos e alunas deixavam de levar uniforme e, por isso, ficavam de
fora da aula (Excluidos/as). No 8°ano C pude perceber um nimero menor de pessoas nesse grupo
e, além disso, era menor a quantidade de meninas que permaneciam recorrentemente fora das

aulas (excluidas) em comparac¢do com o 8° D da mesma escola.

Quadro 7 : Quantidade de Meninas e Meninos Excluidos em mais de 30% das
aulas por Turma na Escola Paula

3°, Bimestre 4°. Bimestre
TURMA Excluidas Excluidos TOTAL Excluidas Excluidos TOTAL
8°C 03 01 04 03 00 03
8°D 08 03 11 09 03 12
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A tabela nos mostra que no 3° Bimestre, enquanto no 8° C somente trés
meninas ficaram de fora em mais de 30% das aulas por ndo levarem o uniforme, no 8° D esse
nimero sobe para oito meninas. Algo parecido com o que ocorreu no 4° Bimestre, no qual
somente trés meninas ficaram excluidas no 8° C, ja no 8° D foram nove meninas. Duas turmas, o

mesmo professor, a mesma escola, mas dados bem diferentes.

Podemos pensar que, entre outras varidveis, essa diferenca seja também
influenciada por haver um niimero maior de meninas Protagonistas no 8° C. Isso porque, naquele
contexto, novos referenciais de feminilidade estejam sendo apresentados para as demais meninas
e uma melhor aceitagdo por parte dos meninos na participagdo de meninas nas atividades. A

Exclusdo, naquela turma do 8° C, ndo parece um alternativa tdo atrativa quanto no 8° D.

Sobre isso, Helena Altamnn, Eliana Ayoub e Silvia C. Franco Amaral (2011)
apontaram, por meio de pesquisa que analisou questiondrios de professores e professoras, que ja
aparece nos discursos de alguns/as docentes de educacgdo fisica essa percepcdo de que praticas

que viabilizam

o envolvimento efetivo e qualificado de meninas nas atividades, mostrando seu dominio
de habilidades esportivas, como no futebol (...), desconstroem uma imagem cristalizada
da incapacidade ou menor habilidade feminina para as préticas esportivas. Colocam em
ddvida a concep¢do de que “meninas ndo gostam de suar” e de que apenas “meninos
sabem jogar”. (ALTMANN; AYOUB; AMARAL, 2011, p.496-497)

Ou seja, a pesquisa citada mostra que professores/as notam que a participagao
qualificada de meninas nas atividades de aula pode resultar em novos entendimentos relativos ao
feminino. Tal fato, como visto no 8° C, da escola Paula, pode promover outras configuracdes para

as participacdes de meninas € meninos.

Outro ponto interessante observado no grupo de meninas Protagonistas € que
durante as entrevistas pdde ser percebido que algumas dessas meninas espelham-se na prética
masculina como o modelo ideal, apontando como negativas as atitudes e comportamentos das
meninas dos demais grupos. Para essas Protagonistas havia poucos referenciais positivos para se

espelharem ou apontarem nas demais meninas.

Na entrevista com Liza (Protagonista Escola Marta) podemos notar essa

questao:
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Liza: Os meninos ndo tém medo, as meninas, quando a bola vem, elas ficam
com medo. Por isso que eu prefiro jogar com os meninos

Essa postura de Liza mostra sua preferéncia em jogar com os meninos, sendo
um referencial positivo a postura dos meninos em jogo e algo negativo a postura das meninas.
Assim, torna-se mais motivador e interessante para ela jogar com eles do que jogar com as
meninas. Isso porque ao ter medo as meninas evitam situacdes de enfrentamento, evitam criar

situacdes desafiantes para o jogo e de superar os desafios colocados para elas.

Continuando a entrevista, Liza aponta sua percepcdo sobre as demais meninas:

Liza: As meninas, tém algumas que sdo meio moles, sabe?

Percebe-se que ela aponta uma opinido negativa sobre as meninas que
participam pouco das atividades de aula, assim como Vivian e Bruna (Protagonistas-Escola

Paula).

Vivian: Aquelas meninas ali (apontam para algumas meninas sentadas),
nunca participam da aula... Porque elas ndo querem... As meninas
participam menos que os meninos, acho que é por preguica mesmo.

Bruna: As meninas sdo meio frescas com a bola, elas fogem. Eu
participo (de aulas com esportes), mas nem todas gostam.

Essa postura das meninas Protagonistas em relacdo as demais mostra uma
ruptura com as normatividades de género, mostra que elas negam e consideram negativas essas
caracteristicas que colocam as meninas como frageis, sensiveis, delicadas e pouco aptas ao
esporte e as aulas de educacdo fisica. Elas colocam-se como corpos que escapam a essa sentenga,
apresentam outras possibilidades de ser menina, mesmo que houvesse poucas referéncias
positivas vindas de outras meninas. Mas elas ainda consideram o positivo, superior, como sendo
o masculino. Sendo, entdo, possivel pensar até que ponto ainda prevalece uma apropriacao das
aulas de educacao fisica que ainda privilegia hierarquizag¢des. Cabe aqui pensar como a Educacao
Fisica pode possibilitar novos referenciais que proporcionem novas configuracdes e

possibilidades que ndo sejam somente as do masculino idealizado no esporte. Pensar como dar
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espaco para que as meninas sejam valorizadas enquanto meninas € ndo entendidas como o

negativo do masculino.

Nesse sentido, as autoras, Ana M. F. Camargo, Maria H. P. Dias e Maria C. M.
Andrade (2009) afirmam que “A escola é possivel uma fungdo diferenciada, ndo apenas de
reprodutora, mas de geradora de praticas de significagdes diversas, novas identidades culturais e
novas relacdes de poder.” (2009, p.138) Ou seja, € possivel que por meio das aulas de educagdo
fisica, por meio da prética cotidiana, da selecao dos conteudos e saberes e, também, da forma
com que tais conteidos sdo propostos, novas configuracdes sejam apresentadas nas aulas em
relagc@o aos sentidos de género e que tais relacdes ndo sejam as reprodutoras de esteredtipos que

colocam a mulher enquanto o negativo do masculino ou o inferior.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste texto narrei, refleti, argumentei sobre a minha experiéncia, no
sentido que Larrosa (2002) definiu como experiéncia. Sendo assim, falei sobre aquilo que me
passou, me tocou, me perpassou durante a caminhada em busca de pensar sobre as diferentes
maneiras como meninos € meninas participam da aula, sobretudo sobre o problema que me
inquietava de que muitas meninas ndo participavam, ficando sentadas, observando. Outras
experiéncias na escola sdo possiveis, este trabalho ndo apresenta a tUnica possibilidade de

experiéncia para pensar sobre a escola, as aulas de educacao fisica e as ndo participacoes.

Este trabalho ndo definiu toda a complexidade que afeta o contexto das aulas de
educacdo fisica e os sujeitos envolvidos, mas contribui para novas possibilidades de compreender
as diferentes maneiras de participar das aulas de educagdo fisica e como essas maneiras se
entrelacam com os entendimentos de género. Como sabemos, em ciéncias humanas, as
compreensdes € entendimentos sobre um assunto nunca estdo acabadas, definidas e tornadas
sindbnimos de verdades, mas nem por isso perdem sua fun¢do o seu valor. Por isso, as discussdes
apresentadas até aqui, merecem ser consideradas, problematizadas, ampliadas e, quem sabe,
reapresentadas a partir de outros elementos produzidos em outras experiéncias. Conforme ouvi
certa vez de minha orientadora, Helena Altamnn, nfo se acaba um trabalho, mas coloca-se um
ponto final. Aqui comego a por o meu ponto final, mas as reflexdes sobre o tema merecem
continuar, pois ainda hd muito para ser pensado, problematizado e ampliado em relacdo aos

entrelacamentos entre género, educagao fisica escolar e participacdes nas aulas.

Faz parte do caminho da experiéncia ser transformada por aquilo que
aconteceu. A primeira transformag¢do que me ocorreu foi justamente sobre como pensar a
participacdo nas aulas de educagdo fisica e, consequentemente, sobre as maneiras de nao
participacao na aula. A partir da primeira transformac¢do que me aconteceu, as outras foram sendo
consequéncias: nas formas de compreender o problema, na forma de pensar sobre ele, nas

escolhas e na pessoa que eu era antes desse percurso.

As maneiras de participar das aulas sdo muito mais complexas do que uma

l6gica bindria que estava enraizada em mim me fazia pensar: Participar X Nao participar.
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Conforme Jacques Derrida nos fala, ao se pensar através dos binarismos, estabelecemos um
elemento como sendo o centro, o positivo, € 0 outro como sendo 0 oposto, o negativo. Sendo
assim, nesse entendimento de Participar X Nao Participar, entendia que estar na atividade é
participar, o positivo; estar fora seria o oposto. No entanto, existem varias maneiras de ser e estar
nas aulas, formas que neste trabalho identifiquei como participa¢des Protagonistas, Figurantes,
Flutuantes e Excluidas. Essas participacdes foram configurando o cendrio para as aulas que

observei e para todos/as envolvidos nessas aulas.

Ao problematizar neste trabalho que existem diferentes formas de ser e estar
nas aulas de educacdo fisica, € incomoda a constatacdo de que meninas ainda ocupam em minoria
o lugar de Protagonista nas aulas de educacdo fisica. Mais incomodo ainda € constatar que a
maioria das pessoas que ocupam o lugar de Protagonista nas aulas teve também experiéncias de
aprendizado com as praticas corporais em espagos formais de ensino fora da escola. As praticas
em “escolinhas” de esporte, academias e clubes contribuiram de maneira significativa para que
essas pessoas tivessem destaque nas aulas de educacdo fisica, pois as aulas observadas acabavam
por privilegiar momentos de pratica de esportes e de demonstracdo de habilidades, com poucas
possibilidades de efetivo aprendizado com os conteidos das aulas. Sendo assim, as aulas
acabavam privilegiando a participacdo de quem ja dominava os conteidos, dominio que havia

sido estabelecido, sobretudo, em préticas fora da escola.

Por isso, é possivel dizer que, nas aulas observadas, o que alunos e alunas
traziam de fora da escola em relacdo as experiéncias e conhecimentos sobre o corpo e o
movimento tinha grande influéncia sobre qual lugar esses/as alunos/as ocupavam nessas aulas.
Isso porque ndo sdo a escola e a educagao fisica as unicas responsdveis pelos entendimentos e
usos do corpo de alunos/as. O meio cultural no qual estavam inseridos/as possibilitou
experiéncias e entendimentos distinto para cada um/a sobre os saberes que circulam nas aulas de
educagdo fisica. A maioria das pessoas protagonistas tiveram experiéncias com esportes fora da
escola, conteddo proximo ou igual ao das aulas. Como as aulas privilegiavam momentos de
demonstracdo de habilidades e ndo de aprendizados, essas pessoas que ja dominavam os
conteddos da aula acabavam se destacando e ocupando o lugar de protagonistas, enquanto quem
“ndo sabia” os conteudos tinha poucas possibilidades de vir a saber. Isso influenciou em uma

menor participar dessas pessoas, o que foi tanto promovido por quem ‘“‘sabia” e que ndo
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possibilitava uma interacdo no jogo dessas pessoas que tinham mais dificuldade, tanto por elas

proprias, que sentiam vergonha de expor seus erros € por isso interagiam pouco na atividade.

“Saber” ou “Ndo Saber” os contetidos da aula também esta relacionado com os
entendimentos de género e pratica corporal. As experiéncias fora da escola de meninos foram,
sobretudo, com modalidades esportivas coletivas, enquanto somente as poucas meninas
protagonistas tiveram as mesmas vivéncias. Os discursos sobre os cuidados com corpo voltados
para a saide e estética foram os que prevaleceram para as meninas, 0 que promovia experiéncias
com praticas individuais que colaborassem com tais aspectos. Sendo entdo bastante distintas as
experiéncias da maioria das meninas quando comparadas com as dos meninos. As experiéncias
das meninas em pouco se assemelhavam com os conteidos das aulas, além disso, tais
diferenciacdes mostraram o quanto ainda estdo presentes os discursos sobre as praticas corporais

como sendo generificadas, ou seja, adequadas para cada género.

Quando as aulas de educagdo fisica proporcionam somente momentos de
demonstracdo de habilidades adquiridas fora da escola elas se distanciam do previsto e esperado
delas: Oportunizar aprendizados. Pensar em participagdes e em oportunizar aprendizados
“confirma a necessidade de a aula ser, de fato, um lugar de aprender coisas e ndo apenas o lugar
onde aqueles que dominam técnicas rudimentares de um determinado esporte vao “praticar” o
que ja sabem, enquanto aqueles que ndo sabem continuam no mesmo lugar.”(SOARES, 1996,

p.11).

Além disso, quando a educacdo fisica deixa de oportunizar aprendizados ela
acaba sendo reprodutora de padrdes, normas, esteredtipos que colocam a mulher como menos
apta, biologicamente menos competente que os homens para a pratica de atividades corporais,
mais fragil etc. Isso porque notou-se que a maioria dos meninos (que também sdo a maioria dos
Protagonistas) ao receberem incentivo de seus familiares, apoio e serem direcionado para praticas
esportivas fora da escola, tornaram-se mais capacitados para uma participagdo nas aulas de
educacdo fisica, o que ndo acontece com a maioria das meninas. Entdo, quando s@o colocados/as
nas mesmas atividades, sem uma intervencdo prévia que de fato possibilite aprendizado, essas
meninas acabam tendo um desempenho inferior ao dos meninos, acabam tendo mais dificuldades,

tendo participacdoes mais limitadas como de Figurantes, Flutuantes ou Excluidas das aulas,
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refor¢cando assim os esteredtipos que colocam a mulher em inferioridade ao homem no que se

refere ao corpo e a0 movimento.

Portanto, um dos caminhos possiveis para se reconfigurar as relacdes de género
nas aulas de educacdo fisica é pensar a aula como espago de aprendizagem. Pensar que as aulas
devem ser responsdveis por situagdes de aprendizado e que tal aprendizado deve possibilitar uma
igualdade de oportunidade entre os géneros. Além disso, entender a aula de educagao fisica como
espaco de aprendizado possibilita que meninas exer¢cam o empoderamento de seus corpos. Dessa
maneira, professores e professoras devem se desafiar a ir além de gerenciar situacdes de

diferencas, mas desafiar tais diferengas.

A escola, mais especificamente a educagdo fisica, por meio de seu curriculo, de
sua pratica cotidiana, das formas de intervengao, seleciona saberes especificos em meio a tantos
outros. Os saberes em relacdo ao género e a sexualidade que sustentam os curriculos e as praticas
educativas apontam para um padrdo de masculinidade e feminilidade que reafirma certos
posicionamentos, os quais entendem a mulher como menos apta e biologicamente inferior ao
homem. Conforme nos apontou Louro (2003), afastar-se desse padrao significa o desvio, sair do
centro, tornar-se excéntrico. Por isso muitas meninas também atuam no sentido de reproduzir o
esperado delas, demonstrando menos interesse € menos competéncia paras as atividades de

educacdo fisica.

Sendo assim, também € necessario que ndo se pense somente em dar acesso as
meninas nas praticas de aula, ja que foi percebido que ndo é porque meninas estdo em quadra que
de fato participam, podem estar 14 como Figurantes. Estar em quadra, dar acesso a atividade nao é
necessariamente reconfigurar as normatividades de género nas aulas de educagdo fisica. E
necessario pensar, desafiar, questionar os entendimentos sobre o corpo, masculinadades e
femininilidades predominantes nos conteidos de aula, para que de fato ocorram essas

reconfiguragdes.

Entdo, qual pode ser o caminho para se promover novas possibilidades para a
participacdo de meninas e meninos nas aulas de educacdo fisica? Para que haja outras
possibilidades de ser menina e ser menino nas aulas? Para pensarmos a educacdo fisica como
lugar de aprendizado? Encontrar o caminho significa sair do centro. Nao esperar que as meninas

tenham menos participac@o por serem menos aptas e interessadas. Sair do centro de pensar que o
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simples fato de uma menina estar em quadra € indicativo de que estd participando em igualdade
com os meninos, sair do centro que nos faz pensar que meninos sdo naturalmente mais

interessados pelas aulas de educacdo fisica. Sair do centro de como pensar as aulas. E preciso

desnaturalizar.

Penso que este trabalho, ao apontar as diferencas nas participacdes nas aulas de
educagdo fisica, ao apontar as relagdes que vém de fora da escola e as relacdes que se
estabelecem dentro das aulas, estd sinalizando para o grande desafio que se coloca para a
Educagdo que € “a instabilidade, a desestabilizacdo e a desconstrucao da naturalidade.” (SILVA e
ROSA, 2009, p. 126). Ou seja, mostra a necessidade de indagar o cotidiano, as situacdes e as
coisas. Sendo necessario que a escola, mais especificamente a educacgio fisica, esteja disposta a

buscar praticas que desestabilizem a normalidade, que desnaturalizem o que est4 dado.

Desnaturalizar vai ao encontro de romper com a norma, de desfazer a margem, de
romper com o centro. Desnaturalizar tem a ver com o exercicio de questionar as certezas
e até mesmo as incertezas sem a pretensdo de encontrar a esséncia, mas sim com a
pretensdo de fazer emergir, trazer a tona e revelar aquilo que foi posto em esquecimento
e, por isso, passa diante dos olhos sem ser mais (re)conhecido pela visdo.( SILVA e
ROSA, 2009, p. 127)

A educacdo fisica escolar tem como fun¢do ser um espaco privilegiado para o
aprendizado de alunos e alunas nos conhecimentos relativos a cultura corporal. A Educacdo
Fisica tem como funcdo possibilitar o acesso aos saberes relativos a Gindstica, Jogos, Esportes,
Danca, Lutas, Capoeira, mas € importante que isso seja feito considerando as diferentes
dimensdes que envolvem esses saberes: historica, social, técnica (o saber fazer) e, também, a
dimensdo lidica (SOARES, 1996). A dimensdo técnica deve proporcionar que meninas €
meninos se apropriem do saber fazer das praticas da cultura corporal, que envolve as habilidades
corporais necessdrias para tal pritica, a nogdo tdtica, a légica de tal prética, seus sentidos e

significados. O que se diferencia de privilegiar o tecnicismo e a performance.

Desse modo, a educagdo fisica pode ser espago privilegiado para que meninas
exercam o empoderamento de seus corpos. Ao exercerem-no, a educacao fisica possibilita novos
entendimentos, novas relagdo sobre o corpo e o género, novas possibilidades de ser menina e de
ser menino sdo configuradas, apresentadas e permitidas. Nas aulas observadas ja foi possivel

perceber o efeito disso com as meninas Protagonistas. A presenca dessas meninas ja
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desestabilizava as relagdes nas aulas, o que foi principalmente percebido na turma que tinha a
maior quantidade de meninas Protagonistas, as quais rompiam com a norma, com o esperado e

assim apresentaram novas possibilidades.

Pensar diferente, estranhar o comum, o cotidiano, faz parte desse movimento de
desnaturalizar e desafiar padrdes estabelecidos nas aulas. Pensar que meninas podem se apropriar
dos conteddos de aula e, além disso, pensar que meninas € meninos devem ter as mesmas
oportunidades de aprendizado e que tal aprendizado deve ser em relagdo a todos os contetidos da
cultura corporal, sem distincdo de conteidos femininos e masculinos, sem generificar os
conteddos. Além de pensar que também ¢é pesado para alguns meninos carregarem o estigma de
ter que serem “bons”, se destacarem, serem sempre ativos € corajosos, pois também existe uma
diversidade de possibilidades de ser menino, e também vai além desse referencial. Enfim, pensar
diferente, sair do centro das premissas que temos enquanto professores/as também € parte

fundamental desse caminho de possibilitar novas configuracdes para as aulas de educagdo fisica.

Por fim, as diferentes maneiras de participar da aula mostram também que
nossos alunos e alunas sdo diferentes, individuais e que isso promove interacdes distintas com as
aulas de educacgdo fisica. Devemos ficar longe de pensar em homogeneizar. Mas € urgente
desafiar o que estd dado. E importante que a educacdo fisica ndo ofereca uma tnica opg¢io, um
unico caminho e que esse caminho sempre coloque como norma as meninas terem menos
participacao. A educacdo fisica é lugar privilegiado para ajudar na constru¢do de um caminho que
valorize a diversidade, as diferentes possibilidades em relagdo ao género, ao corpo e as praticas
corporais. A educacao fisica, por meio de uma prética orientada e intencional, pode proporcionar
que as meninas estranhem esse lugar de figurante, que ndo vejam esse lugar como sendo normal e

que, por meio de possibilidades de aprendizado, exercam o empoderamento de seus corpos.
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APENDICE A: Roteiro de entrevistas com alunas e alunos.

Idade

Voceé gosta de fazer atividade fisica e esporte? Por qué?

Vocé recebe apoio da sua familia/ amigos (as)/professor(a) para praticar atividade
fisica e esporte?

Voce se sente bem realizando atividades fisicas ou esporte? Por qué?

Voceé gosta das aulas de educacao fisica?

Por que vocé participa/ndo participa das aulas de educagdo fisica?

Vocé recebe incentivo de sua familia para participar das aulas de educagao fisica?

A sua participagdo nas aulas varia de acordo com as atividades propostas nas aulas?
A sua participagdo nas aulas varia de acordo com o modo que a aula € ministrada?
Como vocé percebe sua participagcdo nas aulas? Como vocé percebe seu desempenho?
Vocé se sai bem nas aulas de educacio fisica? Quais suas dificuldades nas aulas de
educacdo fisica?

No geral, como vocé acha que € a participagao dos seus colegas nas aulas de educagao
fisica? Como voceé percebe o desempenho dos seus colegas?

Os seus colegas mais proximos costumam participar das aulas de educacao fisica?

A educagao fisica € importante para vocé? Por qué?

Vocé percebe diferenca na participacdo de meninos € meninas nas aulas?

Vocé considera que os (as) professores (as) se relacionam igualmente com meninas e
meninos?

Vocé acha que meninas e meninos possuem o mesmo desempenho nas atividades de
aulas? Por qué?

Como sdo as relacdes entre meninos € meninas durante as aulas de educagdo fisica? E

nas demais disciplinas?
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APENDICE B: Roteiro de entrevistas com professor/a.

Idade? Estado civil? Tem filhos?

Quando e onde se formou?

Quanto tempo atua como professor?

Quais outras experiéncias profissionais?

Como sao organizadas suas aulas de educagdo fisica?

Quais contetidos trabalhados em aula?

Qual a metodologia utilizada?

Quais dificuldades vivenciadas nas aulas?

Acredita que a participagdo dos alunos nas aulas varia de acordo com os contetidos? E
com a metodologia? Ao longo das séries escolares? Varia de acordo com as
experiéncias com préaticas corporais dos alunos fora da escola? E com a
disponibilidade de materiais que a escola oferece para as aulas? A participagao varia
de acordo com o grupo que os alunos pertencem?

Como vocé prepara o seu planejamento de aulas?

Vocé considera questdes de género no planejamento? Como?

Voceé considera questdes de género durante a execucgdo das aulas?

Como a ndo participagdo de alguns alunos interfere no planejamento de suas aulas?
Como vocé lida com a ndo participagdo de alguns alunos nas aulas? Como vocé lida
com a participacao dos alunos?

As aulas sdo mistas, separadas ou flexibilizadas? Por qué?

Como ¢ a participacao dos alunos que ndo participam das aulas de educacao fisica nas
outras disciplinas?

Como € a participacao dos alunos que costumam participar das aulas de educacdo
fisica nas demais disciplinas?

Tem mais alguma questdo que gostaria de comentar?
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APENDICE C- Termo de Consentimento Livre Esclarecido-Alunos/as

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA

Termo de Consentimento Livre Esclarecido

Comité de Etica —- FCM/UNICAMP
Tel: 3521-8936
E-mail: cep@fcm.unicamp.br

Juliana Fagundes Jac6
Tel: 93692683
Email: julianafef @ gmail.com

Eu, s

portador da carteira de identidade n° , responsavel legal

por , autorizo a participacdo

de meu filho na pesquisa de mestrado em Educacgao Fisica da Universidade Estadual de
Campinas, intitulada “A ndo participacdo de adolescentes nas aulas de educacdo fisica
sob a perspectiva de género.”, realizada pela pesquisadora Juliana Fagundes Jaco e
orientada pela Prof* Dr* Helena Altman. A pesquisa ird analisar as aulas de Educacdo
Fisica com o intuito de contribuir com uma maior participagdo dos alunos nesta
disciplina.
A pesquisa serd realizada no proprio periodo de aulas de Educacdo Fisica e
consistird em observacgdes das aulas e entrevistas com alguns dos alunos da classe.
Seu filho poderd interromper ou até abandonar este estudo a qualquer
momento, ndo serd divulgada sua identidade ou imagem, além de ndo acarretar em

custos ou riscos .

, de de 2009.

Assinatura
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APENDICE D- Termo de Consentimento Livre Esclarecido- Professor/a

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Juliana Fagundes Jac6 Comité de Etica
Tel: 3272 6368/ 93692683 Faculdade de Ciéncias Médicas —
Julianafef @ gmail.com Unicamp

Tel. 3521-8936
Ao Sr. Professor/ Sra. Professora de Educacio Fisica

Meu nome € Juliana Fagundes Jac6, sou aluna do programa de pds graduacio
em Educacdo Fisica da Unicamp e estou realizando uma pesquisa de mestrado sob
orientacdo da Profa. Dra. Helena Altmann.

Esta pesquisa tem como titulo “A ndo participacio de adolescentes nas aulas de
educacdo fisica sob a perspectiva de género”. Esta pesquisa € importante, pois € comum
que parte dos jovens se desinteresse pelas aulas e deixem de participar das atividades
propostas. O conhecimento do que causa este desinteresse € relevante, pois pode
auxiliar o professor a agir de forma mais efetiva junto a este grupo, proporcionando
situagdes que os envolvam novamente com a proposta.

Para a realizaco do trabalho serdo realizadas observacgdes de aulas de educagao
fisica a fim de verificarmos quais os adolescentes que ndo participam das mesmas e os
que participam e depois serd realizada entrevistas com alguns destes alunos, durante o
préprio periodo de aula. Serd encaminhado aos pais dos alunos um termo de
consentimento, para que os dados coletados junto aos respectivos alunos possam ser
incluido no trabalho. Solicitamos, desta forma, seu consentimento para que suas aulas
sejam observadas e para uma entrevista com voc€. Garantindo que serd mantido o
anonimato do entrevistado, bem como da escola, e somente constario dados sobre
idade, género, série e periodo que freqiienta a escola. O trabalho ndo representara riscos
ou desconfortos aos sujeitos e ndo havera custos para nenhuma das partes envolvidas.

Nos colocamos a disposicdo para qualquer eventual esclarecimento.

Eu, RG professor(a) de Educagdo Fisica

da escola ,autorizo a pesquisadora Juliana Fagundes Jacé a

realizar a observacdo de minhas aulas para coleta de dados para sua pesquisa.

Assinatura e data



