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RESUMO

Essa tese teve como objetivo principal analisar o planejamento e o desenvolvimento do
componente curricular Educacdo Fisica na escola, quanto aos seus processos de
desenvolvimento e efeitos no género feminino. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa-quantitativa - Mixed Methods Apphoaches, do tipo estudo de caso, na qual, o
caso investigado é representado pelos processos de desenvolvimento da Educacao Fisica,
por meio de estudantes e de docentes da Educacdo Basica. O campo empirico foi
composto por duas diferentes escolas basicas do Concelho de Coimbra, uma docente e
um professor e um total de 48 estudantes, 22 meninas e 26 meninos, pertencentes a duas
turmas (5° ano e 9° ano). Pela natureza multifacetada do objeto de estudo dessa
investigacdo, a compreensdo do fendmeno realizou-se destacando trés dimensdes: i) a
dimensao contextual, fisica, temporal, organizativa e legislativa, em que decorrem essas
praticas e significacbes (Fatores de Contexto); ii) a dimensdo invisivel, o ambiente
psicolégico com que docentes e estudantes empregam, nomeadamente 0 processo de
decisdo que conduzem a sua atuacdo e as percepcdes e crencas que a elas(eles) surgem
associadas (Fatores de Pressagio); e iii) a dimensdo visivel, ou seja, 0s dados objetivos
das praticas e comportamentos das(os) docentes e estudantes e sua interdependéncia
reciproca (Fatores de Processo). Metodologicamente, utilizou-se instrumentos
documentais e diario de campo (observacGes sistematicas) para a compreensdo dos
fatores de contexto entrevistas semiestruturadas e para os fatores de pressagio e para
os fatores de processo referente as(aos) docentes, utilizou-se as observacgdes sistematicas
e a aplicacdo do sistema de observagdo do comportamento de reacdo docente a atividades
das(os) estudantes (Feedbacks) - FEED/UlIg, e as(aos) estudantes a aplica¢do do sistema
de observacao do comportamento das(os) estudantes e as observacdes sistematicas. Com
esta pesquisa confirmamos a tese que 0s processos de desenvolvimento da Educacédo
Fisica escolar ainda apresentam muitas fragilidades e desigualdades em relacdo ao
género, os achados destacam a existéncia de uma rede existencial de multiplas tensoes,
desigualdades e incompreensfes que acabam sendo enaltecidas de maneira silenciosa, e
n&o raro silenciadas, nas diferentes situacdes dos processos de ensino e de aprendizagem,
seja pela influéncia avulsa ou combinada das interpretacdes legislativa dos inputs de
contexto, das posicOes subjetivas das(os) docentes e estudantes e/ou dos seus

comportamentos.

Palavras Chaves: Aprendizagem, Género, Educacdo Fisica, Ensino, Equidade.



ABSTRACT

The main objective of this thesis was to analyze the planning and development of the
Physical Education curricular component at school, regarding its development processes
and effects on the female gender. This is research with a qualitative-quantitative approach
- Mixed Methods Apphoaches, of the case study type, in which the investigated case is
represented by the development processes of Physical Education, through students and
teachers of Basic Education. The empirical field was composed of two different basic
schools in the Municipality of Coimbra, one teacher and one teacher and a total of 48
students, 22 girls and 26 boys, belonging to two classes (5th grade and 9th grade). Due to
the multifaceted nature of the object of study of this investigation, the understanding of
the phenomenon took place by highlighting three dimensions: i) the contextual, physical,
temporal, organizational and legislative dimension, in which these practices and
meanings take place (Context Factors); ii) the invisible dimension, the psychological
environment with which teachers and students employ, namely the decision-making
process that leads to their performance and the perceptions and beliefs that are associated
with them (Omen Factors); and iii) the visible dimension, that is, the objective data of the
practices and behaviors of teachers and students and their reciprocal interdependence
(Process Factors). Methodologically, documentary instruments and a field diary
(systematic observations) were used to understand the context factors, semi-structured
interviews and foreshadowing factors and process factors regarding the teachers,
systematic observations and the application of the observation system of the teacher's
reaction behavior to the activities of the students (Feedbacks) - FEED/UIg, and the
application of the system of observation of the behavior of the students ) and systematic
observations. With this research we confirm the thesis that the development processes of
Physical Education at school present many weaknesses and inequalities in relation to
gender, the findings highlight the existence of an existential network of multiple tensions,
inequalities and misunderstandings that end up being praised in a silent way, and often
silenced, in the different situations of the teaching and learning processes, whether due to
the isolated or combined influence of legislative interpretations of context inputs, the

subjective positions of teachers and students and/or their behaviors.

Keywords: Learning, Gender, Physical Education, Teaching, Equity.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

“Por um mundo onde sejamos socialmente iguais,

s

humanamente diferentes e totalmente livres.’

(Rosa Luxemburgo)

Inicialmente, é importante compreender a atual conjuntura social, conhecer 0s
fendmenos sociais relativamente ocultos, desconfiar da aparente naturalidade e da suposta
harmonia, enfim, é necessario questionar. A sociedade contemporanea, esta imersa em
um sistema complexo, pautada em preceitos patriarcais, machistas e capitalistas. E, como
um constructo social, traduz o agir de mulheres e homens, meninas e meninos, colocando
eles em uma posicdo de superioridade e elas como uma figura de oposicao,
hierarquicamente inferiorizadas (Beauvoir, 2015; Bourdieu, 2012; Saffioti, 2015). Em
outras palavras, nossa sociedade revela um desequilibrio de poder entre mulheres e
homens. Conforme Beauvoir (2015), a mulher é relegada a posi¢do do “outro”.
Usualmente, mulheres sdo consideradas seres “incapazes” de produgdo fisica e
intelectual, tanto quanto os homens, salvo excecdes de desempenhos que lhe foram

socialmente conferidos e se legitimam como tipicamente femininos.

Essa realidade atravessada por opressdes, preconceitos e tratamentos desiguais
entre mulheres e homens existe de maneira marcante nas multifacetas do cotidiano social:
politica, trabalho, educacdo, familia, lazer, entre outros (Saffioti, 2015). Todavia, é
importante destacar que a desigualdade de género ndo € algo natural e que tem como base
a explicacdo bioldgica, mas sim uma construcdo sociocultural, em que prevalece o
masculino em detrimento do feminino, ou seja, ela ndo é determinada pelas diferencas
bioldgicas e sim pela construcdo social e as relacdes que nela se desenvolvem. Beauvoir
(2015), explica que a existéncia de uma natureza feminina que é diferente da natureza
masculina ndo e suficiente para justificar a causa da subordinacdo da mulher na sociedade,
isto é, essa diferenca bioldgica ndo pode explicar o fato das mulheres permanecerem na

imanéncia e ndo conseguirem transcender por meio da cultura tal qual os homens.

Desde a consolidacdo do capitalismo, existe a ideia de uma divisdo entre esferas
publica e privada. Sendo a esfera privada considerada como um lugar proprio das
mulheres, do doméstico, da subjetividade e do cuidado (Saffioti, 2015). Marcas do

tradicionalismo que definem os papeis de uma maneira hierarquica, das mulheres



esperam-se papéis mais doceis e frageis e quando tais papéis sdo postos a prova 0s
modelos sdo desconstruidos lhes acarretando culpas e depreciacdo a elas. J& a esfera
publica é considerada como um espaco dos homens, dos iguais (Stumpf, 2020).

Apesar das multiplas lutas feministas em prol de seus direitos e dignidades, as
mulheres ainda enfrentam diferencas salariais, cargos inferiores, assedios, preconceitos,
injusticas, indiferencas e outros, somente pelo fato de serem mulheres. A midia,
cotidianamente, nos mostra essa realidade de opressdes com as mulheres, na qual as
relaces sociais de género se desenvolvem e as relacBes de poder se intensificam. Em
Madagéascar, por exemplo, as mulheres s6 podem trabalhar em “estabelecimentos
familiares”, sendo impedidas de trabalhar no periodo da noite, em profissdes em que
tenham que lidar com literatura ou outros objetos que sejam considerados socialmente
como “imorais”. Na Argentina, as mulheres ndo podem trabalhar na produgéo de licores
ou com destilagdo de alcool. Na Russia, existe uma lista com centenas de trabalhos que
elas séo proibidas de realizar. No Ird, sdo proibidas de ingressar em cursos universitarios
e seu testemunho para a justica vale metade do que o do homem. Na Arabia Saudita, sdo
proibidas de dirigir automoveis. No Egito, sofrem mutilacGes genitais para ndo sentir
prazer e, na Jordania o pai tem o direito de matar a filha se ela tiver relagfes sexuais antes
do casamento. Sem falar da fragilidade dos direitos adquiridos pelas mulheres Afegas,
gue com a retomada do poder pelo Talibd, se viram proibidas de estudar, trabalhar,
conduzir veiculos e de determinar sua vestimenta. Além destas e de muitas outras
opressoes e discriminacdes, mulheres de varios lugares do mundo, também sofrem com
a violéncia doméstica, um problema global, que em muitos casos elas sdo manipuladas,

violentadas e torturadas por seus companheiros (Card, 2006).

A compreensdo dessa realidade social atravessada pelas mais diversas formas
opressoras, serve de elemento central para o entendimento de que esses condicionamentos
desiguais principiam na sociedade, mas perpassam em uma relacdo dinamica

contextualizada para o ambiente escolar, para o curriculo, para as(os)! docentes e para

L A linguagem é um recurso que vai além de uma simples ferramenta de comunicagéo, uma vez que é capaz
de refletir e enfatizar ideologias em virtude de suas raizes profundamente fixadas nas estruturas sociais
(Devide, 2017). Diante desse preceito, optamos por escrever essa tese com a utilizagdo de substantivos,
pronomes e palavras femininas como uma forma de incluir e representar as mulheres no contexto da escrita
académica, além disso, escrever no feminino é mais uma importante maneira de promocao de igualdade de
género e de desafiar as normais sociais que favorecem os homens.



as(os) estudantes. Fato que nos leva a abordar o género no contexto escolar,

especificamente, o género no componente curricular de Educacéo Fisica.

Silva (2005) destaca a importancia da escola na eliminacdo do preconceito e de
praticas discriminatorias, devendo estar atenta a essas questdes ndo apenas em datas
comemorativas, mas na dindmica escolar como um todo, nas relagdes entre estudantes e
docentes, nas metodologias de ensino, nos conteudos e/ou nos materiais didaticos

utilizados em sala de aula, entre outros.

Em um compromisso assentado no alcance de uma justica educacional, existe um
movimento para que a escola reencontre os vinculos perdidos entre educacdo e
humanizacdo. Um resgate pela posicdo ética, de respeito a menina e ao menino, de
acolhimento a(ao) estudante, do diferente, do singular, do reconhecer e do respeitar 0s
seus proprios limites e os de cada uma(um), sem a ocultacdo e marginalizacdo do género

feminino.

A escola engquanto espac¢o sociocultural democratico, enseja uma mudanca social
pela educacdo, na qual, assuma a revitalizacdo do pensamento pedagogico e a formacao
da(o) cidadé(ao) para sua intervencdo critica na vida em sociedade. Segundo Marques
(2010) a escola de orientacdo critica esta vinculada aos principios antirracistas, anti
homofdbicos, anti sexistas e possui uma profunda preocupacdo com a justica social. Visa
proporcionar um ensino de qualidade, de respeito pela heterogeneidade e a
individualidade no interior da comunidade escolar, proporcionando uma educacdo de
qualidade para mulheres e homens, meninas e meninos, visto que todo o ser humano tem
a capacidade de aprender de acordo com seus interesses e seu ritmo. Neste sentido, Apple
e Beane (2000) destacam que as escolas democréticas, assim como a

democracia, ndo se produzem por casualidade. Derivam de intencdes explicitas
das[os] educadoras[es] de levar a préatica as disposi¢Oes e oportunidades que
dardo vida a democracia. Estas disposi¢cdes e oportunidades implicam, [...]
criar estruturas e processos democraticos, mediante 0s quais se configure a vida

na escola (p.24) [grifos nosso].

O sistema educacional atual, se depara cotidianamente com estes novos desafios
e busca estabelecer condi¢Ges mais adequadas para atender a diversidade dos individuos

que dele participam. Assumir, compreender e respeitar essa diversidade € requisito para



orientar a transformacdo de um sistema educacional tradicionalmente pautado pela

exclusao.

Os caminhos para a equidade de género passam por atender e cuidar de cada
estudante levando em consideragdo as suas necessidades e potencialidade, orientar as
acOes educacionais de acordo com a singularidade de cada uma(um), reduzir as condigdes
desiguais pré-existentes, assegurar que as concepcdes historicamente construidas levem
um tratamento diferenciado, permitir a igualdade de oportunidades e de aprendizagem a

todas(os) e assim caminhar ao encontro da equidade (Alves, 2017).

O material empirico relacionado as questfes da democratizacdo do ensino, em
especial, equidade de géneros nas Ciéncias da Educacéo integram ja, a nivel internacional,
um assinalavel corpus de pesquisas e investigacdes, dotado de razoavel robustez tedrica
e metodoldgica (Altmann, 2015; Auad, 2020; Auad & Corsino, 2017; Goellner, 2010;
Louro, 1997; Scraton, 1995; Silva, et al., 2008; Silva, et al, 2009; Sousa & Altmann,
1999). No contexto portugués, a tematica caracteriza-se ainda pela sua relativa juventude,
embora, seja importante salientar o progressivo interesse que tem emergido das mais
variadas areas do conhecimento, principalmente a partir de meados dos anos 80 do século

passado (Henriques & Pinto, 2002).

Desta maneira, é possivel verificar que a producdo tedrica relativa a tematica do
género nos processos de ensino e aprendizagem, ndo conseguem impor uma dindmica de
influéncia epistemoldgica na comunidade cientifica, s6 pontualmente e em certas
circunstancias. Segundo Silva, (2005) e Henrigues e Pinto (2002), a falta de relevancia e
investigacOes relacionadas a questdo de género em educacdo, manifesta-se em dois
aspectos fundamentais: (1) na falta de significado que Ihe é atribuida pelas politicas
educativas, evidenciada pela escassa legislacdo existente e/ou (2) na falta de

aprofundamento académico desta tematica, mesmo na atualidade.

No campo da Educacéo Fisica, o cenario da problematica ndo tem sido diferente,
ainda se encontra em desenvolvimento e com pouca relevancia. O que, infelizmente, tem
travado a busca pela inovacdo pedagodgica e a emergéncia de respostas adequadas ao
desafio da democratizagéo, da inclusdo, da diferenciacdo e da equidade, nos diferentes

niveis estruturais do sistema educativo.

Assim, é a partir de um olhar atento ao contexto social e educacional; pela caréncia

de investigacOes cientificas especifica sobre essa tematica em Portugal; pelos



pressupostos de que as diferencas de género estdo enraizadas e simultaneamente ainda
invisiveis, e de que elas configuram a nossa linguagem, 0s N0ssos conceitos, a nossa Visao
do mundo; pelas dificuldades das instituicGes educativas em operacionalizar acfes que
busquem acabar com as desigualdades de género; pela percepc¢édo de que, apesar de todos
esses entraves, as mulheres borram fronteiras, transpdem barreiras, enfrentam desafios e
lutam para ampliar seus espacos, direitos e sua participacdo nos diferentes niveis, esferas

e fungOes educativas e desportivas que assentamos o desenvolvimento desta investigacao.

Tecidas essas consideracfes, cumpre destacar que, desenvolver um estudo sobre
a tematica de género na Educacdo Fisica, possibilita a reflexdo sobre o grande desafio
pedagogico que passa por procurar acomodar e dar resposta a individualidade no seio da
diversidade e da pluralidade. Além disso, este estudo possibilitara uma reflexao em torno
de possiveis caminhos e propostas de intervencdo pedagdgica na Educacdo Fisica, de
resgate da funcdo da sala de aula, como espaco de possibilidades para todas(os), de
respeito pela diversidade humana e de difusdo de valores universais. Contribuindo ao
aprofundamento da construcdo de uma Educacéo Fisica mais democratica, alicercada em
uma postura no campo educativo em torno da igualdade de oportunidades de ensino e

aprendizagem para as(os) diferentes estudantes.

Conforme Gomes et al., (2000), além dos contributos motores que a Educacéo
Fisica produz as estudantes e aos estudantes, é preciso estudar e nos aprofundar na
“Educacdo Fisica e no desporto na escola também como oportunidades para este exercicio
de cidadania” (p.21), de direitos, de deveres e de responsabilidade democratica.

Para isso, dividimos esta tese em seis capitulos, 0s quais compreendem a
fundamentacéo teorica, as decisdes metodoldgicas, os resultados e consideracdes finais.
A fundamentacdo teoérica corresponde aos quatros primeiros capitulos, o primeiro,
designado “Conceitos norteadores: A estruturacio conceitual do género ”, busca desvelar
a configuragdo do conceito de género na sociedade. O segundo capitulo, “Uma realidade
atravessada por opressdes: O contexto sociocultural do género feminino” apresenta o
panorama histérico das construcées sociais do género feminino, destacando os avangos e
recuos do acesso das mulheres & pratica desportiva e a educagdo. O terceiro “Dilemas
sobre educacao fisica escolar e o género feminino”, reflete sobre a organizagdo da cultura
escolar e sobre as relagcbes de poder no interior da escola, por meio da instrucdo
disponibilizada (ou ndo) de docentes durante a praxis pedagogica; bem como sobre 0s

comportamentos das(os) estudantes em sala de aula. O quarto capitulo, designado, “4



fenomenologia dos processos de desenvolvimento da Educacéo Fisica: paradigmas da

investigagdo do ensino” expdem as principais correntes de investigacdo do ensino.

O quinto capitulo, intitulado “Passos metodologicos do estudo” apresenta o
enquadramento metodolégico, as escolhas e 0s passos que guiaram o trajeto deste estudo
em busca de atingir os objetivos propostos. Os resultados e analises da pesquisa sao
apresentados a partir do sexto capitulo intitulado “A ecologia da Educagdo Fisica e o
género” que esta organizado em trés subcapitulos: 01) Resultados de Contexto; 02)

Resultados de Pressagio; e 03) Resultados de Processo.

01) Nos “Resultados de Contexto” corporificou-se a questdo de género no
curriculo escolar e nos documentos de desenvolvimento da Educacdo Fisica.

02) Nos “Resultados de Pressdgio” apresenta-se a compreensdo da dimenséo
invisivel do ensino, na perspectiva daquele que conduz o processo,
pensamentos da(o) docente e na perspectiva daqueles que o0 vivem e que séo o
alvo da educacdo, pensamento das(os) estudantes, sobre a questdo dos
processos de desenvolvimento e efeitos da Educacdo Fisica e o género. Em
outras palavras, procurou-se conhecer 0s pensamentos, sentimentos, aquilo
que professoras, professores, estudantes e estudantes acreditam e que pode ou
ndo ser transportado para a acdo pedagdgica, influenciando-a.

03)Nos “Resultado de Processo” buscou-se tracar o perfil comportamental

das(os) docentes e das(os) estudantes em sala de aula;

A Figura 1 apresenta a sintese da estruturacdo da tese desenvolvida, com sua
questdo central, temas que envolveram a fundamentacao tedrica, etapas metodolégicas e

os resultados.



Questdo Central

Como se configura o planejamento e o desenvolvimento da disciplina de E.F., quanto aos seus processos e efeitos no

género?

Fundamentacdo Tedrica

CapI Cap II

Uma realidade atravessada
por opressbes: o contexto

Conceitos norteadores: A
estruturagio conceitual do

Cap III

Dilemas sobre a E.F.
escolar e o género
feminino.

Enquadramento Metodolbgico

género séciocultural do género
feminino.
Metodologia Amostra
* Mix Método = 48 estudantes;

* Estudo de caso * 02 docentes;

» 02 escolas

Instrumentos

* Entrevistas
semiestruturadas;

* Sistemna de observacio

Cap IV

A fenomenologia dos
processos de
desenvolvimento da E.F.:
Paradigmas da
investigacio do ensing.

Analise de dados

= Andlise descritiva
quantitativa - SPSS;

= Andlise descritica

de feedbacks; qualitativa;

* Sistema de observacdo * Cruzamento e didlogo de
do comportamento das(os)  Instrumentos.
estudantes;

* Observacies
sistematizadas;

* Fontes documentals;
* Diario de campo.

Resultados

A ecologia da EF e o Género
[

v v v

Resultados de contexto Resultados de pressagio Resultados de processo

Figura 1: Matriz estrutural da tese.

Fonte: Produgéo da propria autora (2021).

Por fim, a Gltima parte desta tese, intitulada, “A emergéncia de um novo olhar a
realidade: consideragdes finais” consta a articulagdo entre os achados apresentados nos
capitulos anteriores, de forma a evidenciar a tese que buscamos defender com a pesquisa
aqui apresentada. Ainda estdo presentes neste volume todos os instrumentos elaborados
e utilizados para a coleta dos dados, bem como, os modelos dos termos de consentimento
das(os) agentes educacionais (docentes e estudantes) e das escolas, na forma de anexos e

apéndices.



OBJETIVO

Analisar o planejamento e desenvolvimento do componente curricular de Educacao

Fisica na escola, quanto aos seus processos de desenvolvimento e efeitos no género.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Diagnosticar as relagdes/distor¢Ges do género no curriculo e nos documentos de

desenvolvimento da Educacéo Fisica;

(Re)conhecer o pensamento das(os) docentes acerca dos processos de
desenvolvimento e efeitos da Educagdo Fisica e o género, buscando investigar sua
aproximacdo ou distanciamento com os comportamentos exercidos em sua pratica

pedagdgica;

(Re)conhecer o pensamento das(os) estudantes acerca dos processos de
desenvolvimento e efeitos da Educagdo Fisica e o género, buscando investigar sua

aproximag&o ou distanciamento com os comportamentos em sala de aula;

Mapear e verificar se os comportamentos das(os) docentes configuram-se de
forma (des)iguais no processo de aquisicdo do conhecimento e desenvolvimento

de habilidades motoras das(os) estudantes;

Mapear e verificar os comportamentos das(os) estudantes nas aulas de Educacéo
Fisica, buscando investigar as possiveis relagdes com a atuacdo da(o) docente e

com 0s processos de ensino e de aprendizagem e o género.



CAPITULO 01 - CONCEITOS NORTEADORES: A
ESTRUTURAGAO CONCEITUAL DE GENERO



CAPITULO 01 - CONCEITOS NORTEADORES: A
ESTRUTURACAO CONCEITUAL DE GENERO

“Ndao se nasce mulher, torna-se mulher”

Simone Beavouir

Nessa tese, percebe-se como emergente, o entendimento sobre a definicdo de
género, sua distingdo e sua relagcdo com referéncia as dimens@es de sexo, sexualidade e
identidades. O género, por sua vez, demanda notavel rigor e aprofundamento tedrico
devido a sua abrangéncia e complexidade. Trata-se de uma categoria que se constrdi a
partir de inimeras discussfes e que transita por diversas areas do conhecimento, como

Educacdo, Sociologia, Antropologia, Psicanalise, Biologia, entre outras.

Neste estudo, o género serd abordado como uma categoria de analise, cuja
definicdo pode ser, inicialmente, entendida no seio dos estudos de Scott (1995), cuja a
definicdo compreende duas proposi¢des centrais que, embora se relacionem, merecem ser
consideradas analiticamente distintas. Género como ‘“uma maneira de se referir a
organizag¢do social da relacdo entre os sexos” (p.72), baseada nas diferengas percebidas
entre os sexos, € enquanto “uma forma de classificar fenomenos, um sistema socialmente
consensual de distingdes e ndo uma descricdo objetiva de tragos inerentes” (p. 72), ou
seja, uma forma primaria de significar e ressignificar as relacdes de poder assimétricas,

hierarquicas, e de oposicéao entre o feminino e masculino.

Corroborando, Bourdieu (2012) afirma que o género é um “habitus historico”,
uma intervencdo social, uma vez que se constitui, historicamente, a partir de mualtiplos
discursos culturais. Narrativas que regulam, normatizam e/ou imp&em status e papéis
“proprios” e\ou “improprios” as mulheres e aos homens, variando estes, de cultura para
cultura e que véo se enraizando com o decorrer dos tempos. O autor salienta que a
compreensdo de género ndo € apenas uma questdo pessoal, mas sim, uma construcédo
social alargada ao longo de toda a vida, composta e definida por relagdes sociais, pelos

diferentes modos e por todas(os) as pessoas.

Neste sentido, Goellner (2008a), chamam a atencédo ao cuidado que se deve ter ao
utilizar essa categoria de analise, pois em muitos estudos ainda se encontram equivocos

concetuais, na qual, o género é tratado como sinénimo de sexo. A distin¢do entre o0s



conceitos de sexo e de género, vem sendo amplamente debatida pelo movimento
feministas desde a década de 70 do século passado. Na época, tal enfrentamento resultou
em uma nova area de estudos - os estudos de género?. Todavia, sO a partir da década de

80 que o tema suscitou o interesse de investigadoras(es) em Portugal (Silva et al., 2006).

E imperativo, contrapor-se as argumentacdes de sinomismo entre género e sexo,
que ndo consideram o carater de construcdo social do género, que leva em consideragédo
somente a ideia de existéncia bioldgica e opostas como uma esséncia do género feminino
e masculino. E importante salientar que a construgio de género, vai além do fendmeno
bioldgico de classificacdo dos seres humanos ao nascerem, classificacao dualista de sexo
feminino ou de sexo masculino. A construcdo de género é a forma como essas
caracteristicas sdo representadas ou valorizadas no seio da cultura social, aquilo que se
diz ou que se pensa sobre elas é 0 que vai constituir, efetivamente, o género feminino e/ou
masculino (Auad & Corsino, 2017; Butler, 2015).

Louro (1997), reforga, que ndo existe “a pretensdo de negar que o género se
constitui com ou sobre corpos sexuados, ou seja, ndo € negada a biologia, mas enfatizada,
deliberadamente, a construcdo social e histérica produzida sobre as caracteristicas
biologicas” (p. 22). O género é uma producdo humana que depende de como
constantemente todas e todos produzem. Silva (2005), refor¢a que género “é uma
apropriacdo, € uma condi¢cdo em permanente construcao, € um devir, que envolve tensdes
e ambiguidades” (p. 16). Em outras palavras, ¢ uma constru¢do multidimensional, um
processo que se vai desenvolvendo ao longo da vida, no cotidiano das pessoas, € uma
questdo de aprendizagem, de trabalho continuo, e ndo uma mera extensdo da diferenca

sexual biologicamente atribuida ao ser humano.

E necessario pensar, entdo, que as concepcdes de género diferem nio apenas entre

as sociedades ou em determinados momentos historicos, mas no interior de cada

2 0 movimento feminista refere-se ao surgimento de movimento social do século XIX. “A primeira onda
do feminismo” refere-se ao inicio do século XX, com manifesta¢des contra todo e qualquer tipo de opressao
a mulher, ganhando forcas a partir do movimento sufragista (movimento social, politico e econémico de
estender o direito de votar (o sufragio) as mulheres. A “segunda onda do feminismo” denota-se as décadas
de 60/70, momento em que para além da preocupacdo social e politica, havia a intengcdo de construir um
campo tedrico para a denominagdo. No ambiente académico, militantes feministas levavam as escolas e as
universidades questdes que agugavam a mobilizacdo de mulheres pesquisadoras, o que fez surgir o campo
de estudos da mulher (estudos de género). Este tinha como principal intuito dar visibilidade aos
acontecimentos da vida da mulher, descrevendo situacfes de opressdo vivenciadas no seu cotidiano,
retirando a sua invisibilidade social e transformando-a em tema central (Louro, 1997).



sociedade. As pessoas ndo sdo apenas mulheres ou homens, mas mulheres e homens de
varias etnias, classes, religides, racas, geracOes, portanto, ha diferentes mulheres e
homens, nas quais, suas feminilidades e masculinidades, sdo internamente fragmentadas,
divididas e construidas ao longo da vida através de inimeras praticas sociais. Nao existe
uma mulher, por exemplo, mas sim varias e diferentes mulheres, que por sua vez, ndo sdo
idénticas entre si, que podem ou ndo ser solidarias, cimplices ou opositoras, 0 que mais
uma vez ressalta a importancia da desconstrucao da oposicdo binaria entre o feminino e
masculino (Goellner, 2008a; Louro, 1997).

O género como tal, pode ser descrito como uma identidade instavel, dindmica,
contraditoria, passivel de transformacgdes, sem um momento preciso de concluséo.
Segundo Butler (2015), os corpos sdo interpretados de acordo com o meio social a que
estdo inseridos, e cada cultura atribui a eles significados e papéis sociais, como por
exemplo, ao responderem adequadamente ao lugar que lhes é determinado, ou ainda, pelo
modo como conduzem a sua vida no cotidiano, arranjando e desarranjando seus lugares

sociais, suas disposicdes, seus simbolos, suas formas de ser e de estar.

Apesar da complexidade e subjetividade existente entre cultura e natureza,
biologia e socializacdo, Butler (2015), destaca que para as construcdes de género, é
necessario compreender que natureza (abordagem bioldgica) e cultura (abordagem
social), devem ser reconhecidas como dimens@es distintas, mas que se relacionam entre
si, e que ambas sdo importantes para a leitura do feminino e do masculino, porém nao sao

determinantes. Em outras palavras,

“[...] o género ndo esta para a cultura, [assim] como 0 sexo para a natureza;
ele também é o meio discursivo/cultural pelo qual a natureza sexuada ou um
sexo natural é produzido e estabelecido como pré-discursivo, anterior a cultura,
uma superficie politicamente neutra sobre a qual age a cultura” (Butler, 2015

p.25) [grifos nosso].

E importante, também, salientar a discussdo de género como um constructo
sociocultural e linguistico, produto e efeito de relacdes de poder. Segundo Foulcault
(1993), a construcédo do género se da na e pelas intrincadas relacfes e redes de poder que
0 permeiam. Nesta perspetiva, tanto as mulheres como os homens séo constantemente
prisioneiras(os) do género, embora de formas distintas, mas relacionadas. As relacdes de

género sdo sempre construidas pela ordem hierarquica das relagdes sociais de mulheres e



de homens na sociedade, atraves dos mecanismos, das instituicdes, dos discursos, dos
codigos, das préticas, das leis e dos simbolos que sdo desenvolvidos e que operam em
favor das diferengas hierarquizadas, que sdo construidos e atravessados por

representacdes e pressupostos do feminino e do masculino (Louro, 1997; Scott, 1995).

Os processos de hierarquizagdo entre o feminino e o masculino foram sendo
construidas ao longo da historia e estdo presentes nas diferentes caracteristicas atribuidas
as mulheres e aos homens. A “naturaliza¢ao” das caracteristicas “ditas” como femininas
ou masculinas corresponde a estas relacbes de poder, de tanto que sdo praticadas,
contadas, repetidas e recontadas. As caracteristicas atribuidas aos homens, por exemplo,
sdo bem diferentes das atribuidas as mulheres, elas sdo mais prestigiosas no que se refere
ao seu status, a renda, ao poder nas atividades, aos comportamentos, as posturas e as
praticas. Portanto, aquilo que poderia ser apenas uma caracteristica universal e
pertencente a todo ser humano torna-se uma diferenca hierarquizada, exclusiva,
segregatdria, que resulta na desigual condicdo social (Auad, 2020; Auad & Corsino,
2017).

Para além da compreensdo dos pressupostos que designam género e sexo, Louro
(1997), considera importante estabelecer distingdes entre os termos sexualidade,
identidade de género e identidade sexual, pois grande parte dos estudos e dos discursos
sobre género de algum modo incluem ou englobam estas questBes, mesmo que

implicitamente.

Tais dimensdes, usualmente, sdo articuladas e confundidas na préatica social. A
sexualidade, segundo Foucault (1999), é uma "invencéo social”, ou seja, ela é totalmente
construida na cultura a partir de multiplos dispositivos do sexo, discursos que regulam,
que normatizam, que instauram saberes, que produzem "verdades”. Goellner (2010),

corrobora, explicando, a sexualidade

[..] como algo que envolve uma série de crengas, comportamentos, relagdes e
identidades socialmente construidas e historicamente modeladas que permitem
a mulheres e homens viverem, de determinados modos, seus desejos e seus
prazeres corporais [...]. A sexualidade também ¢é plural, o que implica afirmar a

inexisténcia de um unico modo correto, estavel, desejavel e sadio de vivencia-la
(p.6).



O exercicio da sexualidade, da-se pela producdo sociocultural e historica dos
diferentes "desejos e prazeres corporais" das pessoas. Neste sentindo, as suas identidades
sexuais, sao constituidas a partir de como mulheres e homens vivem sua sexualidade, com
parceiras(os) do mesmo sexo, do sexo oposto, de ambos 0s sexos ou sem parceiras(os),
na qual, uma mesma pessoa, ao longo de sua vida, pode apresentar mais de uma
identidade sexual, (heterossexual, homossexual e/ou bissexual entre outros), ou seja, as
identidades sexuais podem ser significadas e ressignificadas ao longo da vida (Butler,
2015; Louro, 1997).

A identidade de género, por sua vez, também se da pelas construgdes sociais e
historicas, porém é construida e moldada através da pulsdo das singularidades das
historias de cada pessoa, consigo mesmo, com as pessoas gque o rodeiam e com 0s objetos,
em outras palavras, € um processo de identificacdo que se desenvolve ao longo da vida,

em cada sociedade e em um determinado momento histoérico.

A identidade de género de uma pessoa é remetida por meio de sinais e simbolos
que estdo presentes em todos 0s momentos, estdo no modo de vestir, no modo de se portar
em sociedade, no modo de se comunicar e até mesmo nos movimentos produzidos pelo
corpo. O que ocorre € que, essas acdes sdo padronizadas como formas de ser e de estar,
vistas como adequadas ou ndo, sendo percebidas como simbolos de pertencimento a um

dos géneros (Silva, 2005). Louro (1997), destaca que

essas construcdes e esses arranjos sao transitorios, transformando-se ndo apenas
ao longo do tempo, historicamente, como também transformando-se na
articulacdo com as historias pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de raca, de
classe (p.28).

Ao enfocar género como uma categoria de analise, ao rever o aparato teorico
construido pelas(os) estudiosas(os), propdem-se um pensamento critico e plural, um
desprover das armas e dos preconceitos, um desmistificar de conceitos, um analisar a
fundo das representacdes sociais que consiga escapar dos argumentos bioldgicos e
culturais da desigualdade os quais sempre tém o masculino como ponto referencial. Para
além, propdem-se um rompimento com o0 pensamento dicotbmico, do feminino em
oposicdo ao masculino, uma mudanca dos paradigmas constantemente praticados,

contados, repetidos e recontados como naturais.
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CAPITULO 02 - UMA REALIDADE ATRAVESSADA POR
OPRESSOES: O CONTEXTO SOCIOCULTURAL E O GENERO
FEMININO

Este capitulo parte da compreensao das construcGes e das condi¢des sociais do
género feminino e de seu desenvolvimento no decorrer dos tempos, ou seja, implica na
retomada dos passos e dos caminhos percorridos pelas “Marias” ao longo da
historiografia, nas diferentes esferas sociais, bem como na analise dos pressupostos e dos
significados que configuram o género feminino na sociedade contemporanea. Para
compreensdo desta abordagem, foi realizada uma leitura educativa do movimento da
historia, nas esferas socias da educacao e do desporto, ou seja, uma leitura dos simbolos,
cddigos, modelos, ideias e discursos dos acontecimentos.

As exploracOes por este viés invocam possibilidades de compreensdo de como,
através dos tempos, sdo consolidadas e/ou refutadas as préaticas feminilizantes. O
debrucar-se sobre o passado talvez nos permita mover para uma melhor compreenséo do

presente e nos direcionar para um futuro mais igualitario e justo entre os géneros.

De antemdo, é possivel destacar que muitos desses momentos sociais foram
carregados de preconceitos e esteredtipos, que por vezes, travaram e limitaram o papel
social da mulher, situando meninas e meninos, mulheres e homens, em diferentes campos
de pertencimento, em desigualdades de poder, configurando um leque de papéis e de
simbolismos frente a educacao, as praticas corporais e desportivas.

02.01 MARIAS NO CAMPO DESPORTIVO: A OCUPACAO FEMININA AO
LONGO DA HISTORIA

Ao falar da historia das “Marias” no desporto, ndo o podemos fazer sem deixar de
acompanhar o seu percurso na sociedade. Durante muitos séculos as mulheres foram
sistematicamente depreciadas e inferiorizadas em muitos campos sociais, no campo
desportivo, este cenario ndo foi diferente. De maneira geral é possivel visualizar na

historiografia do desporto que o campo desportivo moderno emergiu e consolidou-se



como um reduto da cultura masculina, associada a uma ideia do homem como “hero6i’:
Um campo incompativel com o conceito de mulher, de feminino e de feminilidade, o qual
sofreu altos e baixos durante as diferentes espacos e épocas (Jacinto, et al., 2015; Jaeger,
et al.,2010; Silva, 2005).

Compreende-se que ao longo da historia, as mulheres nunca usufruiram de uma
ilimitada participacdo desportiva se comparadas a participacdo masculina, tudo isso, por
causa de muitos mitos subjacentes a sua condicdo social, ao seu corpo, ou eventualmente,

mitos relacionados a sua fragilidade e sua feminilidade (Gomes, 2012; Sa, 2006).

Essa concepcdo segregacionista, de dualidade de sexo, construiu-se
discursivamente e intersubjetivamente, segundo a influéncia da ciéncia, das instituicdes,
dos meios de comunicacdo e informacgédo, um efeito de verdade dos saberes produzidos
sobre o corpo feminino e masculino e sobre as praticas desportivas. Além disso, utilizou-
se da premissa bioldgica, como discursos que regulam os corpos, direcionam e interditam
praticas desportivas a cada um dos géneros. Se valendo de um certo determinismo
bioldgico, como fonte explicavel de todo o comportamento humano. De fato, essa visao
distorcida ndo reconhece, por exemplo, a interferéncia sociocultural na forma de ser, agir,
pensar, sentir dos seres humanos, sejam eles mulheres, homens, meninas e/ou meninos.
N&do reconhecem, portanto, suas construcdes identitarias para além do seu sexo

(bioldgico).

Tanto os discursos bioldgicos quanto os discursos sociais sustentaram por muito
tempo os argumentos que conclamavam as praticas desportivas serem incompativeis com
a “condi¢do feminina” de reprodutora e/ou dona do lar. Havia-se 0 entendimento de que
tais praticas desenvolviam a virilidade, a coragem, a competitividade, a forca e a
resisténcia. E estes atributos e qualidades eram socialmente referendados e indicados

apenas para os homens (Gomes, et al., 2017; Martins & Silva, 2020).

Durante a Antiguidade Classica, a participacdo das mulheres em eventos
desportivos, deu-se de forma estritamente regulamentada, através de uma proibicdo
formal, na qual, vedava a participacdo feminina no desporto a todos os niveis, funcdes e
areas de competéncia. A mulher que, porventura, desrespeitasse esta regra era punida com
pena de morte. Esta severa normativa institucional, deu-se primordialmente pelo fato dos
atletas ndo utilizarem roupas para a pratica desportiva durante esse periodo historico
(Oliveira, 2006).



Séculos mais tarde, durante a Idade Média, a exclusdo das mulheres das préaticas
desportivas se manteve, porém, nessa longinqua época historica, foi permitida a presenca
das mulheres para compartilhar desse “civilizado” e “culto” habito eurocéntrico do “Ser
Esportivo”, porém, apenas como espetadora. Durante muito tempo 0 papel feminino no

desporto foi, essencialmente, coroar os vencedores (Pfister, 2010).

O evoluir conjuntural dos tempos nao veio alterar este status feminilizante, antes
pelo contrario, por muitos anos as mulheres que porventura quisessem Ou ousassem
praticar algum desporto, eram consideradas de ma indole. Com a transi¢éo para 0s tempos
contemporaneos, na Epoca Vitoriana, o desporto moderno surgiu como um espago de
confrontagdo fisica masculina. Através dele, de uma forma simbolica, eram demonstrados
todos os tracos exigidos ao ‘“verdadeiro homem”, forca, virilidade, agressividade,
estratégia, lideranca e todas as capacidades para enfrentar adversidades. Neste contexto
ndo havia ainda espacos para as mulheres desportivas, pois por um longo periodo
acreditou-se que a pratica fisica enfraquecia a fungdo procriadora da mulher, causando
impactos negativos aos Orgdos reprodutores, ao equilibrio hormonal e a fecundidade
feminina. Para além, as representacGes sociais dominantes da identidade feminina
vigentes a época, associadas aos papeéis de esposa e mae remetidos para um dominio de
atuacdo ao espaco doméstico contribuiram para reforcar o desporto como uma atividade

incompativel com a “natureza da mulher” (Jacinto et al., 2015).

Com a progressiva implementagéo da Revolucdo Industrial, a demanda de méo de
obra exigida pelo desenvolvimento comercial e industrial e a necessidade de
sobrevivéncia da familia que ja ndo era sustentada apenas pelo salario dos homens,
“possibilitou” a ampliagdo dos espagos publicos as mulheres, isto ¢, maiores
oportunidades de trabalho fora do lar, rompendo de certa forma com a invisibilidade
produzida a partir dos maltiplos discursos que caracterizavam a esfera do privado, o
mundo domestico, como o "verdadeiro™ universo da mulher (S4, 2006). Em paralelo,
cresce a resisténcia feminina contra os papéis supostamente reservados a elas e iniciam
mesmo que timidamente a praticar certos desportos e usar sapatos desportivos (Saraiva,
2005). A Revolucéo Industrial veio também possibilitar o aumento dos tempos de lazer,
assim, é principalmente a partir do século XIX que na Europa, o desporto vai adquirindo

0 protagonismo de uma atividade de lazer (S4, 2006; Silva & Carvalho, 2001).

Os discursos higienistas e eugenistas em ascensao contribuem para reconfigurar o

lugar e o papel da mulher diante o desporto. Concomitante com a figura do pai e do



marido, a figura do médico regulamentou por muito tempo a dialética familiar e a préatica
dos exercicios corporais das mulheres. Estes discursos sociais em voga “convidam” a
mulher a deixar de ser apenas espectadora e iniciar-se como praticante no mundo
desportivo. A mulher é convidada a exercitar seu corpo, realizar exercicios fisicos, pois
era sua tarefa estereotipada como figura materna, gerar o futuro "saudavel, resistente e
forte" do pais. Portanto era preciso transforméa-la em elemento sadio de procriagdo para
que se conseguisse o tdo sonhado aprimoramento racial e cultural da nacdo (Goellner,
1999; Pacheco, 1998).

Esses novos caminhos descortinados no mundo desportivo feminino, sempre
foram acompanhados de reforgos para limitar sua participacéo. Se por um lado a mulher
conquista seu direito de ser praticante e\ou atleta, por outro, ela s6 pode praticar algumas
modalidades desportivas, aquelas ditas como compativeis para a aquisi¢do de valores,
habitos e bidtipos que facilitem para ela 0 desempenho dos seus dois principais papeis
sociais: esposa e mée.> Além disso, havia também o medo da pratica desportiva causar

uma “masculinizagdo” na mulher (Goellner, 1999; Jaeger et al., 2010).

Um pouco mais tarde, ja no século XX, fomentado pelo acesso massivo das
mulheres a educacao e ao mundo do trabalho, pelos avangos cientificos e sociais, pelas
pressdes dos movimentos feministas, pela aparicdo de novas formas de participar no
desporto, com a pratica de atividades fisicas associadas a estilos de vida saudaveis, e
principalmente por um grande exemplo de resisténcia feminina, da atleta grega Stamati
Revithi, que como forma de protesto pela proibicdo de mulheres nos primeiros Jogos
Olimpicos da modernidade (1986), realizou o percurso da maratona de 40 quilémetros ao
lado externo do estadio em Atenas?, as mulheres alcancam o poder da sua participacdo
em uma variedade maior de atividades desportivas (Silva & Carvalho, 2001). O habito de

exercitar, movimentar e mostrar o corpo torna-se cada vez mais um costume, na maioria

3 Nesse periodo as mulheres serviam como referéncias fundamentais ao engrandecimento do pais. As suas
representacOes estavam voltadas para o fortalecimento da raca no que diz respeito a salde e ao vigor fisico.
Maiores detalhes sobre o discurso eugénico podem ser encontrados em (Goellner, 1999).

4 Uma curiosidade interessante deste fato, é que o tempo que a atleta grega realizou a prova foi menor do
que o de alguns homens que realizaram. Apesar de estar provando que ela e tantas outras mulheres também
poderiam estar competindo, o Comité Olimpico Internacional (COI) ndo reconheceu os seus esforcos e
somente na edicdo seguinte dos Jogos Olimpicos, em 1900, foi que 22 mulheres puderam competir em um
total de 977 atletas homens.



das médias e grandes cidades europeias, em especial nas cidades portuguesas (Jacinto et
al., 2015).

O corpo feminino, visto como naturalmente delicado, gracioso, esbelto,
sindnimo de beleza e harmonia, subjugado a sua primordial funcéo reprodutora,
surge como um corpo também capaz de realizar provas de resisténcia, de
desenvolver formas musculosas, de lutar com outros corpos, desconstruindo, ou
pelo menos questionando, o mito da fragilidade do corpo das mulheres (Silva,
2005, p.88).

Contudo, a luta da mulher desportiva ndo foi e ainda ndo é tarefa facil. Elas
enfrentaram/enfrentam a forte oposicdo da sociedade pautada em preceitos patriarcais,
sociedade essa que impdem a homens um Unico jeito de ser masculino e as mulheres um
unico jeito de ser feminino. Tal situacdo perpassou e ainda perpassa Varios segmentos que

compdem a vida em sociedade, inclusive no desportivo (Jaeger et al., 2010).

O desenvolvimento da organizagdo desportiva sofreu inmeras mudancas, tanto
em suas estruturas como em suas varias modalidades, atualmente é apresentado como
uma pratica para homens e mulheres, porém ainda € locus de divisdo sexual e responsavel
por parte das diferencas hierarquizadas nas categorias género. E fato que a presenca da
mulher no desporto é muito diferente do passado, porém, e apesar do aumento de
oportunidades de acesso das mulheres a pratica desportiva, nomeadamente ao nivel da
competicdo a maioria das meninas e das mulheres continua a ser negada ou dificultada as

oportunidades para o desenvolvimento das suas competéncias fisicas e desportivas.

Muitas mulheres ainda sdo alvo de um conjunto de iniquidades, enfrentando
cotidianamente varios obstaculos, padecendo de uma estereotipacdo de género. Em
Portugal, mulheres continuam a ser uma minoria no desporto, seja como praticantes,
treinadoras(es), arbitras(os) e\ou dirigentes, sdo pouco incentivadas a pratica-lo e a
permanecer na area, recebem premiacdes inferiores comparadas as dos homens e tém
pouco acesso aos cargos diretivos e espacos reduzidos na midia (Carvalho & Cruz, 2007;
Jacinto et al., 2015; Jaeger et al., 2010; Marivoet, 2001). Corroborando, Odete (2005),
revela que dentre os paises da Unido Europeia, Portugal, é a nacdo que apresenta “o menor
indice de participacdo feminina no desporto, quer como praticante quer no nivel de
decisao” (p. 401).



Diante desse contexto, fica explicito que as mulheres por muito tempo foram e
ainda s@o excluidas dos simbolos, praticas e instituicdes do desporto, e quando foram
permitidas a fazer parte ou participar, o que elas praticavam em muitas vezes ndo era
considerado como verdadeiro desporto, ou, em alguns casos, ndo eram vistas como
verdadeiras mulheres (Goellner, 2008; Silva, 2005). Toda essa segregacao social, politica
e desportiva a que as mulheres foram historicamente submetidas teve como consequéncia
a sua ampla invisibilidade como ser desportivo. Esse “apagamento”, “abafamento”,
“achatamento” das mulheres ndo deixaram/deixam emergir 0s “paradoxos da diferenca”
(Scott, 2005), impedindo, assim, possiveis dissonancias de género, deixando marcas
indeléveis e repercussbes que ainda hoje se fazem sentir no campo desportivo, na

feminizagédo do desporto e na construcao da identidade desportiva feminina.

02.01.01 A GENDERIZACAO DOS CORPOS NO DESPORTO

Os desportos séo praticas onde as questdes de corporalidade estdo iminentemente
presentes. O trabalho que esse conjunto de préaticas faz ao espirito, as emocges, ao
intelecto, também é feito, no, para, através e com o corpo. Os corpos do e no desporto sao
corpos que assumem uma pluralidade de discursos, saberes e formas, que desenvolvem
uma multiplicidade de movimentos, que revelam inumeras capacidades plasticas, que
exprimem e desencadeiam uma fonte de sentimentos e emocdes, desde sensacbes de bem-
estar e prazer, mas também, de pressdes, angustias e medos (Queirds, 2002). De acordo
com Silva (2005), muitas vezes, esses corpos sdo corpos contidos, subjugados,
censurados, aprisionados, negados e\ou transformados pelas praticas desportivas, tanto

em relacdo as suas formas, expressdes e\ou em movimentos produzidos.

O desporto apresenta-se como um campo ndo sé sexuado como genderizado®.
Sexuado, porque é constituido por pessoas de ambos 0s sexos que praticam o desporto. O
carater sexuado dos corpos acabada por limitar as vivéncias corporais e direcionar
algumas praticas desportivas, aquelas “socialmente construidas" ao feminino e ao

masculino (Gomes, Silva, & Quéiroz, 2004). Genderizado, pois assim como em outros

5> O termo “genderizado” é utilizado a partir da adapta¢do do termo em inglés gender. Considera-se que 0
termo “genderizad0” seria o mais aplicével a situag@o da escola coeducativa, uma vez que ¢ também nesse
mundo que se constroem e se expressam as multiplas identidades, femininas e masculinas, por meio da
diversidade dos seus papéis, aspectos, singularidades e/ou caracteristicas.



campos sociais, € também nesse campo que se constroem e se expressam identidades

femininas e masculinas, na qual, ambos assumem valores distintos (Scraton, 1997).

Muitos séo os estudos que tém desenvolvido anélises sobre as formas pelas quais
séo produzidas e contestadas as construcdes genderizadas do corpo no desporto (Connell
& Messerschmidt, 2005; Goellner, 1999; Gomes et al., 2004; Scraton, 1997; Silva, 2005
entre outros). A genderificagdo dos corpos desportivos ndo se trata Unica e
exclusivamente das diferentes maneiras que mulheres e homens, meninas e meninos,
pensam 0s Seus corpos, mas sim, das novas linguagens corporais, das alteracdes fisicas
que s&o moldadas e incorporadas em seus corpos, das discriminagdes de género presentes
na préatica desportiva e nos 6rgdos de institucionais, enfim, no contexto (campo) do
desporto (Queirds, 2002).

Nos diversos cenarios desportivos parece atuar, com exceléncia, uma
feminilizacdo acentuada e uma masculinizacdo hegeménica®, mas, ndo raras vezes, as
atuacdes das atletas e dos atletas transgridem essas taticas configuracdes de controle

social, gerando efeitos consideraveis para os géneros feminino e masculino.

As mulheres, por exemplo, enfrentam frequentemente, ambientes pouco
acolhedores, e mesmo inibidores, na sua participacao nas diferentes praticas desportivas.
Para as mulheres desportivas, sdo exigidos comportamentos e desempenhos apropriados
ao género feminino. O corpo feminino desportivo é “um corpo condicionado pelos olhares
que avaliam as suas formas, que determinam o0s seus movimentos e enaltecem a sua
graciosidade e fragilidade. Corpos femininos fortes e musculosos sdo corpos para 0s quais
o0 olhar ndo foi educado” (Silva, 2005. p.23).

Espera-se que o corpo feminino harmonize com beleza e graciosidade em uma
orientacdo pela estética do corpo, das suas formas e movimentos, que as mulheres optem
pela pratica desportiva tradicionalmente considerada feminina, como ginéastica, natacao,

voleibol e/ou patinagdo. Segundo Goellner (1999), existe

a generalizacdo de um discurso normativo que circunscreve a atividade fisica

[0 desporto] ao embelezamento do fisico, ou melhor, da exterioridade de corpo.

® O conceito de masculinizagio hegemonica refere-se a pluralidade das vivéncias masculinas, as quais, S&o
permeadas de relag@es de poder e de diferenciacao, legitimando a posicdo dominante dos homens em varios
campos da sociedade. Para maiores informacgdes a respeito do conceito consultar a obra “Hegemonic
Masculinity: Rethinking the Concept” (Connell & Messerschmidt, 2005).



H4&, também, a divulgacao de uma representacéo especifica de beleza feminina
que tem como sua maxima expressao a harmonia e a proporcdo das formas

corporais (p. 30) [grifo nosso].

Contudo, se por um lado, quando as mulheres apresentam formas dominantes de
feminilidade, néo se espera grandes feitos desportivos, acredita-se que ela ndo possua um
bom dominio de habilidades e/ou uma boa desenvoltura na préatica desportiva, ou ainda,
em muitos casos, sdo vistas como praticantes inferiores, por outro lado, se a mulher
escolher praticar um desporto “compreendido” como masculino, arrisca-se que sua
feminilidade seja colocada em causa e sua sexualidade seja considerada altamente
contenciosa e severamente penalizada, sendo designada de Iésbica, ou como uma mulher
sem atributos feminino (Louveau, 2000; Louveau, 2001). Silva (2005), ainda salienta “as
raparigas que desafiam as assuncdes de praticas desportivas adequadas ao feminino,
atletas empenhadas ou competentes treinadoras sdo frequentemente apelidadas

pejorativamente de maria-rapaz ou de parecer mais um homem” (p.111).

Os homens, por sua vez, também sdo compelidos pela genderificacdo desportiva,
por meio da hegeménica masculinidade. A impreterivel masculinizacdo dos corpos
masculinos assume importancia crucial no ambito das praticas desportivas, na qual, a
aparéncia do corpo masculino é, também, constantemente julgada. Quando o corpo
masculino produz e\ou reproduz, comportamentos, padrdes corporais e de movimentos
ndo condizentes com a masculinidade esperada, 0 homem sofre as consequéncias de

pretensas associagdes quanto a sua sexualidade (Anderson, 2008).

A harmonia dos detalhes do corpo, como unidade, adquire valor dentro de um
padrdo desportivo construido. Denota-se, que muitas mulheres e homens nao identificam
em seu corpo uma adequacao para determinadas praticas desportivas, tal fato reforca as
reconstrucdes e transformacdes corporais desportivas, por meio dessa corrida desenfreada
para moldar, configurar, disciplinar e ajustar os corpos as categorias definidas como

“adequadas”.

Apesar desse determinado grau de regulacdo do corpo pelas préaticas desportivas,
é fundamental que essa regulagdo ndo se torne opressiva, é necessario estarmos atentos
para o potencial perigo que existe em qualquer forma de regulagéo corporal. Em outras

palavras, € necessario ter cuidado e atencdo, pois 0s corpos desportivos foram, e ainda



continuam a ser, mutilados através de operagfes que configuram o grau de

“pertencimento” a este ou aquele desporto (Queirds, 2002).

E importante também destacar a genderificacdo desportiva midiética a que s&o
submetidos os corpos desportivos. Gomes et al., (2004) chamam a atengéo para o
importante efeito do controle sobre a participacdo desportiva das pessoas por meio das
diferencas entre homens e mulheres nessa articulacdo simbdlica. Geralmente a imagem
da identidade masculina apresentada nos meios de comunicacao, sao sujeitos dindmicos,
em acdo, envolvidos em praticas desportivas vigorosas, com musculos bem definidos e
fortes, enquanto as mulheres, quando raramente sdo destacadas, aparecem em poses
atrativas, sexualmente provocatérias, e como produto agradavel ao “consumo”
masculino. Além do que, os discursos encontrados nas midias voltadas ao publico
feminino, referem-se a receitas e dicas de como atingir o corpo, belo, malhado e magro,

que ¢ representado na midia como o corpo “ideal”.

Andrade (2018), destaca o poder da midia em produzir “pedagogias culturais™’
nos corpos desportivos, agindo indiscriminadamente sobre determinadas representagdes
de corpo. A autora ainda salienta que os discursos midiaticos educam, moldam, governam
0S corpos, ensinando maneiras desde como se comportar e se relacionar, até o que comer,
o0 que falar, quais atividades fisicas e desportivas praticar, qual horario, em que local, que

roupas vestir, entre tantos outros.

E extremamente importante que mulheres e homens desportistas, encarem o
desporto como uma importante ferramenta de empoderamento para o proposito de
desafiar e\ou desmistificar a objetificacdo® a que os seus corpos usualmente séo sujeitos,
ou a resistir a essa compulsoria heterossexualidade tdo presente (Anderson, 2008). O
potencial das préaticas desportivas é bastante significativo dado o lugar privilegiado que o
corpo e a fisicalidade assumem como agentes de transformac6es na ordem do género e

nas relacdes de género (Louveau, 2001; Silva, 2005).

Para tanto € necessario, de antemdo, rejeitar os rotulos que aprisionam,

engessam e fixam os sujeitos, enredando-0s em representa¢des que 0S nomeiam

" A conotagio do conceito “pedagogias culturais”, trazido pela autora Andrade (2018), refere-se a defesa
da existéncia pedagdgica em qualquer espago em que se efetua educacdo; lugares em que o conhecimento
é produzido; lugares em que exista a possibilidade de traduzir a experiéncia e construir verdades: lugares
onde o poder é organizado e difundido.

8 O carater de objeto que pode ser conferido ao corpo, se da pela possibilidade de ser visto como objeto de
consumo ou de metamorfoses fisica de modo a ir ao encontro do corpo idealizado (Queirds, 2002).



como feios ou bonitos, aptos ou inaptos, saudaveis ou doentes, feminino ou
masculino, heterossexual ou homossexual. Precisamos nos dar conta de que
praticas como essas reforgcam discriminacgdes e exclusdes, ao invés de ampliar
possibilidades de intervencao junto aos sujeitos, possibilitando que, por meio
das préticas corporais e esportivas, possam exercer sua cidadania e liberdade

constituindo-se como sujeitos sociais (Goellner, 2010. p.7).

02. 02 ESCOLARIZACAO DE MARIAS: ENTRE SOMBRAS E VISIBILIDADES

Os marcos de acesso das mulheres a pratica desportiva e sua presenca ao longo da
historia do desporto e da sociedade, tem sido pautado historicamente por avangos e
recuos. A compreensdo desse contexto, nos permite refletir sobre o envolvimento das
mulheres em outras esferas da sociedade, que também foram configurados pelo modelo
androcéntrico. A construcao histérica dos modelos escolares de educacdo, por exemplo,
trata-se, também, de uma esfera social regada de trajetos evolutivos similares aos
encontrados na esfera desportiva e assumem particular importancia na construgédo

ideoldgica da ndo genderificacdo na educagdo contemporanea.

O acesso progressivo das “Marias” ao contexto educacional, iniciou-se durante o
século XIX, decorrente da revolucdo industrial. Este acesso deu-se em um modelo
educativo segregacionista, separado e hierarquizado, ou seja, em um modelo de escola
que a relacdo entre 0s géneros ndo se apresentava como uma problematica. A categoria
género tomou-se em consideracdo, apenas como uma permissdo as mulheres
frequentarem a escola, em uma escola diferente daquela frequentada pelos homens.
Durante esse periodo a ideia de meninas e meninos estudarem em uma mesma escola

passava-se distante, quicd em uma mesma sala de aula (Gomes, 2001).

Apesar do ganho do direito a instrucdo, no sistema educacional segregacionista,
cada género tem devidamente definido um papel social e educacional, os saberes
destinados ao género feminino alicercaram-se em uma concepg¢do diferenciada aos
destinados ao género masculino. Tudo isso gracgas a heranga cultural e social que o género

feminino carregava e pela diferenca bioldgica entre os géneros (Gomes, 2001).

Os eixos centrais do processo de escolarizacdo das mulheres centravam-se
prioritariamente na educagdo moral e na orientacdo das mulheres para as func¢bes da

maternidade e da doméstica. Gomes, Silva e Queirds (2000), salientam que as fungdes



domésticas podem ser divididas no “modelo de boa doméstica, que impunha
competéncias das praticas domésticas (saber coser, cozinhar e outras tarefas similares) e
0 modelo burgués — a dona de casa, gestora e supervisora das tarefas domésticas

realizadas pelas mulheres trabalhadoras, as boas domésticas” (pp. 13-14).

Em outras palavras, as meninas e mulheres eram destinados os conhecimentos
bésicos de ler, escrever, operacdes matematicas e os conhecimentos especificos como:
religido, trabalhos manuais e nogdes de civilidade, nos quais, orientavam-se
exclusivamente pelos modelos sociais em voga. Segundo Pinto e Henriques (1999),
durante este periodo, “a educagdo da mulher ndo ¢ encarada como um direito [...] mas
como uma necessidade social” (p.12). Em contrapartida, aos homens, era oportunizado o

aprendizado de contetdos e habilidades associados ao mundo do trabalho.

Segundo Gomes (2012), durante 0 modelo de escola segregadora,

as diferencas naturais em termos de capacidades e aptidGes entre raparigas e
rapazes justificam a existéncia de curriculos e pedagogias diferenciadas, sendo
a questdo da igualdade de oportunidades minimizada, dado que este sistema
parte do pressuposto de que mulheres e homens ndo competirdo no mesmo
mercado pds-educativo. A crenca, associada a este sistema cultural, de uma
superioridade do género masculino sobre o feminino, fundamenta uma
educacdo diferenciada para o desenvolvimento de papéis sociais adequados a
cada sexo. A discriminacdo sexista expressa-se pelo acesso a diferentes
conhecimentos e areas da vida social consoante o grupo sexual. A desigualdade
impera e rege toda a préatica docente, porque emerge de ideias e crencas, fortes

e inquestionaveis, ndo estruturadas numa base cientifica (p.67).

Os pressupostos relacionados a moralidade religiosa, conservadora e bioldgica
nitidamente sustentaram por um longo periodo essa educacao separada entre meninas e
meninos, mulheres e homens. Para além, existia-se 0 receio que a convivéncia das
meninas com 0S meninos durante o processo de escolarizacdo, pudesse ameacgar suas
caracteristicas ddceis, frageis e puras. Acreditava-se que as meninas nao eram capazes de
aprender junto com 0s meninos, ja que, defendia-se a aprendizagem de saberes

diferenciados, aqueles mais adequados a sua natureza e ao seu temperamento.



Na tentativa de subverter a situacdo desigual de educacéo entre os géneros, em
1920, durante a 12 Republica, Portugal passou instaurar o modelo de Escola Mista. A
democratizagdo do ensino proposta pela ideologia republicana, vinha ignorar os dois
modelos educativos pré-existentes, um para cada sexo, e passaria a assentar na edificacao
de uma escolaridade de igualdade entre todas(os), obrigatdria, gratuita e laica (Gomes,
2001). No entanto, a ditadura do Estado Novo e também a forte influéncia da Igreja fez
retroceder este processo, prologando o ensino de meninas e meninos de maneira

segregada, separada até a década de 60 (Henriques & Pinto, 2002).

Diante esse cendrio, observa-se que a transi¢do da escola segregada para o0 modelo
de escola mista, fez-se de maneira muito cautelosa e lenta. Os primeiros passos dessa
transicdo educacional, caracterizou-se apenas pela presenca de edificios que passaram a
receber meninas e meninos, pois todas as atividades desenvolvidas na escola, aulas,
recreios e até mesmo as portas de entrada, eram separadas por género. Durante essas
experiéncias, somente as escolas masculinas passaram a receber as meninas e nunca o
contrario, podendo assim dizer que esta fusdo foi feita, todavia sobre a ldgica
predominante e unilateral. Apenas o modelo educacional masculino era considerado
adequado ou valido aos dois sexos, as meninas foram incorporadas ao modelo masculino,
entendido como o modelo dominante, denotando claramente a omisséo das varidveis
género e diversidade por parte desse modelo educativo. Por um longo periodo a
possibilidade de instrucdo basica para as mulheres foi extremamente reduzida e cheia de
obstéaculos e 0 acesso as séries mais elevadas de ensino e o ensino superior, por exemplo,
era proibido (Auad, 2020).

Anos mais tarde, meninas e meninos passaram a frequentar 0s mesmos espacos
da escola e a mesma sala de aula, na qual, denominou-se de classes mistas. Apesar desta
importante reformulacdo vir a reforcar o espaco feminino no contexto educacional, é
importante destacar que o principal agente propulsor foi o fator econémico para tal
mudanga (Marques, 2002). Esta nova organizacdo educacional permitiu diminuir pela
metade o numero de aulas e de docentes, o que, consequentemente, reduziu 0s
investimentos do governo e dos proprietarios privados. Para além, argumentos
estereotipados em relacdo ao género como: meninos terdo maiores possibilidades de
constituirem-se como sujeitos mais gentis, ou meninos aprenderdo a tratar as meninas de

uma maneira mais adequada por estarem diariamente convivendo com a dogura e



delicadeza do género feminino, sustentaram este novo passo educacional, reforcando

esteredtipos sociais ja enraizados.

Esta nova realidade escolar, ndo apresenta objetivos definidos e reflexdo
pedagogica sobre a variavel género, influenciando a construcéo e o reforgo de diferencas
hierarquizadas entre o feminino e o masculino. A masculinidade e a feminilidade néo sao
entendidas como construcdes sociais, mas como repercussdes naturais do sexo. Meninas
e meninos séo tratados como se a matriz cultural de referéncias fossem as mesmas, como

se esperasse 0 mesmo de uma meninas e de um menino (Gomes, 2001).

No inicio do século XIX, comega-se um movimento em defesa da necessidade de
maior instrucdo das mulheres. Entretanto essa necessidade de escolariza¢do feminina
relaciona-se a percepg¢do delas como futuras educadoras das proximas geracdes, ou seja,
esse movimento um tanto quanto retorcido tratava-se de uma educacao para beneficiar os

filhos, mais do que as proprias mulheres (Auad, 2020).

Martori (1986), considera que o sistema de escolas mistas variou historicamente
segundo os padrBes sociais aceitos para a educacdo das mulheres. Como foi possivel
verificar, a juncdo de meninas e meninos em um mesma sala de aula ou escola ndo
significou o término das desigualdades entre os géneros, nem tao pouco foi sinébnimo de
uma escola democratica (Auad & Corsino, 2017). No esforco por uma escola equitativa
e justa, 0 ano de 1972 conduziu para outras novas mudancas, denominado o sistema

educacional coeducativo (Gomes, 2001).

O modelo de escola coeducativa € aquele que atende meninas e meninos em uma
mesma escola e sala de aula, porém nesta perspetiva, a escola ndo é entendida como uma
instituicdo neutra. Ela considera a variavel género importante, integrando a diversidade
de género enquanto diversidade cultural e social. Tem como ideal uma educacdo sem
desigualdades, ndo sé respeitadora das diferencas, mas fundamentalmente, valorizadora
e reprodutora das diferencas entre o feminino e o masculino, principio basico de uma

equidade na educagédo (Gomes, 2012).

A escola coeducativa perscpetiva a reducédo das desigualdades de género inerentes
aos distintos processos de socializacdo, como também, a busca de igualdade entre os
géneros. Implica o reconhecimento de que a populacdo estudante é uma realidade
genderizada, que a igualdade educativa ndo é alcancavel por uma igualdade de

tratamento, isto €, reconhece e valoriza 0s aspectos positivos dos modelos femininos e



masculinos, permite que meninas e meninos experimentem formas de conduta de igual
maneira. Considera préticas, saberes e vivéncias associadas ao modelo feminino e ao
masculino, ndo se tomando, de um modelo em detrimento do outro, ou ainda, somente
um dos modelos. Gomes (2012) reforca essa ideia ao destacar que este modelo educativo

parte do principio de que,

ndo ha uma realidade humana, mas duas realidades, que brotam de dois seres,
semelhantes e diferentes; ndo se rege pelo modelo masculino, ou falso neutro,
como o faz a escola mista. Coeducar exige que se perspective quer o modelo
feminino, quer o masculino e que se valorizem os aspectos positivos de um e
de outro. Coeducar significa ainda adoptar uma posicéo critica e reflexiva
acerca da visdo androcéntrica da educacdo, visdo que enviesa e limita o

desenvolvimento das estudantes e dos estudantes (p.70).

Apesar dos quase 50 anos de debates em torno da promocéo e instauracdo do
modelo coeducativo, e tomando cuidado para ndo generalizar, € possivel ressaltar que
conforme apontam Altmann (2015); Auad (2020) e Gomes (2001) as escolas da
contemporaneidade ainda ndo superaram totalmente as suas caracteristicas histdricas de
separacdo de meninas e meninos, tornando a coeducacdo ainda um desafio em muitos

desses espacos educativo.

Todas essas transformacdes do e no campo educacional afetaram e ainda afetam,
sem duvida, as formas de viver e de construir identidades de género na escola da
contemporaneidade. A discriminacdo do género feminino, ao longo da historia da
educacdo, demonstra-nos que por detras da aparente neutralidade e universalidade da sala
de aula e da escola se escondem inimeras relagdes de poder atravessadas pela dicotomia

do feminino e do masculino.

02.02.01 “MARIAS” AS ARQUIBANCADAS, “JOAOS” AO JOGO: UMA HISTORIA
GENDERIZADA DA EDUCACAOQ FISICA ESCOLAR

A Educacdo Fisica enquanto componente curricular esti presente ao longo de
praticamente toda a estruturacdo historica da escola, é possivel identificar que este

componente também atravessou, ao longo dos anos, diferentes concepgdes e formas de



tratar o conhecimento que guarda particularidades préprias em relacdo as demais
disciplinas do curriculo escolar. Na tentativa de compreender essas diversas
particularidades que marcaram a institucionalizacdo da Educacdo Fisica escolar em

Portugal, a historia nos conta que no final do século XIX,

a Educacéo Fisica ja apresentava alguma importancia no panorama sociocultural
portugués, havendo um numero razoavel de estabelecimentos educativos
publicos e particulares que promoviam a pratica da ginastica, verificando-se a
vontade das entidades politicas em promover a Educacdo Fisica nas escolas,
aumentando as publica¢fes que abordavam a problematica, criando-se ginésios

e clubes, crescendo os praticantes e os adeptos” (Ferreira, 2004, p.199).

Apesar da relativa expanséao da pratica da Educacdo Fisica nos diferentes espagos
sociais e do crescente reconhecimento de seu valor e importancia, somente no século XX,
iniciou-se oficialmente sua institucionalizacdo escolar, com a publicacdo do primeiro
Regulamento Oficial de Educacéo Fisica, Portaria n® 2:180, de 26 de fevereiro de 1920.
(Januario & Hasse, 1999). Este regulamento estabeleceu o primeiro programa escolar de
Educacdo Fisica em Portugal, tracando objetivos, métodos e conteddos, além de
importantes decisdes nos dominios da educacdo escolar, da instrucdo militar e da

formacéo corporal em geral. Neste documento entendia-se por Educacéo Fisica,

parte da educacdo que dirige a pratica dos meios fisicos, actuando sobre o corpo
e por meio dele, tendo por fim o aperfeicoamento e desenvolvimento
harmonico e integral das funcdes organicas e formas de actividade individual,

cooperando desta maneira na perfeicéo integral do homem (Silva, 2005, p.115).

A obrigatoriedade e regular pratica da Educacdo Fisica nas escolas, apontava o
caminho e enunciava um propésito muito apreciado da época e que muitas vezes estava
presente nos discursos politico pedagdgicos proferidos ao longo das décadas seguintes,
uma disciplina que devia proporcionar o desenvolvimento fisico dos individuos.
(Faustino, 2019). Em outras palavras, pode-se dizer que o principio norteador da
Educacdo Fisica era o desenvolvimento de corpos perfeitos. Uma linha de cunho militar,
marcado pelos “exercicios militares”, atividades que por seus meios, processos e técnicas,

desperta, desenvolve e aprimora as forcas fisicas.

Do ponto de vista da legislagdo que interferiu diretamente a organizagdo e o

desenvolvimento da Educagéo Fisica escolar, no ano de 1932, é aprovado um novo



Regulamento da Educacao Fisica nas escolas (liceus) que vem enfatizar o valor da pratica
da ginéstica. Este periodo foi bastante influenciado pela ginastica de Lingui, ou seja, a
ginastica sueca torna-se progressivamente o método oficial adotado pela Educacéo Fisica

escolar (Faustino, 2019).

A Educacéo Fisica, sobretudo a partir da década de 50, viveu um processo de
desportivizacdo que atingiu suas aulas na escola, e trouxe mudangas significativas nas os
desportos, em especial, o futebol, basquetebol, voleibol e handebol, tornaram-se
praticamente seus unicos contetdos. Tal processo corresponde a um periodo de grande
dinamismo, com a afirmacdo do desporto, constatavel na prépria criagdo do Fundo de
Fomento do Desporto. Inicia-se com a publicacdo da lei sobre a reorganizacdo da
Educacao Fisica Nacional e termina em 1974, com as consequéncias resultantes do golpe
militar de 25 de abril (Faustino, 2019).

As aulas de Educacdo Fisica por muito tempo foram separadas por sexos
(Griffin,1985; McBride, 1990), possivelmente, com base nas tradicionais crengas acerca
das diferencas do feminino e do masculino. Durante todos esses periodos, 0 ensino da
Educacdo Fisica para meninas e meninos apresentavam diferenciagdo por sexo, ou seja,
a Educacdo Fisica para as meninas baseava-se no desenvolvimento da flexibilidade, graca
e agilidade. As formas de organizacdo das propostas pedagdgicas a elas restringiam a
pratica de muitos dos jogos coletivos, exceto aqueles ditos “apropriados”, além disso a
pratica de atividades de ginastica devia ter sua forma e intensidade de leve a moderada,
enquanto gque 0 ensino aos meninos caracterizava-se por exercicios de velocidade, forca
e agilidades (Gomes, 2012).

Finalmente, na década de 70, essa separacdo de meninas e meninos passou a ser
cada vez menos frequente, tornando-se praticamente inexistente nas redes publicas e
privadas de ensino, nas quais uma(um) mesma(o) docente é responsavel por ministrar
aulas de Educacao Fisica para toda a turma. Acreditou-se que desta forma ambos, meninas
e meninos, desenvolveriam habilidades, competéncias sociais e motoras em uma mesma
variedade de atividades fisicas e desportivas (Gongalves, 1997). Contudo, é importante
ressaltar, que a medida legal de “obrigar” as escolas e os componentes curriculares a
tornarem os espacos educativos mistos, ndo garantiu uma igualdade de tratamento de
estudantes e estudantes, a possibilidade de separa-los posteriormente, quando em quadra,
no campo ou na pista, para a realizacdo de alguma atividade (ou todas atividades) ndo

deixou de existir, mas se tornou prerrogativa docente e ndo mais uma determinacao legal.



Assim, docentes de Educacéo Fisica passaram a ministrar aulas para meninas e meninos,

enfrentando dilemas com essa nova organizagéo escolar (Gomes, 2012).

N&o obstante, esse recorte historico da Educagdo Fisica escolar em Portugal,
revela uma historia genderizada, repleta de discursos contraditorios e antagbnicos na
pratica dessa area do conhecimento. A Educacéo Fisica nunca teve uma situacao pacifica
e consolidada no curriculo nacional em Portugal, caracterizando-se por oscilagdes,
rupturas e descontinuidades no seu desenvolvimento. As varias tendéncias registradas ao
longo de sua historia®, definiram claramente o que é apropriado para as meninas e para 0s

meninos (Gomes, 2012).

A perspectiva hegemdnica da Educacdo Fisica ainda parece cristalizada nas
instituicGes de ensino, sua configuracdo deu-se como um lugar propicio a construcéo de
uma masculinidade hegemonica, deixando pouco espago ou quase nada, para outras
masculinidades e para as feminilidades, em outras palavras, ndo foi permeével as
definicdes plurais de feminino e masculino (Connell & Messerschmidt, 2005). Estes fatos
deixaram influéncias marcantes na escola, e consequentemente, no fazer pedagogico
das(dos) agentes imersos nesse contexto, consentiram marcas indeléveis e repercussoes
que ainda hoje se fazem sentir na feminizacdo do desporto, na construgdo de uma
identidade desportiva escolar feminina e, em especial, na Educacdo Fisica escolar
(Gomes, 2012).

® Para maiores informagcdes sobre as tendéncia da Educacio Fisica ao longo da histdria consultar Faustino
(2019).
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CAPITULO 03 - DILEMAS SOBRE EDUCACAO FISICAESCOLAR
E O GENERO FEMININO

O cerne desse capitulo, parte da premissa da escola como um importante local de
socializagdo, um locus privilegiado, e especificamente, marcado através das relagdes de
género. Na tentativa de compreender o ambiente escolar, em especial 0 componente
curricular de Educacdo Fisica, como espaco de producdo e reproducdo de préaticas
democraticas, trés importantes enfrentamentos foram necessarios: o primeiro, diz respeito
a importancia de um olhar atento a cultura escolar (sistema educativo) das instituicdes
educativas, na qual, a Educacdo Fisica estd inserida, e suas diferentes instancias,
caracteristicas, nuances, obscuridades e silenciamentos; o segundo, refere-se a reflexdo
sobre a instrucdo disponibilizada (ou ndo) para meninas e meninos, mulheres e homens,
ou seja, 0s comportamentos, as acdes direcionadas e intencionadas, de docentes durante
a praxis pedagbgica; e por ultimo, salienta-se a importancia de pensar acerca dos
comportamentos das(os) estudantes em sala de aula, local por exceléncia de construgdes

de género e de intervencoes.

A partir desses enfrentamentos, ressalta-se ainda a pretensdo de conjecturar sobre
ainclusdo, a diferenciacdo pedagdgica e a equidade, mais especificamente, a equidade de
género, encorajando o debate, o didlogo e a reflexdo acerca da Educacdo Fisica escolar,
como um componente curricular de relevancia na construcéo das relaces de género e no

processo educacional de meninas e de mulheres.

03.01 A INTENCAO INCLUSIVA DA ESCOLA: TENSOES E CONTRADICOES
DA CULTURA ORGANIZACIONAL MISTA

Em Portugal, assim como em muitos paises da Europa, existe a preocupagdo
comum com uma educacdo que permita igualdade para todas(os) as estudantes e 0s
estudantes. Uma educacdo que possibilite condi¢des basicas para a existéncia de uma
maior igualdade de oportunidades, de acesso a um pleno desenvolvimento individual e
aos bens essenciais a vida em comunidade. No contexto portugués, a intencdo inclusiva

da educacéo, constitui-se em um principio legal, destacado na Constitui¢do da Republica



Portuguesa (1976), “todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de
oportunidades de acesso e éxito escolar” (Art. 74°). O Estado visa promover a
democratizagdo da educacdo, realizada através da escola e de outros meios formativos,
contribuindo a igualdade de oportunidades, a superacédo das desigualdades econdémicas,
sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de respeito, de
compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e
para a participacdo democrética na vida coletiva.

Para além da Constituicdo da Republica Portuguesa, tal principio, pode ser
observado na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (1986) e no Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho (2018). Segundo a LBSE (1986), a escola necessita promover a
democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolar, ou seja, é preciso garantir as aprendizagens
curriculares de cada crianca e adolescente que nela ingressa. Nao diferente, o Decreto-
Lei n.° 54/2018, estabelece os principios e as normas que garantam a inclusdo enquanto
processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todas(os)

e de cada uma das(os) estudantes.

Entretanto, a legislacdo e a documentagédo orientadora podem néo se converterem,
efetivamente, na préatica de projetos de intervencdo equitativa. Nesta perspectiva, Auad
(2020), chama-nos a atengéo para o fato de que a escola vem sendo um espaco social de
conflito, de diferencas, distin¢des e desigualdades. Essa escola, que a sociedade ocidental
moderna herdou, tem impressas ainda em suas “estruturas”, atitudes preconceituosas e de
desigualdades de género. Atualmente, a grande maioria das escolas portuguesas adotam
a cultura organizacional mista, estruturada por uma articulacdo equilibrada e coerente de
valores (educacdo igual para todos e todas), normas (turmas mistas como garantia de uma
igualdade de participacdo), legitimacdes (homogeneidade cultural) e conhecimentos

empiricos (igualdade entre os géneros a nivel psicoldgico e pedagdgico) (Gomes, 2012).

Um sistema de ensino baseado em uma interpretacdo uniformista da igualdade,
em um curriculo homogéneo, em uma pedagogia transmissiva e em uma organizacéo
pedagogica destinada a ensinar a todos e todas como se fossem um so, uma denotagao
clara de mecanismos que condicionam as normas, 0S espagos, 0S tempos, as(0s)

estudantes, as(os) docentes, os saberes e 0s processos (Machado & Formosinho, 2017).



Nessa “gramatica” organizacional educacional, a disparidade dos resultados
(efeitos) atribui-se unicamente as diferencas individuais, de nivel cultural das(os)
estudantes, dado que todas(os) tém direito @ mesma educacdo em termos curriculares e
pedagdgicos. Em relacdo ao género, a feminilidade e a masculinidade nao sao entendidas
como construcdes sociais, mas sim, como repercussdes naturais do sexo'®. Entretanto e
apesar disso, assume-se uma homogeneidade cultural que passa pela percepcdo de que
meninas e meninos sdo iguais, que o género e a diversidade ndo sdo relevantes para a
selecdo e organizacdo do campo educacional, assim como para as atividades escolares
(Gomes, 2012).

Neste sentido, fica ilustrado como o acesso universal a escola e 0 sucesso
educativo remetem para paradigmas distintos de igualdade e de equidade e como estes
refletem de modos diferentes de entender a justica social e educativa. Conforme Gomes,
Silva e Queir6z (2000),

a escola mista interpreta o termo igualdade como uniformidade, ¢é
androcéntrico, sendo as estudantes e os estudantes tratadas(os) como se a
matriz cultural fosse a mesma [...] o principio de igualdade de acesso ndo é
suficiente para a possibilidade de igualdade de oportunidades [...] e o de
equidade leva-nos mais longe e comporta outras implicagdes [...] implica a
consciéncia de que respeitar apenas um conjunto de leis ou regras pode nao ser
suficiente para assegurar a justica, o respeito pelas caracteristicas unicas de

cada sujeito (p.43).

Ao confundir igualdade com uniformidade, a escola interpreta que todas(os)
as(os) estudantes tiveram (e terdo) as mesmas (similares) experiéncias de vida e acervo
cultural padronizado. N&o reconhecendo, por exemplo, a propria pluralidade e
diversidade social e livre existir. Por conta desse principio de “estandardizacdo do ser

social” é pertinente perceber como as(0s) agentes educacionais, docentes e estudantes,

vem conjecturando as relagdes de género dentro dessa gramatica educacional.

10 Conforme mencionado no capitulo anterior, entendemos que a construgdo de género, vai além do
fendmeno biolégico de classificacdo dos seres humanos ao nascerem, classificacao dualista, binaria de sexo
masculino ou de sexo feminino. O género é a forma como essas caracteristicas sdo representadas ou
valorizadas no seio da cultura social, € uma constru¢cdo multidimensional, um processo que se Vvai
desenvolvendo ao longo da vida, no cotidiano das pessoas, uma questdo de aprendizagem, de trabalho
continuo, uma categoria instavel, dindmica, contraditéria, passivel de transformagdes (Auad & Corsino,
2017; Butler, 2015; Scott, 1995).



03.02 INTERVENCOES DO PROFESSORADO

A forma como as professoras e os professores concebem, orientam e organizam
a sua praxis pedagdgica tem papel fundamental nas relagdes de género no ambiente
escolar. O desenho da experiéncia educativa é rabiscado cotidianamente por essas(es)
agentes por meio da mediacdo dos processos de ensino e de aprendizagem. As(0S)
docentes precisam manter um olhar cuidadoso ao planejamento da aula, a selecdo das
atividades propostas, & maneira de apresentar as atividades as(aos) estudantes, a
maximizacdo do tempo de aprendizagem, & organizacdo dos diferentes momentos em
sala, a selecdo dos materiais que serdo utilizados, as dinamicas de trabalho, a
diversificacdo e adaptacdo de estratégias, aos métodos de ensino e a avaliacdo, de modo
a respeitar a diversidade do alunado, pois cada estudante aprende de uma determinada

maneira, com ritmos, motivagdes, necessidades e interesses muito distintos.

Entretanto, os fatos empiricamente observados sobre as percepcdes, as acles e as
tomadas de decisbes do professorado diante os processos de desenvolvimento das aulas
de Educacgdo Fisica, demonstram que a pratica docente ndo vem oportunizando uma
pratica equitativa para meninas e meninos, no contexto educacional portugués (Gomes;
Silva; Quéiroz, 2017; Silva, 2005).

Em relacdo a selecdo de contetdos e préaticas, Condessa (2015); Condessa &
Anastacio (2016); Gomes et al. (2004); Pomar (2006); Silva (2005), chamam aten¢éo para
as diferencas de oportunidades de praticas corporais entre 0s géneros, claramente em
desfavor das meninas. Apesar do reconhecimento docente acerca da promogao de um
ensino inovador, de praticas mais atrativas para as meninas ou de praticas mais
diversificadas no que diz respeito aos conteudos (Pacheco; Condessa, 2012) o grande
namero de oferta de praticas fisicas, jogos, competicoes, atividades desportivas durante

as aulas ainda sdo marcadas e identificadas com os estere6tipos masculinos (Silva, 2005).

Os incentivos e 0s campos de possibilidades oferecidos a eles sdo mais amplos as
exigéncias esportivas, quando comparados aos que sdo disponibilizados a elas. Pomar
(2006), salienta que as atividades oferecidas aos meninos em sua grande maioria sdo
desportos coletivos de impacto e\ou invasdo, como futebol, rugby, entre outros, e para as
meninas, € relegado o voleibol, ou atividades ginasticas como préatica habitual. Tais

atividades séo oferecidas, sem levar em consideracdo as competéncias individuais das(os)



estudantes, sendo ofertadas por uma questdo sexista, ou de separacdo de géneros,

reforcando a genderizacdo de atividades fisicas e desportivas.

Condessa e Anastacio (2016) e Gomes et al., (2017), identificaram um movimento
de genderizacdo das préaticas corporais oferecidas. Uma valorizacdo das préticas
“masculinas” nas aulas de Educagdo Fisica. As atividades que exploram mais a
sensibilidade, a estética, a expressdo corporal, tais como, a danca e a patinacdo artistica,
ou atividades relacionadas a salde e bem-estar sdo quase que totalmente esquecidas
durante as aulas, enquanto os desportos coletivos mais populares como futebol, rugby e

basquete, ganham papel de destaque.

De acordo com Silva (2005), esse tipo de intervencdo reforca o paradigma de que
as(os) docentes sdo portadoras(es) de crencgas, de construgcfes sociais, que condicionam
as praticas corporais a uma adequacdo ao género, deixando de lado a preocupacgdo da
Educacao Fisica de proporcionar um conjunto de experiéncias realistas que possibilitem
que as estudantes e os estudantes aprendam a usar e relacionar-se positivamente com o
Seu corpo, nao s6 em praticas esportivas, mas também fisicas e artisticas. Gerando um
efeito vicioso, ou seja, aquilo que é a crenca da(o) docente, passa a ser a crenca da(o)

estudante.

Neste sentido Gomes et al., 2017; Pomar (2006); Silva, Gomes e Goellner (2008),
em seus estudos sobre a organizacdo e estimulacdo dos processos de construgdo de
conhecimento evidenciam a auséncia do género no planejamento e organizacdo dos

processos de ensino das(os) docentes no componente curricular de Educacéo Fisica.

Preocupados ao cenario educacional, Pinheiro da Silva (2005); Pomar (2006);
Silva et al. (2008) salientam que os contextos das aulas de Educacdo Fisica apresentam
desiguais oportunidades de pratica e sucesso provocadas pelas relagdes de poder
assimétricas entre os géneros, intitulando aos meninos o0 maior nimero de oportunidades
e protagonismo nas aulas de Educacgdo Fisica. Além disso, Pomar (2006) reforca que o
ambiente da Educacéo Fisica ndo parece providenciar nenhum poder emancipador no que
respeita a situacdo das meninas no desporto, na medida em que reproduzem e reforgam

crencas e ideologias androcéntricas!! do desporto.

1 Predominancia do masculino ao mundo esportivo. A pratica esportiva foi concebida por homens e para
0s homens e a presenca feminina foi sendo lentamente tolerada/aceita. Essa persistente dominancia de um
inconsciente androcéntrico tem suas raizes histéricas, culturais e politicas (Gomes, 2012). Para Boudieu,
(2012) o principio de dominante “é um sistema de estruturas duradouramente inscritas nas coisas € nos



As ideologias de género estdo representadas e podem ser observadas numa serie
interminavel de situacdes no contexto da Educacdo Fisica escolar, como por exemplo:
quando docentes comparam as atuacOes das meninas a dos meninos e/ou sdo apreciadas
na presenca destas(es), ou quando as atividades se modificam ou terminam porque se
parte do principio que as meninas nao séo capazes de participar com ou contra 0s meninos
(Loreiro, 2011; Silva, 2005; Pomar, 2006; Silva et al., 2008). Esse preceito também &
observado nas percepcdes das estudantes que denunciaram e expressaram uma clara
consciéncia das desiguais oportunidades de pratica e sucesso, ou seja, um desajustamento

de oferta provocadas pelas relaces de poder assimétricas entre 0s géneros (Pomar, 2006).

Outras evidéncias levantadas, demonstram que a pratica de docentes ao
desenvolver conteudos, ou aplicar uma atividade, reforcam estereétipos de género, ao
invés de minimiza-los (Garcia, Bartoll & Montero (2016); Silva et al. (2008). Scraton
(1995), alerta, que muitas vezes, esses esteredtipos construidos pelo professorado, como
a preocupacao com a vulnerabilidade fisica feminina, sdo utilizados para justificar a oferta
de atividades diferentes segundo o género das(os) estudantes. De acordo com Pomar
(2006)

a diferenciacdo nos protétipos do feminino e do masculino coaduna-se com as
percecdes tradicionais [...], em que é visivel, no caso da categoria feminina, a
auséncia de atributos relacionados com o poder, a autonomia e a orientacao
para 0 sucesso. A internalizacdo inconsciente destas conce¢des sociocultural
rigida influéncia as atitudes e os comportamentos individuais, dificultando a

evolucdo positiva dos esteredtipos de género (p.71).

Em relagdo aos comportamentos s6cio comunicativos, como a participacao verbal,
as interacdes sociais entre 0s pares e interac@es interpessoais entre docente e estudante,
Loureiro (2018); Ribeiro, Santos, Freitas, Correia, € Rubin (2015) e Silva (2005),
denotam desvantagens para as meninas, ou seja, 0 incentivo e o envolvimento pessoal
das(os) docentes é maior com 0s meninos do que com as meninas. Ja os resultados
encontrados por Jes, Carsan e Rioja (2016) discordam, retratando uma realidade de

tratamento equitativo entre géneros.

corpos” (p.35), estando desse modo, a dominagdo masculina no desporto, tecida no nosso inconsciente e
esquecida de ser questionada/tensionada.



A relacdo entre 0s géneros e o rendimento escolar na Educacéo Fisica parece ndo
ter merecido, por parte das(os) investigadoras(es) muita atencdo. Na realidade, séo
escassos 0s estudos que analisaram a associagao entre estas duas variaveis (Pereira, Costa,
& Diniz, 2009). Segundo Condessa (2015) e Pereira (2014), as meninas apresentam

piores resultados do que meninos no componente curricular da Educacao Fisica.

A respeito dos niveis de motivacdo das(os) estudantes, as(os) docentes
reconhecem a falta de motivacao e desinteresse das meninas (Pacheco; Condessa, 2012).
Além disso, o olhar docente aponta fatores motivacionais diferentes delas e deles. De
acordo Martins e Marques (2012), a autoeficacia percebida e a diversao sdo aspectos que

as meninas associam a uma melhor e maior participacéo na Educacéo Fisica.

A(0) docente, enquanto mediadora(or) de estratégias de suporte a autonomia,
parece ndo estar a produzir efeito a elas. Conforme Condessa e Anastacio (2016),
Condessa (2015), Pacheco e Condessa (2012), a pratica docente ndo vem ajudando a
formacdo de um bom esquema corporal e de comportamentos autbnomos de préatica de
atividade fisica e desportiva as meninas. Condessa e Anastacio (2016.), alerta que se as
praticas oferecidas pela Educagdo Fisica escolar ndo se ajustarem as meninas, pode-se

criar um verdadeiro fosso entre a jovem e as praticas corporais.

De acordo com todos esses fatos empiricamente observados, fica evidente que
durante as aulas de Educacéo Fisica sdo desenvolvidos mecanismos pelas(os) docentes,
de maneira implicita e/ou explicita, que estdo produzindo em muitos momentos da sala

de aula, efeitos em favor das diferencas hierarquizadas e dos estereo6tipos de géneros.

03.03 INTERVENCOES ESTUDANTES

Se por um lado, o comportamento docente é essencial para as configuracdes de
ensino e aprendizagem de meninas, por outro lado e ndo menos importante 0s
pensamentos e 0s comportamentos das(os) estudantes apresenta papel relevante na
codificacdo, configuracdo e estruturacao dessa variavel no contexto da Educacéo Fisica.
Segundo, Louro (1997) as(os) estudantes ndo sdo passivas(0s) receptoras(es) da praxis
pedagogica, elas(eles), ativamente se envolvem e sdo envolvidas(os) nessas agoes, ou
seja, reagem, respondem, recusam ou as assumem inteiramente. As suas dimensoes

cognitivas, afetivas e perceptivas de pensamentos e o reflexo dessas sobre seu



comportamento, podem influenciar significamente os processos de desenvolvimento da
Educacdo Fisica. Tais influéncias podem ser observadas por meio de maltiplas vertentes,
seja pelos seus sentimentos, suas emogdes, seus comportamentos, suas atitudes, suas
interacdes sociais, suas motivacdes, seus desempenhos motores, seus comportamentos

afetivos e/ou suas preferéncias pessoais.

Os estudos que tratam sobre os sentimentos e emoc¢des das meninas e dos meninos
nas aulas de Educacdo Fisica (Condessa, 2015; Condessa; Anastacio, 2016; Desporto,
2009; Duarte, 2018; Pacheco; Condessa, 2012; Pereira, 2014; Silva, et al., 2009; Silva;
Gomes; Goellner, 2008; Vaz, Califonia, Silva, & Rodrigues, 2010; Ventura, 2014),
sinalizam que os meninos demonstram um sentimento de bem-estar e pertencimento
maior do que as meninas. Elas por muitas vezes, expressaram sentimentos desfavoraveis
guanto as suas experiéncias em sala de aula, demonstrando-se mais indiferente a este
sentimento, mantendo atitudes de desinteresse, nas diferentes fases de escolaridade. Rosa
(2012) e Vaz et al. (2010), detectaram nas meninas uma maior ameaca a sua autoestima,
maior medo do fracasso e de julgamentos, justificando seu menor interesse em aderir as
praticas ou engajamento nas aulas de Educacdo Fisica. O peso de uma crenca
internalizada, um sentimento introjetado faz com as meninas assumam uma

autoafirmagéo de fracasso antecipado.

Em relacdo aos comportamentos e atitudes das(os) estudantes. Pereira, Costa e
Diniz (2009) e Santos (2001) observaram uma grande variabilidade de comportamentos
e atitudes no modo de participacdo das(os) estudantes, tanto entre os dois grupos de
género como no seio de cada grupo. As acdes mais agressivas dos meninos e o
comportamento pouco assertivo das meninas foram os padrdes caracteristicos mais

frequentemente observados.

Além disso, os estilos de participacdo de meninas € meninos parecem ser
influenciados pela natureza da atividade e por fatores contextuais e individuais como as
caracteristicas relacionais e pessoais, ou seja, suas participacdes estdo entrelacadas pelos
sentidos de feminilidade e masculinidade predominantes nas atividades dirigidas nas

aulas, nos contetidos selecionados e na forma de organizagéo de tais conteudos.

Santos (2001) destaca, que a participacdo em aula € algo mais complexo que o
binbmio participar versus ndo participar, pois nem todas(os) estudantes estdo em sala de

aula de maneira efetiva do proposto. Enquanto algumas(uns) adotaram posturas ativas,



respondendo ativamente ao solicitado, interagindo, outras(os), embora estejam
corporalmente presentes em sala de aula, realizam as atividades de forma bastante
limitada, sem atuar de modo efetivo. Existe ainda aquelas(es) que transitam entre as(0s)
colegas sem ao menos tentar se movimentar. As aulas de Educacao Fisica sdo ao mesmo
tempo muito ricas para umas(uns) e pouco para outras(os), com grande envolvimento de
algumas(alguns) e nenhum interesse de outras(outros), que participam simplesmente por
obrigagdo. O importante a ser destacado é que aquelas(es) estudantes que se excluem ou

apenas ocupam 0 espago sem uma atuacdo expressiva sdo na sua maioria meninas.

Em relacdo a interacdo social entre as(os) estudantes, Silva et al. (2008; 2009),
observaram que as percepcgdes dos géneros sdo completamente diferentes, enquanto
meninas percebem a existéncia de mas relaces entre 0s géneros durante as aulas de
Educacao Fisica, meninos entendem existirem boas relagdes. As estudantes queixam-se
diante de atitudes dos seus colegas que as incomodam, as ofendem e as levam a um
desinvestimento nas atividades, ou seja, as situagdes ofensivas e de ridicularizacdo diante
as prestacGes das meninas parece influenciar sua relacdo e sua participacdo durante as
atividades de um ambiente educativo desabitado de igualdade (Silva, et al., 2009). Além
disso, enquanto as interagdes entre meninos tendiam a assumir uma forma fisica e
competitiva, as interagdes entre as meninas assumiam uma forma verbal com contetdo

geralmente do &mbito privado, sendo também mais cooperativas (Pomar, 2006).

A motivacéo caracteriza-se por um processo que mobiliza a(o) estudante para uma
acao, que suscita ou incita uma conduta, que sustenta uma atividade progressiva, que
canaliza a atividade para um resultado (Carraca, 2017). Segundo Carraca (2017);
Condessa (2015); Januario, Colaco, Rosado, Ferreira, e Gil (2012); Lima (2010); Martins
& Marques (2012); Pacheco (2008); Rosa (2012) e Santos (2001) a base da motivacéo,
de desejo, de intengéo, de interesse, de vontade ou de predisposi¢édo durante as aulas de
Educacao Fisica é significativamente diferente quando comparados meninas e meninos.
Meninas sdo menos motivadas e apresentam menores niveis de satisfacdo durante as
aulas, apresentando atitudes de desinteresse, falta de motivacdo para alguns contetdos,
atividade e/ou praticas e pouca intencdo de continuar como uma pratica de atividade

autbnoma.

Januério et al. (2012) e Rosa (2012) destacam a existéncia de fatores
motivacionais especificos para cada género. Meninos, frequentemente, apresentam maior

gosto e habilidades pela pratica de atividades fisicas, consideram o espago da Educacgéo



Fisica como um momento de convivéncia com 0s amigos, enquanto as meninas Sao mais
motivadas pelas oportunidades sociais que as praticas corporais oferecem, estdo menos
centrados na execucdo das tarefas propostas.

Fernandes (2011); Pinheiro da Silva (2005) e Pomar (2006) em suas analises,
chamam atencdo para as distintas maneiras que meninas e meninos lidam com a
aprendizagem de conteudos. Meninos arriscam-se mais e sentem-se com maior sucesso
nas aprendizagens, demonstrando mais confiancga nas proprias capacidades e habilidades
corporais, ja as meninas apresentam percep¢fes mais variadas, tendencialmente mais
modestas. Em outras palavras, meninos apresentam maior autopercegdo de competéncia
para realizar diferentes tarefas. Este autoconceito positivo dos meninos tem refletido em
melhores rendimentos escolares, melhores obtencéo de éxito nas praticas corporais e a
um melhor aproveitamento das atividades e manutencédo do interesse e envolvimento nas
tarefas (Condessa, 2015; Pereira, 2014; Santos, 2001).

Neste mesmo sentido, outras pesquisas tém mostrado uma relacdo significativa
entre capacidade motora, atividade fisica e género durante as aulas de Educacéo Fisica
(Pereira, 2014; Quitério et al., 2017; Rodrigues, 2014; Ventura, 2014), na qual, mostram
gue as meninas sdo consideradas menos habilidosas para a pratica desportiva e com niveis
de capacidades motoras inferiores quando comparadas aos meninos, em outras palavras,
as aprendizagens das habilidades especializadas das atividades fisicas e/ou as metas de
aprendizagem delas séo inferiores quando comparados a eles. Ainda no contexto das
concepcdes ao desempenho de habilidades e competéncias durante as aulas de Educagéo
Fisica, os meninos preferem uma orientacdo para o treino das capacidades motoras,
enguanto as meninas para a promoc¢do de momentos de convivio e de lazer (Pereira;
Costa; Diniz, 2009).

Pomar (2006), estudou as percepcdes das(os) estudantes, particularmente aquelas
que diziam respeito as relacfes de género. Durante a pratica dos jogos coletivos, a autora
observou o0 uso mais explicito de argumentos estereotipados, focalizando o0s
comportamentos e as aptiddes de cada género, bem como o relacionamento entre os
géneros. Marques (2002) e Santos (2001), constataram a frequente exclusdo das meninas
pelos meninos, 0 seu retraimento nas situa¢fes de finalizacdo, 0 menor numero de
contatos com a bola e um estatuto hierarquico inferior nos episédios de organizacéo e de
formagéo de grupos nas aulas de Educacéo Fisica. Estes comportamentos de género que

ignoram a presenca do feminino nas atividades e/ou pelos comentéarios depreciativos



quando da sua participacdo, impedem e/ou afastam meninas das praticas corporais nas

aulas.

Um outro conjunto de estudos, tratam das preferéncias e como as(os) estudantes
classificam as diferentes praticas corporais e a consequente estereotipia de género em
relacdo a adequacdo de géneros a essas praticas (Gomes; Silva; Quéiroz, 2017; Silva. et
al., 2009). As justificacdes apresentadas centram-se, fundamentalmente, em uma viséo
estereotipada do corpo feminino e masculino, e numa visdo normativa de padrdes de
movimento de feminilidade e de masculinidade das diferentes modalidades desportivas.
Outro fator importante, visualizado nesses estudos, é o fato das estereotipias serem menos
expressivas quando as(os) estudantes referem-se aos individuos do mesmo género, € mais
acentuadas quando 0s juizos se reportam ao outro género, principalmente quando a
apreciacdo é realizada pelos meninos. Esses juizos de valores de cada estudante acerca
das suas capacidades, habilidades motoras e acerca das que atribui as pessoas do outro
género, parecem condicionar as predisposi¢cdes de organizacGes em grupos de trabalho

por separacdo de géneros durante as aulas (Silva et al., 2008).

A respeito dos processos avaliativos, as(0s) estudantes entendem que 0s meninos
obtém classificacdes superiores as das meninas. Os fatores bioldgicos, culturais e aqueles
relacionados as(aos) docentes sdo os apontados para justificar essas diferencas (Gomes,
2012). Aléem disso, a autora salienta relatos de estudantes que tiveram as suas
classificagbes contestadas pelos colegas de turma que ndo aceitavam que meninas

pudessem obter notas elevadas na disciplina de Educacao Fisica.

A maioria dos estudos sobre os efeitos formativos da Educacgdo Fisica quanto a
sua influéncia nas futuras decisdes de pratica de atividade fisica e\ou desportiva
autonoma, revela-nos uma diferenciacgéo significativa entre os géneros. Meninas tendem
a ser fisicamente menos ativas que os meninos e esta diferenca € observada
principalmente durante a adolescéncia (Gomes; Silva; Quéiroz, 2017; Loureiro, 2011;
Matos; Almeida; Pereira, 2017; Padez et al., 2004; Rodrigues, 2014; Seabra et al., 2008).

Para muitas estudantes, a escola representa a Unica possibilidade de vivenciar
experiéncias corporais de maneira regular. No entanto, verifica-se, que o conhecimento
transmitido nas aulas nao esta sendo aproveitado como referéncia na vida adulta e muito
menos no cotidiano de meninas e mulheres (Marques, 2002). Elas na grande maioria das

vezes, ndo possuem vontade de continuar praticando atividade fisica além do contexto



escolar ou ao longo de suas vidas. Ja eles, apresentam mais autonomia, como por
exemplo, ao andar de bicicleta, a pé, de skate ou praticar algum desporto junto aos amigos,
conduzindo, portanto, a adogdo de um estilo de vida ativo e saudavel (Matos; Almeida;
Pereira, 2017; Padez et al., 2004).

De maneira geral, os estudos levantados demonstram as muitas fragilidades do
sistema educacional portugués em relacdo ao género. Uma rede existencial de multiplas
tensdes, desigualdades, que acabam sendo enaltecidas de maneira silenciosa, e nao raro
silenciadas, nas diferentes situacfes do processo de ensino e aprendizagem, seja pela
influéncia das(os) agentes educacionais (docentes e estudantes), e/ou pelo sistema
educativo (Figura 2).
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Figura 2: Rede existencial de multiplas tensdes silenciadas e que se expressam
silenciosamente.

Fonte: Produgéo da propria autora (2021).



03.04 DIRECOES A UMA EDUCAGCAO FISICA MAIS JUSTA, DEMOCRATICA
E EQUITATIVA

De acordo com as observagGes evidenciadas ao longo desse capitulo, nota-se
claramente, que a frequéncia ou coexisténcia de meninas e meninos em uma mesma
escola, e aulas de Educacdo Fisica (educacdo mista), ndo estdo cumprindo com as
discussoes e reflexdes sobre o0 género no espago formativo educacional, nem tdo pouco,
o feminino e o masculino estdo sendo (re)pensados e valorizados com a mesma
intensidade. Em outras palavras, a educa¢do mista ndo esta garantindo o término das
desigualdades entre os géneros. Se por um lado, essa educacao possibilita uma educagéo
democratica entre os géneros, por outro lado, ela ndo garante uma educacédo para a e (na)
democracia para as meninast?. O componente curricular de Educacdo Fisica, ainda se
configura como um espago de contribuicdo para uma visdo normalizada e binéria sobre o
feminino e o masculino, colaborando para a circulagédo de discursos sociais sobre a

impoténcia e a inferioridade do feminino.

Diante disso, provavelmente vocé esta se perguntando: Ja que a escola mista ndo
acabou com as desigualdades de género, que regime educacional devem elas assumirem?
Tentaremos aqui apontar uma reflexdo, em dire¢do a uma estratégia para o combate aos
conflitos de género e as relacdes de poder existentes. Propomos a adocdo de uma outra
“gramatica” escolar, a coeducacao, ou seja, nossa tentativa ¢ de fornecer dados, solidos
argumentos para a transformacao de uma Educacéo Fisica mista (coexisténcia de meninas
e meninos) para uma real experiéncia coeducativa (reflexdo para a coexisténcia de

meninas e meninos).

Entretanto, a construcdo de outras gramaticas escolares implica repensar 0s
valores culturais, sociais e de género que atravessam a Educacdo Fisica, desconstruindo
a normalizacdo, rompendo com a divisdo polarizada entre o feminino e masculino,
considerando as variacdes de género e sexualidade, diluindo fronteiras e permitindo seu

cruzamento (Altmann, 2015). Trata-se de trilhar multiplos caminhos para meninas e

2 segundo a socidloga Maria Victoria Benevides, a educacdo democratica corresponde ao processo
educacional permeado por regras democraticas durante seu desenvolvimento. J4 a educagéo para a (na)
democracia, de maior profundidade e abrangéncia ocupa-se da formacdo integral das pessoas para a
vivéncia de valores republicanos e democraticos. Essa diferenciagdo torna-se importante na compreensao
de que a existéncia de uma educacdo democratica ndo garante uma educacdo para a democracia (Benevides,
1996).



meninos, numa agenda plural de transformacéo das formas pelas quais s@o produzidas e
reproduzidas as relacbes de género nesta area do saber, seja pelas(os) agentes
educacionais (docentes e estudantes), ou pelas praticas pedagdgicas em sala de aula

(deixando de ser polarizadas e desiguais).

A eliminacdo dessas desigualdades e/ou estereotipias (nos curriculos, nas préaticas
pedagdgicas, na formacéo das(os) agentes educativos e/ou nos materiais pedagogicos) e
a busca por uma educacéo voltada para os valores da cidadania que se fundamente no
desenvolvimento de praticas coeducativas, que vise a equidade de género, que ndo se
ponha em conformidade com concepgoes estereotipadas do feminino e do masculino, sdo
imprescindiveis para que meninas e meninos possam ver-se como iguais, com as mesmas
possibilidades e direitos (Auad; Corsino, 2017).

Nessa perspectiva, conforme Auad e Corsino (2017),

uma Educacéo Fisica coeducativa promoveria a igualdade de valorizacao entre
o feminino e o masculino, assim como o debate dos significados acerca do que
conhecemos como feminino e masculino, a partir da existéncia de diferentes
femininos e masculinos. Tal projeto igualitario tornaria as vivéncias corporais
ndo enclausuradas no ambito de um ideal modelar para meninas e para
meninos, padronizando no que é aceito como habilidade e como competéncia

para cada um dos géneros (p.39).

Implica dessa forma, o reconhecimento de que a populacdo estudante é uma
realidade genderizada, e no ambito da Educacdo Fisica significa “integrar a diversidade
de género enquanto diversidade cultural corporal” (Gomes 2001, p. 18). Isto &, reconhecer
e valorizar os aspectos positivos dos modelos femininos e masculinos, permitir que
meninas € meninos experimentem formas de conduta de igual maneira. Considerar
praticas motoras e vivéncias associadas ao modelo feminino e masculino, ndo se tomando,

deste modo, um modelo em detrimento do outro, ou ainda, somente um dos modelos.

Contudo, a equidade de géneros abrange, necessariamente, tanto as questdes
estruturais como as questdes existenciais em uma estrutura educativa (Penny, 2002). As
questdes estruturais, sdo aquelas relacionadas ao processo organizacional institucional,
sala de aula, metodologia, contetdos, avaliacdo, entre outros, enquanto as questdes
existéncias, referem-se a maneira de ser, estar e agir dos agentes do processo educacional,

em outras palavras, é necessario haver, da parte da organizacdo, competéncia inovadora



ao nivel da adaptabilidade, da identidade, da percep¢do do meio ambiente e da integragédo
dos seus membros. Marques (2010) considera que, para uma organizagdo sobreviver e se
desenvolver, tem de revitalizar a sua cultura, aproximando-a dos padrfes da democracia,
de uma nova cultura organizacional de escola que contemple a inclusdo e a educacgéo

democratica.

E preciso pensar e/ou repensar no modelo educativo e seus processos em torno de
cada estudantes enquanto identidades irrepetiveis, plenas de potencialidades, respeitando

e valorizando as diferencas (Gomes, Silva, & Queir6z, 2000). Em outras palavras,

€ necessario que os modelos de ensino e aprendizagem tenham a pessoa como
0 centro das preocupacdes educativas e das atividades docentes, de modo que
se atinja a formacdo integral e se desenvolvam e aperfeicoem as capacidades
de cada pessoa (Gomes, 2001, p. 13).

E um equivoco pautarmos pelo principio de que em uma turma todas(os) s&o
iguais, tampouco, que a equidade é alcancada pelo trato de todas(os) as(0s) estudantes da
mesma maneira. A coeducacdo visa atender cada estudantes levando em consideragéo as
suas necessidades e potencialidade, orientando as acGes educacionais de acordo com a
singularidade de cada uma(um), reduzindo as condi¢des desiguais pré-existentes através
de discriminacgdes positivas, assegurando que as concepcdes historicamente construidas
levem um tratamento diferenciado, permitindo a equidade a todas(os) (Alves, 2017).

Conforme Machado e Formosinho (2017), quando em uma determinada aula ou
atividade as(os) estudantes ndo séo diferenciadas(os), entre outros aspectos, como
estudantes ou estudantes, incorre-se grande erro, no sentido em que ndo se mostra
possibilidades de atuacdo face a uma sociedade plena de assimetrias de género, ndo se

alteram comportamentos ou atitudes, nem tampouco se questionam crencas.

Uma interpretacdo enviesada de equidade, revela-se na negacao a diferenciacéo
do ensino. Uma turma é composta por estudantes e estudantes diferentes em capacidades,
interesses, recursos, experiéncias, conhecimento e maneiras de aprender. Conforme,
Gomes (2001), “trata-los ou ensina-los de igual maneira perpetua clivagem e escamoteia
a individualidade subjacente” (p.51). Machado e Formosinho (2017) corroboram,
salientando que um tratamento de igual maneira, na pratica, é impossivel e nenhuma(um)

docente, consegue lidar com a assimetria das(os) estudantes do mesmo modo.



Neste momento entende-se particularizar, e fazer recair a atencdo para uma
Educacdo Fisica, como um espaco acessivel a todas(os), local onde as questdes de género,
séo preocupacdes centrais uma vez que se trata de um espago misto e ndo de um espago
de mistura. Um espago que propicia as meninas e aos meninos experiéncias positivas e
importantes nas suas vidas, que ndo tenham como eixo orientador estereotipos e

preconceitos de género (Gomes, 2001).

A Educacdo Fisica a luz dos conceitos coeducativos perspectiva-se pela reducéo
das desigualdades entre géneros inerentes aos distintos processos de socializacao e pela
eliminacdo da hierarquizagdo do masculino sobre o feminino. Em outras palavras, o
modelo coeducativo visa contribuir para maior justica social, dirige a sua acdo para o
combate do insucesso e da exclusdo social e, por isso, se concentra na melhoria dos

processos educativos, consequentemente, na equidade de oportunidades.

Por fim, todas essas reflexBes visam contribuir para iluminar os campos de
possibilidades, compartilhar pitadas de inspiracdo para que a Educacdo Fisica, possa ser
um local de promocéo de espacos e caminhos justos e democréaticos para as(os) diferentes
estudantes. Vocacionando para um ensino de qualidade, que respeita a diversidade, a
heterogeneidade e a formacéo integral das novas geracGes. Um espago que propicie a
educacdo genuinamente democratica, que oportunize as mesmas oportunidades a elas e a
eles, sem silenciamentos, uma vez que todo o ser humano tem direito a educacdo. Se
assim for, temos claramente uma alavanca poderosa para o alcance da equidade

educacional.

Notar a intersec¢do dos diferentes marcadores, ser sensivel as hierarquias e
desigualdades, além de propor uma agenda descolonizadora, implica, necessariamente,
compreender que ndo ha padronizacdo possivel no ambiente educativo. No0ssos
apontamentos, apresentam-se COmo um convite a proposicao sobre essa tematica a fim de
expandir as reflexdes sobre 0 género, ao universo da Educacdo Fisica escolar, ampliando
o didlogo no @mbito académico, mas, sobretudo, pensando em maneiras para propor uma

Educacdo Fisica mais justa, democratica e equitativa.
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CAPITULO 04 - A FENOMENOLOGIA DOS PROCESSOS DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO FISICA: PARADIGMAS
DE INVESTIGACAO

O desempenho escolar das(os) estudantes depende de um conjunto de fatores
(macro, meso e micro), que direta ou indiretamente, podem influenciar as diferencas de
ensino e aprendizagem entre elas(eles), tanto de forma positiva quanto negativa. A
reflex&o sobre os fatores micro e a discussao das suas influéncias séo fundamentais para
0 processo de melhoria da qualidade da educacdo, e, por conseguinte, do processo

equitativo de ensino e aprendizagem.

O enquadramento tedrico do presente estudo a luz de uma tradicdo de investigacédo
assenta pelas referéncias concetuais e metodologicas de quatro grandes paradigmas
tedricos que tém inspirado a investigacdo sobre os processos de desenvolvimento do
ensino (fatores micro); i) o paradigma dos processos de pensamento e a¢do da(o) docente;
ii) o paradigma pressagio-processo-produto; iii) o paradigma dos processos cognitivos

mediadores ou de pensamento da(o) estudante: e iiii) paradigma ecolégico.

Inicialmente esses estudos pautaram-se nos pressupostos que os tracos de
personalidade da(o) docente, influenciavam decisivamente o alcance das aprendizagens.
O que implicou na valorizacdo de caracteristicas e tragos de personalidade da(o) docente,
como por exemplo, atitudes, interesses, aptidGes intelectuais, formacdo profissional,
idade e origem socioecondmica, na crenga que tais indicadores permitissem sumarizar o
perfil de “adequado de ser docente” (Gongalves, 1994; Wittrock, 1986). Apesar desse
paradigma reunir indicadores que caracterizassem o perfil desejavel da(o) docente, pouco
contribuiu para a definicdo de parametros da eficacia pedagdgica, pois pouco se
conseguiu comprovar hipoteses entre as associacdes dos tracos de personalidade das(os)

docentes com o ensino eficaz (Gongalves, 1994; Henrique, 2004).

Afim de firmar a importancia da(o) docente nos processos de ensino e
aprendizagem, delineou-se a concep¢do paradigmatica de investigacdo denominada de
processo-produto (Henrique, 2004; Rosenshine, 1995). Esta corrente de ldgica
behaviorista e positivista, veio compreender as relacGes entre o desempenho da(o)

docente e as subsequentes aprendizagens da(o) estudante. Seu fundamento basico,



consiste em definir a relacdo existente entre o que as(os) docentes realizam/desenvolvem
em sala de aula (processo de ensino) e o que ocorre as(aos) estudantes (o produto das
aprendizagens), ou seja, tem o intuito de compreender a eficicia do ensino por meio da
observacao sistematica das diversas variaveis dos comportamentos das(os) docentes
(Rosenshine, 1997).

No entanto, esta corrente comportamentalista foi sendo enfraquecida
gradativamente, visto ndo compreender a dimensdo total da cultura do ensino, pois ao
observar apenas a causalidade direta e linear do comportamento da(o) docente, deixava
de considerar os motivos e objetivos que orientavam suas acOes. Diante esse
enfraguecimento desenvolve-se o paradigma dos processos cognitivos mediadores ou de
pensamento da(o) estudante. Esse paradigma veio considerar uma nova dindmica na
relacdo pedagogica, concebendo a influéncia mutua entre as agdes de docentes e
estudantes, ou seja, todas as acdes das(os) docentes durante o processo de ensino
influéncia o comportamento das(os) estudantes, assim como, 0 comportamento das(os)
estudantes influéncia a forma como as(os) docentes planejam e desenvolvem o ensino
(Nolasco, 2007).

04.01 FATORES DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

A estruturacdo dos fatores de ensino e de aprendizagem pode se desenvolver em
trés niveis (Fialho, 2017) (Figura 3): 01) fatores de nivel macro (amplo), aqueles que
aludem ao cenério fora do contexto escolar, 0 ambiente social onde a(0) estudante esta
inserida(o); 02) fatores de nivel meso (transitérios), aqueles relacionados a escola, no
qual o ambiente educacional atua no desenvolvimento e moldagem dos conhecimentos,
acOes, valores e ideias do individuo; e 03) fatores de nivel micro (restrito), aqueles
relacionado as concepgdes, valores, atitudes e crengas das(os) agentes da sala de aula

(docentes e estudantes).

Nesta configuracdo, os principais fatores relacionados ao nivel macro sdo: (a) as
condigbes socioecondmicas, relativas ao acesso a bens culturais e posses; e (b) as
relacdes familiares e influéncia familiar. Para que o ambiente familiar seja favoravel a
aprendizagem, é importante estabelecer relagbes de ajuda, aceitacdo, cooperagdo e

sensibilidade, na formagdo de habitos, no desenvolvimento de atitudes que preparem



favoravelmente a crianca ou adolescente para a aprendizagem escolar e a apoiem ao longo
da sua escolaridade. Por outro lado, se a relagcdo da familia, for pautada em pressoes,
opressoes, repressoes ou falta de interesse, os reflexos na aprendizagem serdo dados de

maneira negativa (Reis, 2008).

Os fatores de nivel meso, sdo aqueles relacionados a escola, que se coloca como
0 grande elo entre o nivel macro e micro, se estabelecendo assim como campo de
experiéncia do processo de ensino e de aprendizagem. Nesse nivel, os fatores que se
destacam sdo: (a) a relacdo da(o) estudante com a escola enquanto institui¢do, na qual,
deve estar pautada no prazer, para que o(a) estudante consiga prontamente responder as
rotinas, tarefas e necessidades desse contexto educacional e seu rendimento seja ancorado
em sua poténcia de vida, em outras palavras, a escola deve favorecer o estudante de capital
piscicoldgico positivo, ofertar-lhe as mais gratificantes experiéncias; e (b) as relacoes
sociais entre a comunidade educativa, estudantes, equipe pedagdgica, diretora(or),
funcionarias(os) e docentes (Reis, 2008). O cultivo de uma comunicacdo eficaz entre
as(os) agentes da comunidade educativa é fator fundamental para eficacia da escola e para

0 sucesso do processo de ensino e de aprendizagem.

O nivel micro, tais fatores condicionantes, referem-se as relacdes dos signos,
acOes, contextos e interesses pessoais das(os) estudantes e docentes (Libaneo et all.,
2008). Aqueles relacionados ao alunado destacam-se: (a) o desenvolvimento cognitivo
fisico, caracterizado pelo desenvolvimento bioldgico, fisioldgico e psicoldgico das(os)
estudantes; (b) a motivacéo, que guia a(o) estudante na busca de novos conhecimentos e
contribui no desempenho nas tarefas escolares (Pereira et al., 1998). A motivacdo, tem se
destacado no contexto educacional como um importante contributo do ensino eficaz e da
aprendizagem significativa. Uma(um) estudante motivada(o) mostra-se ativamente
envolvida(o) no processo de aprendizagem, engajando-se e persistindo em tarefas
desafiadoras, despendendo esforcos, usando estratégias adequadas, buscando
desenvolver novas habilidades de compreensdo e de determinado dominio; (¢) a
desmotivacdo, que age em contrapartida a motivacdo, influencia negativamente o
processo de aprendizagem; (d) a atencéo, refere-se ao tempo de concentracdo na
realizacdo de determinada tarefa, a acdo provida de atencdo serad mais facilmente
armazenada, enquanto o que é desprovido de atencdo sera descartado; (€) e a pratica, que

se refere a vontade da(o) estudante de executar repetidamente um comportamento quando



ele é coerente e alinhado com seus interesses, preferéncias e\ou necessidades (Pereira et
all., 1998).

As(aos) docentes, os fatores de nivel micro referem-se: (a) as estratégias de
ensino, didatica e praticas pedagdgicas; (b) a aproximacéo e a afetividade com as(0s)
estudantes e a formacao integral e significativa; e (c) a relacdo da(o) docente com a
infraestrutura disponivel e com as politicas educacionais (Libaneo, Ferreira, & Seabra,
2018). E de responsabilidade da(o) docente oferecer um leque de oportunidades e
métodos, levando em consideracdo que cada estudante aprende de maneiras diferentes,
com ritmos diferentes, com distintas motivagdes, necessidades e interesses. E preciso
reconhecer quando um método ndo é compativel a eficacia pedagdgica, todavia, ndo
significa que a(0) estudante ndo ird mais aprender, tampouco o fim da aprendizagem, mas

sim uma alavanca para a utilizacdo de uma nova abordagem de ensino.

NIVEL MICRO
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AMBIENTE SALA DE AULA

NIVEL MESO
(TRANSITORIO)
AMBIENTE ESCOLA

NIVEL MACRO
(AMPLO)

AMBIENTE PARA
ALEM DA ESCOLA

Figura 3: Estruturacdo dos fatores de ensino e de aprendizagem.

Fonte: Produgdo da propria autora, 2021.

O constante levantamento e andlise, sob diferentes angulos, dos fatores de
influéncia no processo de aprendizagem séo fundamentais para a determinacao, avaliacdo
e combate dos problemas da educacdo. Inumeras(os) investigadoras(es) dedicaram-se a
estudar sobre os padroes de eficacia escolar (Bandura, 1977; Marques, 2010; Reis, 2008),
fixando o enfoque em fatores de nivel macro e nivel meso, nos quais, a crianga ou

adolescente esta inserido. Entretanto, segundo Fialho (2017), a partir da década de 80,

as atencOes voltaram-se para a sala de aula [nivel micro], sendo que a
globalidade dos investigadores concorda que o impacto de decisdes tomadas
pelos estudantes e professores € maior do que a influéncia das decisdes tomadas

ao nivel da escola, ou nivel extra escolar (p.18).



Tendo consciéncia da grande complexidade e multidimensionalidade das
variaveis envolventes no processo de ensino e de aprendizagem, € preciso destacar em
uma investigacdo sobre o desenvolvimento dos processos e efeitos da Educacéo Fisica, 0

papel importante e crucial dos fatores de nivel micro.

Investigadoras e investigadores educacionais (Ahmad, 2008; Anacleto &
Henrique, 2009; Anacleto, 2012; Arrufat, 1991; Gongalves, 1997; Henrique, 2004;
Januério, 1996; Januario, 1992; Nolasco, 2007; Ramos et al., 2011; Wittrock, 1986),
estudaram proposicdes tedricas e metodoldgicas afim de melhor compreender esse 16cus
especifico educacional (nivel micro) a partir de seus multivariados fatores e agentes. E
esse conjunto aberto de assercdes, conceitos, logicamente relacionados orientam e

fundamentam o pensamento tedrico dessa investigacao.

04.02 PARADIGMAS DOS PROCESSOS DE ENSINO

04.02.01 PARADIGMA PRESSAGIO PROCESSO PRODUTO

O paradigma pressagio processo produto, como o préprio nome diz, relaciona trés
variaveis: 1%) variavel de pressagio, na qual, representa as caracteristicas, as experiéncias
e a formacdo da(o) docente; 2%) varidvel de processo, representada pelas acdes
observaveis das(os) estudantes e das(os) docentes em sala de aula; e 3%) variavél de
produto, que séo os efeitos tanto a curto como a longo prazo do ensino (Petrica, 2003).

Para Cunha (1999), um dos aspectos mais relevantes deste paradigma foi o fato
dele, emergirem duas grandes tendéncias: a tendéncia ALT (Academic Learning Time),
em que os resultados das(os) estudantes sdo condicionados pelo tempo necessario ou
tempo real para a aprendizagem; e a tendéncia ATI (Attitude Treatment Interaction), pela
procura de correlacdo das atividades de ensino, de aprendizagem e as caracteristicas

das(os) estudantes.

Onofre (2000) refere que muitos estudos que utilizaram o paradigma do pressagio
processo produto permitiram a identificagdo das condutas de docentes que melhor se
relacionavam com os progressos das(os) estudantes, utilizando-se, na observacdo dos

comportamentos de ensino das(os) docentes, multiplos sistemas de observagdo com o



objetivo de quantificar a frequéncia de diversos tipos de comportamentos e

acontecimentos.

No entanto, este paradigma sofreu algumas criticas, como o fato de ignorar os
dados qualitativos que contribuem para a explicacdo dos comportamentos das(0s)
docentes e estudantes, além disso, ndo levar em consider¢do 0os mecanismos cognitivos

que influenciam os comportamentos das(os) docentes e estudantes.

Perante tais limitacOes, nasce o paradigma dos processos de pensamento e agéo
da(o) docente, assumindo o valor da experiéncia pessoal, dos processos de decisdo e das

conviccdes pessoais das(os) docentes.

04.02.02 PARADIGMA DOS PROCESSOS DE PENSAMENTO E ACAO DA(O)
DOCENTE.

Este paradigma designa-se como uma corrente de investigacdo que busca
compreender 0s processos que ocorrem na mente e na acao do professorado durante sua
atividade pedagdgica (Clark & Peterson, 1986; Januério, 1992). Trata-se de olhar as(0s)
docentes como pessoas, de as(os) considerar como construtoras(es) de sentidos e de
significados sobre a realidade, na qual elaboram representacGes e concepcdes, fazendo

parte de visdes proprias do mundo (Januario, 1996).

Os pensamentos e as tomadas de decisdes das(os) docentes norteiam a conduta em
suas acdes rotineiras em sala de aula, porém ndo constituem-se um todo relativamente
homogéneo. Em outras palavras, nem sempre as concepcdes pessoais e a acao pedagogica
se constituem como um todo coerente e coeso em termos da identidade docente.
Diferenciam-se, pois cada docentes, enquanto sujeita(o) reflexiva(o), possui as suas
concepcdes, crencas, juizos, teorias, pensamentos, atribuindo diferentes significados aos
conteddos e as varias conjunturas do ensino. Seus pensamentos, posturas e condutas sdo

determinantes a eficicia dos processos de ensino (Ramos et al., 2011).

O paradigma “Pensamento e acao da(o) docente”, conglomera trés categorias
bases de pensamento: pensamentos pré-interativos, pensamentos interativos e

pensamentos pos-interativas.

Os pensamentos preé-interativos referem-se aos pensamentos que sao concebidos

durante a ac¢do de planejamento. S&o aqueles que possibilitam estruturar e visualizar a



intervencdo docente, por meio de proposicdes, preocupacdes ou pré-concepcdes sobre o
processo de ensino e de aprendizagem, e mesmo de constructos mais gerais sobre
processos de educacdo, socializagéo ou teorias de ensino. Essa categoria de pensamento
contribui para uma estruturacdo e uma visualizacdo prévia da intervencao, reducdo da
ansiedade, da incerteza e de acOes aleatorias e, principalmente, sdo o elo entre o
pensamento e acdo, ou seja, a(o) docente molda a aula em sua imaginagdo e essa
modalizacdo gera um desencadeamento de acOes, expectativas e sentimentos (Januario,
1992; 1996).

Conforme Januério (1992), a(o) docente é guiada(o) pelos pensamentos tomados
durante o processo de planejamento. Na fase de planejamento, os pensamentos pré-
interativos de cada docente expressam a importancia dos contextos de ensino traduzida
na explicitacdo de critérios de ordem contextual e situacional na medida em que respeitam
as condicOes de ensino e a especificidade de cada aula. (Anacleto & Henrique, 2009;
Anacleto, 2012).

A segunda categoria, pensamentos interativos, também conhecida por “decisdes
interativas”, respeita 0s pensamentos e as tomadas de decisdo durante a intervencao
didatico-pedagdgica. Sdo o0s processos psiquicos informativos, alternativos ou

deliberativos enquanto decorre uma aula (Ahmad, 2008; Clark. & Peterson, 1986).

Segundo Clark e Peterson (1986), a frequéncia das decisdes interativas em uma
aula de quarenta minutos é de um valor médio de trinta decisGes. Essas decisdes se ddo
nos diversos momentos da acdo docente, como: na escolha do ambiente de aprendizagem
e sua organizacdo, no tempo de aprendizagem, na identificacdo dos conteudos, na
diversificacdo de estratégias de ensino, nas metodologias utilizadas, na monitorizacdo do
progresso, na diversificacdo e adaptacdo de estratégias, no reforco da avaliacao formativa,

entre outros.

Por fim, os pensamentos poés-interativos, referem-se aos pensamentos e as
tomadas de decisdes posteriores a acdo docente, ou seja, apds o termino da aula (Schon,
2000). Grande parte dos pensamentos pos-interativos dirigem-se para a apreciagdo da
aula, em termos de julgamentos sobre a sua eficacia ou de ensaio de justificacdo da(o)
docente em relacdo aos procedimentos adotados. Essas reflexdes permitem realizar um
balanco da aula e do seu planejamento. Outra caracteristica desses pensamentos, é que

eles representam o primeiro momento de planejamento, ou seja, proporcionam uma



"ponte” com as decisdes de planejamento para a aula e/ou aulas seguintes, com 0s

pensamentos pré-interativos (Januério, 1992; 1996; Ramos et al., 2011).

Os processos de pensamento da(o) docente como um todo, contemplam uma
grande parcela da eficicia do ensino. I1sso ocorre porque a maneira como as(os) docentes
pensam, agem e reagem, determinam a acdo educativa, ou seja, 0S processos cognitivos
que ocorrem na mente das(os) docentes, suas concepcdes, crencas e teorias implicitas nas
distintas fases dos processos de ensino e de aprendizagem interferem na acéo educativa
(Januério, 1996). Todo esse processo de decisdes consiste em um trabalho que comporta
0s varios niveis de planejamento, desde o nivel do plano escolar anual, ao plano de
unidade didatica, ao plano semanal e diario, até ao plano de aula. E que atravessa
(implicitamente ou explicitamente) os trés niveis de processo de ensino e de

aprendizagem (macro, meso e micro).

Conforme Henrique (2004), as concepcdes dos pensamentos e das tomadas de
decisbes do professorado influenciam as interpretacGes das situacGes escolares, 0s juizos
sobre os acontecimentos, as acdes que empreendem ou ndo, bem como as oportunidades
de aprendizagem das estudantes e dos estudantes. A intencionalidade da(o) docente em
sala de aula, a partir de sua propria pratica e de suas crencas, € uma via de legitimacéo de
conceitos, préconceitos, esteridtipos e atitudes no campo do social (Arrufat, 1991;
Januério, 1996).

No entanto, esta corrente comportamentalista foi perdendo a sua importancia,
gradativamente, visto ndo preencher por si SO 0S requisitos necessarios para a
compreensdo total da dimenséo cultural do ensino, pois ao observar apenas a causalidade
direta e linear do comportamento docente, deixava de considerar 0s motivos e objetivos
que orientavam suas acGes. Além disso, a aprendizagem era vista exclusivamente como
produto das acGes empregadas pela(o) docente (Henrique, 2004). Diante desse cenario,

emerge um novo paradigma denominado de paradigma dos processos mediadores.

04.02.03 PARADIGMA DOS PROCESSO MEDIADORES

O paradigma dos processos mediadores, também conhecido como o paradigma do

pensamento da(o) estudante, tem como énfase o papel do pensamento estudante como



variavel capaz de contribuir para melhor compreensao dos processos de desenvolvimento
do ensino e de aprendizagem. Baseia-se na convic¢do de que os resultados desses
processos se ddo pela causalidade multipla e reciproca entre os comportamentos das(os)

professoras(ores) e das(os) estudante(os) (Januario, 1992; Pereira et al., 2001).

Além disso, os estudos envolvendo o pensamento dos estudantes constitui uma
via alternativa para a compreensdo dos efeitos dos processos de ensino e de aprendizagem
e, a0 mesmo tempo, inova no que diz respeito ao desenvolvimento de teorias e designs

de anélise do ensino (Rukavina, 2003).

De modo similar ao campo investigativo dos pensamentos da(o) docente, a
perspectiva da mediacdo cognitiva estudante valoriza os processos mentais e implicitos
das(os) estudantes, revelando os fatores motivacionais, percepgdes, expectativas,
atitudes, crengas, valores, conhecimentos, experiéncias prévias e demais componentes
afetivos e cognitivos, como intermediarios entre a instrucdo, o desenvolvimento do

processo e os resultados finais (Lee & Solmon, 1992; Rukavina, 2003).

O enfoque na mediacdo cognitiva das(os) estudantes propdem contribuir para a
melhor compreensédo do ensino e da aprendizagem, examinando como 0 comportamento
de ensino da(o) docente influéncia o que a(0) estudante verbaliza, pensa, acredita, valoriza

e os reflexos destes componentes pessoais sobre o desempenho académico.

Esse campo investigativo assume a existéncia de dois elos consecutivos entre o
ensino e a aprendizagem. O primeiro deles entre o0 ensino e 0s pensamentos estudantes,
ou seja, como a(o) estudante interpreta as acOes que lhes sdo transmitidas e/ou
direcionadas, e 0 segundo entre estes pensamentos e a aprendizagem (Wittrock, 1986).

O conjunto de interesses, sentimentos e motivacdes, permite as(aos) estudantes
ndo s6 obter uma percepcao pessoal dos acontecimentos em sala de aula, como também,
configurar os processos de interacfes pedagdgicas e as relacdes com 0s contextos e
objetos de ensino, ou seja, a(o) estudante tem a possibilidade de selecionar a informagéo
recebida pelos docentes. Vale salientar que o processo de tratamento dessa informacao
interfere diretamente na ligacdo entre os comportamentos de ensino da(o) docente e as

aprendizagens das(os) estudantes (Gongalves, 1997).

O efetivo ensino e aprendizagem dependem das atitudes das(os) estudantes em

participar e persistir nas atividades significativas propostas pela(o) docente durante as



aulas (Lee & Solmon, 1992). A regulacao entre os processos de desenvolvimento da sala
de aula esta alicercada na transformacdo cognitiva da instrucdo recebida e processada
pelo estudante (Wittrock, 1986). A complexa associagcdo entre 0S pensamentos e 0S
comportamentos estudante pode ser conceitualizada em funcdo das caracteristicas de
entrada da(o) estudante, processos cognitivos por ela(e) empregada(o) e as acdes que
delas(es) resultam nas situagBes de aprendizagem. As caracteristicas e experiéncias
transportadas pela(o) estudante para o processo de ensino e de aprendizagem se
consubstanciam na forma como encaram o objeto de aprendizagem, o conhecimento, as
experiéncias anteriores e na percepcdo sobre os requisitos de habilidade e competéncia

pessoal (Santos et al., 2019).

Tudo aquilo que as(os) estudantes pensam sobre as suas competéncias e
desempenho, a maneira como ela(e) se V&, suas percepcdes, autoafirmacbes e pré-
julgamentos interferem também, decisivamente, na sua aprendizagem, tanto de tarefas de
ambito cognitivo e de tarefas motoras, pois a aprendizagem é um processo construtivo no
qual a(o) estudante exerce um papel ativo, singular e determinante (Pomar, 2006). Papel
ativo, em razdo dos processamentos atuantes das informac6es do meio e interpretacdo do
ensino e das acBes da(o) docente. Singular, visto que cada estudante € uma pessoa que
possui singularidades nas percepcdes e representacdes dela(e) prépria(o), tudo o que a(o)
envolve e que com ela(e) interage, pois cada estudante é responsavel na defini¢éo de quais

estimulos serdo tratados e qual aprendizagem sera adquirida (Gongalves, 1997).

Entretanto, é importante destacar, que o papel ativo da estudante ou do estudante
no processo de ensino e de aprendizagem ndo desresponsabiliza a(o) docente, pelo
contréario, a(o) docente é responsavel pela conducdo do processo de ensino e de
aprendizagem, na medida que estd sob seu dominio a estruturacdo de situacdes de
aprendizagem estimulantes, significativas e envolventes (Wittrock, 1986). Neste sentido
a(o) docente pode ndo somente influenciar a formulacéo de crencas e atitudes positivas,
mas também contribuir para alterar aquelas destoantes que sdo transportadas pelas(os)
estudantes para 0 ensino e ambiente escolar, ou seja, a intervencdo pedagogica pode
assumir diferentes significados para as estudantes e estudantes (Januario, 1992; Wittrock,
1986).

Os processos de pensamento das(os) estudantes como um todo, contemplam uma

grande parcela da eficacia do ensino. O aprofundamento acerca do conhecimento sobre



as(os) estudantes, no intuito de compreender o que elas(es) pensam, sabem e creem, pode

ajudar a estruturar condigdes de ensino mais adequadas e democréticas.

04.02.04 PARADIGMA ECOLOGICO

Partindo do principio de que a situacdo de ensino é muito complexa e a
investigacdo, neste dominio, é insatisfatéria, no sentido de procurar estudar o seu
contexto. De acordo com Piéron (1996), este paradigma vem reforcar a necessidade de se
conhecerem os contextos de intervencdo didatica e da relacdo da escola com 0 meio em

que se insere.

O paradigma ecoldgico tem por objeto o estudo das relagdes entre as exigéncias
do envolvimento, ou seja, as situacdes que ocorrem na sala de aula e a maneira como as
pessoas respondem (Doyle, 1988), em outras palavras, no modelo ecolégico, a(o)
investigadora(or) deseja compreender de maneira mais aprofundada no mundo da(o)
participante e apreender as significacfes que esta(e) pbde elaborar. Corroborando Onofre
(2000), destaca que uma das principais caracteristicas do paradigma ecoldgico é a de
entender que, o desenvolvimento da pessoa e 0 seu comportamento, ndo podem ser
analisados sem considerar as relacdes de reciprocidade que estabelece entre ela(ele) e o

ambiente que intervém.

De acordo com Hamilton (1983), as investigagdes do ensino pelo prisma do
paradigma ecoldgico se assentam em quatro orientacfes: 12) analise das interacfes entre
docentes e estudantes no envolvimento fisico e social em que essas relacbes se
desenvolvem (sala de aula); 2%) compreende o0 ensino e a aprendizagem como processos
interativos continuos, mais do que uma relacdo de causa e efeito; 3%) analisa 0s
comportamentos e pensamentos das(os) docentes e das(os) estudantes; e 42) considera as
interacbes (em sala de aula), ndo apenas em situacdes imediatas, mas também as

influéncias que sofrem de outros contextos (sociedade, familia, entre outros).
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CAPITULO 05 - PASSOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

A pesquisa € uma espécie de busca de respostas para as duavidas e o0s
questionamentos que fazemos a ndés mesmos. Ou ainda, € uma a busca de provas de
conhecimentos a partir de certas inquietagdes, angustias ou hipdteses, que posteriormente
poderdo, também, ser questionadas por outras(os) pesquisadoras(es). A escolha da
metodologia e dos métodos geralmente ndo € uma tarefa facil, e se ndo tivermos
seguranca, esperteza, sagacidade, sequéncia metodoldgica e persisténcia, ndo raro
poderemos nos perder e esquecer o real sentido do estudo. E importante salientar, que
nossa escolha se pautou em caminhos, que ndo s6 permitiram a compreensao, mas sim,

que valorizaram as interpretacdes dos dados sobre a questdo investigativa.

O foco desse capitulo repousa sobre a definicdo da abordagem metodoldgica,
descricdo dos processos metodoldgico, determinacdo do campo empirico, identificacdo

dos critérios de utilizacdo e aplicacdo dos instrumentos e explanacdo da anélise dos dados.

05.01 METODOLOGIA

Esta tese caracteriza-se pela abordagem qualitativa-quantitativa - Mixed Methods
Apphoaches® (Creswell, 2013). Para Creswell e Clark (2011), mais do que uma simples
coleta e analise dos dois tipos de dados, a pesquisa a partir de métodos mistos, envolve o
uso das duas abordagens em conjunto, de modo que a for¢a geral de um estudo seja maior
do que a da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada. Segundo Johnson e Onwuegbuzie
(2004), métodos mistos, € uma classe de pesquisa em que a(0) pesquisadora(or) combina
técnicas, métodos, abordagens, conceitos de pesquisa quantitativa e qualitativa em um

Unico estudo.

13 Vérios estudos identificam a evolugdo da abordagem do método misto, sua origem deu-se em 1959,
quando os autores como Campbell e Fiske utilizaram métodos multiplos para estudar a validade das
caracteristicas psicoldgicas (Creswell, 2013), mais tarde, Jick (1979), destaca o interesse na convergéncia
ou triangulacdo de diferentes fontes de dados quantitativas e qualitativas e, posteriormente, Creswell e Clark
(2011), evidenciaram como desenvolvimento de uma metodologia de investigagdo distinta. Atualmente, os
métodos mistos tem ganhado maior visibilidade nos Ultimos anos. Muitos estudos publicados tém
incorporado a pesquisa de métodos misto em diversos campos das ciéncias sociais e humanas (Creswell,
2013).



O pressuposto central que justifica a escolha da abordagem de métodos mistos
neste estudo, se da pela natureza diversificada da amostra, bem como, os tipos de dados
que se pretende obter. A interacdo entre os métodos qualitativos e quantitativos, permitird
melhores possibilidades analiticas, ampliando o entendimento incorporado tanto a
pesquisa qualitativa quanto a pesquisa quantitativa, além disso, a utilizacdo de multiplas
abordagens pode contribuir mutuamente para as potencialidades de cada uma delas,
suprindo as deficiéncias de cada uma. Isto proporciona, também, respostas mais
abrangentes as questdes de pesquisa, indo alem das limitacdes de uma unica abordagem
(Creswell & Clark, 2011; Creswell, 2013).

A utilizacdo de métodos mistos, permite que uma &rea inexplorada seja
incorporada ao modelo analitico, favorecendo a construcdo de um desenho de pesquisa
mais robusto. Quanto mais convergentes forem os resultados observados utilizando
diferentes tipos de dados e/ou técnicas, mais consistentes sdo os resultados da pesquisa
(Paranhos et al., 2016).

05.02 TECNICAS METODOLOGICAS

Os processos metodologicos do estudo orientam-se a partir dos pressupostos
oriundos do Estudo de Caso. De acordo com Yin (1994), o estudo de caso é um modelo
de investigacdo empirica abrangente, representado por uma investigacdo com a l6gica do
planejamento, da coleta e da analise de dados, que visa a compreensdo de fendmenos
contemporaneos dentro de um contexto social. Em outras palavras, trata-se de um
processo metodoldgico aplicado para avaliar ou descrever situacfes dinamicas em que 0
elemento humano esta presente, na qual, busca-se apreender a totalidade de uma situacao
e, descrever, compreender e interpretar a complexidade de um caso concreto, mediante

um mergulho profundo em um objeto.

Yin (1994), destaca que a utilizagdo de estudo de caso facilita uma analise mais
profunda, bem como, a compreensdo de uma perspectiva holistica que promove a
compreensdo do contexto de pesquisa e dos processos em execucdo. Lidke e Marli (2012)
corroboram, destacando que as investigacfes por meio de estudo de caso visam a
descoberta, enfatizam a interpretacdo em um contexto, buscam retratar a realidade de

forma completa e profunda, utilizam maultiplas de fontes de informac6es e observacdes.



Segundo Creswell (2013), o estudo de caso tem como caracteristica a coleta de
informagdes detalhadas utilizando varios procedimentos de coleta de dados, variando
desde entrevistas, observac@es e documentos até materiais de dudios, durante um periodo
de tempo prolongado. Por conseguinte, o caso, € o fendmeno que envolve o(s) espaco(s)
e a(s) pessoa(s), em especifico neste estudo, é representado pelos processos de
desenvolvimento da Educacdo Fisica, por meio de estudantes e docentes de Educacéao

Fisica da Educacgdo Bésica de escolas da cidade de Coimbra.

05.02 MATRIZ METODOLOGICA DO ESTUDO

O estudo inscreve-se em algumas das tendéncias da moderna anélise da dimenséo
cultural do ensino que inclui: o paradigma dos processos mediadores®, por ter a intengédo
de compreender as acfes das(os) agentes educacionais (docentes e estudantes) e a
influéncia dos diferentes fatores na praxis pedagdgica; o paradigma do pensamento da(o)
docente® e pensamento da(o) estudante (Gongalves, 1997; Henrique, 2004; Januério,
1992; Lee & Solmon, 1992; Pereira et al., 2001; Rukavina, 2003; Santos et al., 2019;
Wittrock, 1986) pois pretende-se conhecer 0s pensamentos dessas(es) agentes e sua
influéncia na mediacao dos processo de ensino e de aprendizagem; e tudo isto a luz do
paradigma ecoldgico®, porque se pretende estudar o ensino e a aprendizagem nas

condicdes naturais em que ocorrem.

Trata-se de um estudo descritivo critico da relacdo dos processos de
desenvolvimento da Educacéo Fisica, seus efeitos e o género, suficientemente exaustivo
para poder oferecer uma imagem ampliada da realidade do ponto de vista daquilo que é
observavel (dimensdo visivel dos processos) e daquilo que ndo se consegue ver, mas que
estd presente, condicionando, influenciando ou interferindo nessa acdo (dimensédo

invisivel dos processos).

Pela natureza multifacetada do objeto de estudo dessa investigacdo, a

compreensdo desse fendbmeno realizou-se destacando trés dimensfes: i) a dimenséo

14 Gongalves (1997); Lee e Solmon (1992); Rukavina (2003) e Wittrock (1986).

15 Ahmad (2008); Anacleto e Henrique (2009); Clark e Peterson (1986); Henrique (2004); Januério (1996);
Januério (1992) e Ramos et al. (2011).

16 Doyle (1988); Onofre (2000) e Piéron (1996).



contextual, fisica, temporal, organizativa e legislativa, em que decorrem essas praticas e
significaces; ii) a dimensao invisivel, 0 ambiente psicoldgico com que as(os) docentes e
estudantes empregam, nomeadamente o processo de decisdo que conduzem a sua atuacéo
e as percepcgoes e crencas que a elas(eles) surgem associadas; e por fim iii) a dimenséo
visivel, ou seja, os dados objetivos das praticas em sala de aula, ou seja, comportamentos

das(os) docentes e estudantes e sua interdependéncia reciproca.

Diante esse preceito, a matriz metodoldgica do estudo pautou-se partir de trés
fatores determinantes de analise: 01) fatores de contexto; 02) fatores de pressagio e 03)

fatores de processo.

01) os fatores de contexto, representado pela variavel inputs do contexto,
respeitam o ambiente educacional, a partir de sua organizacao (caracterizacdo
das escolas, infraestrutura e pessoal) e legislativa (Projeto Educativo da Escola
e Politicas Curriculares) da escola e da Educacao Fisica.

02) os fatores de pressagio, referem-se as posicdes subjetivas do professorado e
das(os) estudantes, ou seja, as suas caracteristicas individuais, como: as suas
competéncias cognitivas, conhecimentos prévios, expectativas, motivacdes,
valores, crencas, concepcdes e percepcdes sobre si mesmos, sobre as(os)
estudantes, sobre as(os) docentes e/ou sobre a prépria instituicdo escolar,
representado pelas variaveis pensamentos das(os) docentes e pensamentos
das(os) estudantes.

03) os fatores de processo, os quais, refletem a dinamica dos processos de
desenvolvimento de ensino e de aprendizagem, comportamentos da(o)
docente e comportamentos das(os) estudantes e as interacdes. Designados
nesse estudo pelas variaveis comportamentos das(os) docentes,
comportamentos das(os) estudantes.

A matriz metodologica do estudo, a organizacao desses fatores, bem como suas

variaveis podem ser observados na Figura 4.
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Figura 4: Matriz metodoldgica do estudo.

Fonte: Producdo da propria autora (2021).

05.03 CAMPO EMPIRICO

O estudo foi realizado em duas diferentes escolas basicas do Concelho de
Coimbra. A formalizacdo de colaboracdo das instituicGes se deu, inicialmente, pelo
contato de carater informal com a(o) diretora(or) de cada uma das escolas. Esse contato
foi realizado por via telefonica, na qual, foi explanada uma breve apresentacéo
profissional, explicacdo dos interesses e objetivos do estudo e realizado o pedido de
permissdo para desenvolver o estudo na referida unidade de ensino. Ap6s esse primeiro
contato, foi agendada uma reunido com a(o) diretora(or) em cada uma das unidades de
ensino e, posteriormente, foi formalizado o pedido por escrito. Esse pedido foi
formalizado a partir do Termo de Apresentagéo e Autorizacdo (Apéndice 01). Este termo
foi enviado ao e-mail institucional de cada unidade escolar. Diante a aceitacdo e
formalizacdo da participacdo da escola, as diregOes escolares voltaram a serem
procuradas, para 0 agendamento da visitacdo a escola e dialogo com as(os) possiveis
docentes colaboradoras(es). Essas(es) docentes foram denominados aleatoriamente pela
direcdo de cada uma das escolas. Com o aceite da(o) docente em colaborar, a(0) mesma(o)

foi quem escolheu, aleatoriamente, uma das suas turmas para participar do estudo.

Portanto, para estudar as dimensfes visivel e invisivel dos processos de

desenvolvimento, da parte de quem ensina, participaram do estudo uma docente e um



professor. Ambos licenciados e mestres em Educacdo Fisica. E para compreender o
pensamento e a acao daquelas(es) que sdo ensinadas(os), participaram 48 estudantes, 22
meninas e 26 meninos, pertencentes a duas turmas. Uma turma de 5° ano composta por
21 estudantes (11 meninas e 10 meninos) e outra de 9° ano, composta por 27 estudantes
(11 meninas e 16 meninos). A idade média das(os) estudantes do 5° ano era de 10,3 anos
variando entre 9 e 11 anos, enquanto a idade média das(os) estudantes do 9° ano era de

14,1 anos, variando entre 14 e 15 anos.

Todas(os) as(os) participantes envolvidas(os) na pesquisa (docentes e estudantes)
tiveram o direito de participar ou ndo, sendo sua participacdo viabilizada, pela assinatura
do Termo de Consentimento Informado, Esclarecido e Livre (Apéndice 02 e 03). Esse
termo explicava os objetivos da pesquisa, 0 risco minimo de participacdo, o sigilo da
identidade das(os) participantes, a utilizacdo dos resultados apenas para fins da pesquisa
e que a participacdo era voluntaria, podendo ser interrompida a qualquer momento. O
anonimato das(os) participantes foi mantido do inicio ao fim desta pesquisa, sendo
utilizadas palavras, docentes e estudantes, acrescida de letras para identificacdo das(os)

mesmas(0s) ao longo das analises e resultados.

Esse estudo foi submetido ao Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias do
Desporto e Educacao Fisica, da Universidade de Coimbra — FCDEF-UC, e aprovado sob
protocolo n°® CE/FCDEF-UC/00672020.

05.04 INSTRUMENTOS

Para realizacdo desse estudo utilizou-se dos mais variados instrumentos para
compreensdo do fendbmeno. Bogdan e Bikilen (2013) justificam que a utilizacdo de
diferentes instrumentos em uma investigacao, permite obter 6timos resultados no sentido
de abrangerem um maior alcance na investigacdo. Minayo (2002), destaca que a
complementaridade entre os instrumentos permitem efetuar um estudo aprofundado,

apresentando um grau de validade satisfatorio.

Para a compreensdo dos fatores de contexto utilizou-se instrumentos
documentais e diario de campo (observacGes sistematicas); para os fatores de pressagio
as entrevistas semiestruturadas com as(os) docentes e com as(0s) estudantes; para 0s

fatores de processo referentes as(aos) docentes, utilizou-se o diario de campo



(observacdes sistematicas) e a aplicacdo do sistema de observacdo do comportamento de
reacdo docente a atividades das(os) estudantes (Feedbacks) - FEED/UIg, ja para os fatores
de processos referentes as(aos) estudantes utilizou-se a aplicacdo do sistema de
observacao do comportamento das(0s) estudantes e as observacdes sistematicas (Figura
5).

FATORES DE CONTEXTO FATORES DE PRESSAGIO FATORES DE PROCESSO
- INSTRUMENTOS DOCUMENTAIS; sé:g%ﬁ;ﬁg ) DOCENTES ESTUDANTES
* OBSERVAGOES SISTEMATICAS.
- SISTEMA DE OBSERVAGAO DO - SISTEMA DE OBSERVAGAQ DO
GOMPORTAMENTO DE REAGAQ COMPORTAMENTO DAS(OS)
DOCENTE; ESTUDANTES;

* OBSERVAGOES SISTEMATICAS. * OBSERVAGOES SISTEMATICAS.

Figura 5: Matriz instrumental do estudo.

Fonte: Producdo da propria autora (2021).

Os critérios de elaboracdo, aplicacdo e validacdo de todos os instrumentos sdo

discutidos detalhadamente nos topicos a segulir.

05.04.01 INSTRUMENTOS DOCUMENTAIS

Como instrumentos documentais, utilizou-se dos principais documentos de
desenvolvimento da Educacdo Fisica, como os Projetos Educativos das Escolas’, Planos

de Estudos e Desenvolvimento Curricular®®, Programa Nacional de Educacdo Fisica em

7 Documento de planejamento no qual sdo definidas, em funcéo do Projeto Educativo, as estratégias de
desenvolvimento do curriculo, formas de organizacéo e condugéo do processo de ensino e aprendizagem e
de avaliagdo das aprendizagens das(os) estudantes.

18 Documento que consagra a orientacdo educativa do Agrupamento de Escolas, no qual se, explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo as quais o Agrupamento de Escolas se propdem
cumprir a sua funcdo educativa.



Portugal (PNEF)™ e Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)?, além de Decretos e
outras leis importantes, na qual, buscou-se analisar as caracteristicas assumidas a
Educacdo Fisica e ao género nesses documentos, bem como, informacgdes e
singularidades acerca da contextualizacéo do terreno do estudo, correlagdes e articulagdes
acerca das oportunidades de ensino e de aprendizagem, possibilidades metodoldgicas,

avaliativas entre 0s géneros.

Trivifios (2009), destaca que os documentos s&o instrumentos, capazes de fornecer
um conhecimento objetivo da realidade a ser investigada e se constituem numa fonte
inesgotavel, estavel e rica, em outras palavras, apresenta o conteudo de um documento,
de forma fiel e sintética, objetivando o estabelecimento da veracidade e posterior
consulta. A utilizacdo de instrumentos documentais nas ciéncias sociais e humanas
relaciona-se a possibilidade de ampliacdo do entendimento de objetos cuja compreensédo
necessita de contextualizacdo sociocultural (Sa-Silva et al., 2009). Os instrumentos
documentais foram utilizados para compreensdo dos fatores de contexto (inputs do

contexto).

05.04.02 OBSERVAGCOES SISTEMATICAS

As observacdes sistematicas aconteceram durante os meses de setembro de 2021
a fevereiro de 2022, ou seja, foram observadas 123 aulas de cada uma das turmas, o que
constituiu um total de 246 aulas (12.300 minutos), evitando assim os problemas inerentes
a estabilidade comportamental?*. Em um primeiro momento pretendia-se realizar as
observacdes em durante um ano letivo, mas em virtude da pandemia referente ao COVID-

19 e das restri¢des legais, ndo foi possivel.

19 O Programa Nacional de Educagdo Fisica em Portugal (PNEF) é um documento que estabelece as
orientacGes para a Educacdo Fisica em todas as escolas do pais. O documento apresenta diretrizes para a
organizacao das aulas de Educacédo Fisica, a definigdo dos contelidos e objetivos, a avaliagdo das(os)
estudantes e a formac&o das(os) professoras(es). Maiores informacdes consultar Jacinto et al., (2001).

20 A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) é um conjunto de disposicdes legais que estabelecem as
bases do sistema educativo de Portugal, definindo os objetivos, a estrutura e a organizacao do sistema, bem
como os principios fundamentais que devem nortear a educagéo no pais. Maiores informagdes consultar
(Portuguesa, 1986).

21 preocupacdo fundamental dos estudos Piéron (2005), Petrica (2003), Crahay (1988) e Petrica (1989).



As observacdes foram registradas desde o toque para a entrada até ao toque para
a saida das aulas, para desse modo obter uma apreciacdo total da ecologia das aulas. Essas
observacgdes permitiram analisar o planejamento e desenvolvimento das ac¢les praticas e
tedricas, o desenvolvimento da aprendizagem, identificar a relacdo do tempo de
exercitacdo (quantidade de pratica), feedbacks, e as relacdes interpessoais entre a(o0)
docente e as(os) estudantes, bem como a atuagédo das estudantes e dos estudantes em sala
de aula, em outras palavras, foi possivel re(conhecer) os comportamentos de docentes e
estudantes durante a praxis educativa, diagnosticando acgdes e falas a (des)favor de uma

praxis democrética, de oportunidades equitativas entre elas e eles.

Segundo Lidke e Marli (2012), a observacéo direta de fendmenos sociais permite
um melhor entendimento do contexto em que esses fenbmenos ocorrem. Piéron (2005),
corrobora, destacando que o método de observacdo se constitui como uma colheita de
dados destinados a representar, tdo fielmente quanto possivel, a realidade de uma sala de
aula nas condigdes naturais em que ela se processa, pelas precaugdes de tomar na

definicdo cuidadosa e rigorosa dos acontecimentos observados.

Todas as observacdes e registros das aulas foram previamente agendadas com
as(os) docentes responsaveis pelas turmas. E importante também salientar, que a
pesquisadora adotou apenas a postura de observadora, uma espectadora atenta aos

acontecimentos (Mattos et al., 2004).

As observacdes das realidades emergentes em cada uma das escolas investigadas
foram registradas e anotadas em um diario de campo. Neste sentido, o diario de campo é
uma ferramenta que permite sistematizar as experiéncias para posteriormente analisar 0s
resultados (Bogdan & Bikilen, 2013). Foram incluidas nesse diario, tudo aquilo que a
pesquisadora observou ao longo do periodo em campo, como ideias desenvolvidas, frases
isoladas, transcri¢des, mapas conceituais que posteriormente serviram de complemento
aos demais dados recolhidos, isto é, no diario de campo foi escrito todos os
acontecimentos, incluindo comentarios sobre os sentimentos que envolviam a cena, além
de incluir detalhes especificos de comportamentos verbais e ndo-verbais das(os) agentes
educacionais. Segundo Bogdan e Bikilen (2013) os registros no diario de campo nédo
devem ocorrer de forma apenas descritiva, para cumprir sua funcdo é importante que
possua carater reflexivo e analitico, apresentando registros apos as observacdes de cada

dia, os quais passardo por uma leitura atenta com o intuito de estabelecer escolhas e



direcionamentos das narrativas de outros dados, de acordo com os objetivos e questdes

da pesquisa.

A utilizacdo do diario possibilita, também, a emergéncia da subjetividade da
pesquisadora e seus encontros e embates com os demais agenciamentos que se deparou
no decorrer da pesquisa. Ao final de cada semana todas as notas de campo eram revistas
identificando padrbes nos dados. Esse instrumento deu suporte para compreensdo dos

fatores de contexto e fatores de processo.

05.04.03 ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

A técnica de entrevistas semiestruturadas foi utilizada para o estudo dos fatores
de pressagio, que respeita 0s pensamentos das(os) docentes e 0s pensamentos das(os)
estudantes, na qual denominamos de dimensdo invisivel dos processos de

desenvolvimento da Educag&o Fisica.

De acordo com Minayo (2002), as entrevistas semiestruturadas combinam
“perguntas fechadas e abertas, em que a(0) entrevistada(o) tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagagdo formulada” (p. 64), em
outras palavras, € usual a(o) investigadora(or) ter uma série de perguntas guias,
relativamente abertas, que pode ou nédo ser realizadas em ordem, tudo ira depender da

maneira que a(o) inquerida(o) “direcionar” a entrevista.
Segundo Trivifios (2009), as entrevista semiestruturada, em geral,

partem de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses que
interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se

recebem respostas das[os] informantes (p.146).

As entrevistas, assumem neste estudo um papel fundamental. Partimos do fato de
que uma das func@es das entrevistas é a compreensdo daquilo que néo é visto, dimenséo
invisivel dos processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica. Em outras palavras, as
entrevistas constituem-se como um processo de recolha de dados adequado para anéalise
dos processos psicolégicos (Januario, 1992), julgamentos humanos, especialmente, de

identificacdo de motivagdes, valores, atitudes, crencas e preocupagOes das(os)



entrevistadas(os) (Piéron, 2005), deixando de estar apenas interessada nos seus
comportamentos, para procurar conhecer 0s pensamentos, os sentimentos, aquilo em que
as(os) inqueridas(os) acreditam e que pode ser transportado para a acdo pedagdgica,

influenciando-a(0).

Para a construcdo e validacao dos roteiros, foram seguidos quatro procedimentos:
1°) realizacdo de um grupo discussdo constituido pela pesquisadora e mais dois
professores de Educacéo Fisica, na qual, foram anotadas todas as contribui¢6es dadas por
cada um dos intervenientes neste processo; 2°) construcdo de um guido piloto para a
entrevista as(aos) docentes e um outro para a entrevista com as(os) estudantes; 3°)
aplicacdo de uma entrevista-piloto, com o 1° guido extraido da discussao de grupo, a uma
docente e a um professor de Educacdo Fisica (roteiro da entrevista a(aos) docentes), e a
um grupo de seis estudantes (3 estudantes e 3 estudantes) (roteiro da entrevista as(aos)
estudantes) com o objetivo de verificar se todas as questdes eram perceptiveis, ou se
existiam algumas que necessitassem de ajuste. Realizou-se ajustes pontuais ao nivel da
semantica e da organizacdo das questdes; 4°) foi enviado a versao final do roteiro das
entrevistas para um grupo de pesquisadoras(es) em assuntos relacionados a Educacgédo
Fisica e Género, na qual, foi solicitado suas opinifes relativamente a pertinéncia e
adequacgdo das questdes, bem como, sugestbes para possiveis alteracdes (Bogdan &
Bikilen, 2013; Creswell, 2013).

As entrevistas para aquelas(es) que conduzem o processo de ensino, docentes, foi
estruturada em um roteiro composto por sete blocos de questdes (Apéndice 04): 01) o
género e 0s comportamentos, as atitudes, as motivacdes e as interacdes da(o) docente; 02)
0 género e 0s comportamentos, as atitudes, as motivacles, as interacdes e 0s
aproveitamentos das(os) estudantes; 03) atividade fisica desportiva e o género; 04) o
género e os processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica; 05) os efeitos que a
Educacao Fisica escolar produz e/ou reforca ao género feminino; 06) repercussdes de
comportamentos e/ou atitudes discriminatorias quanto ao género nos processos de

desenvolvimento da Educacéo Fisica; e 07) o programa de Educacdo Fisica e o género.

Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas, uma com a docente do 9° ano
e a outra com o docente do 5° ano das turmas observadas. A duragéo de cada entrevista
foi de cerca de uma hora e quinze minutos. Para a realizagdo das entrevistas, foram
agendados dias e horéarios, de acordo com a disponibilidade da docente e do docente. No

inicio de cada uma das entrevistas foi oferecido breves instrugdes relativamente aos



objetivos do estudo, destacando o carater voluntario de suas participagdes, bem como, o
anonimato e confidencialidade das informacdes recolhidas. Optamos em realizar as
entrevistas apds a conclusdo das observagdes das aulas, pela possibilidade de reformular
0 roteiro apés uma primeira analise mesmo que superficial dos documentos e das
observacdes levantadas, além disso, desse modo evitamos que as entrevistas pudessem se
constituir como um fator de influéncia sobre a préatica da(o) docente durante o periodo de
observacao.

Em relacdo as entrevistas direcionadas aquelas(es) que vivem e que sdo o alvo dos
processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica, as(os) estudantes, as mesmas foram
organizadas a partir de um roteiro prévio (Apéndice 05) composto por quinze questdes,
dividas em dois blocos, o primeiro destinado a caracterizar as(os) estudantes (idade,
género e escola) e o segundo designado a compreensdo dos pensamentos das(os)
estudantes acerca dos processos de desenvolvimento e efeitos da Educacdo Fisica e o

género.

Foram realizadas um total de dezesseis entrevistas, com oito meninas e oito
meninos. A escolha das(os) estudantes entrevistadas(os) se deu a partir de dois perfis de
estudantes: o primeiro perfil representa as(os) estudantes comprometidas(os):
aquelas(es) estudantes que poderiam ser perfeitamente denominados de motivadoras(es),
engajadas(0s), integradas(os), autodeterminadas(os), sdo as(os) estudantes habitualmente
acostumados com o universo desportivo e com os desafios que cotidianamente s&o
propostos em sala de aula; e 0 segundo representa as(os) estudantes “avessas(0s)”: que
sdo aquelas(es) que demonstram pouco interesse pelas aulas de Educacéo Fisica. N&o se
permitem experienciar e participar com entusiasmo e dedicacdo das praticas ofertadas,
seja por ndo se identificarem, por terem tido experiéncias traumaticas preditoras, ou por
simplesmente ndo gostarem. Portanto entrevistou-se quatro estudantes comprometidas,
quatro estudantes comprometidos, quatro estudantes avessas e quatro estudantes avessos,
duas estudantes e dois estudantes de cada um dos perfis de cada turma (perfil adaptado
de Martiny et al., 2021).

A realizacdo das entrevistas as(aos) estudantes, ocorreu individualmente, apos a
conclusédo das aulas, em um espago reservado, evitando, deste modo, que as(0s)
estudantes pudessem ser lesadas(os) de sua participacdo em sala de aula. Durante as

entrevistas, a pesquisadora procurou incentivar as(os) estudantes a descreverem o0s



fendmenos de forma mais detalhada possivel. Cada entrevista teve uma media de 20

minutos de duragdo, totalizando um total de 320 minutos de inquéritos.

Por fim, todas as entrevistas foram realizadas pela propria pesquisadora, as quais
foram gravadas em audio, transcritas e retornadas as(aos) agentes educacionais para
conferéncia de sua legitimidade, para que pudessem ser realizadas correcGes caso

julgassem necessarias.

05.04.04 INSTRUMENTO DE OBSERVACAO DAS INTERACOES ENTRE
DOCENTES E ESTUDANTES (FEEDBACKS)

Para a compreensdo do perfil de comportamento das(os) docentes, dimensao
visivel daqueles que ensinam (fatores de processo), foi utilizado o instrumento
multidimensional de Feedbacks - FEED/UIg (Piéron, 2005), utilizado também por Petrica
(2003) (Figura 6).

O estudo dos comportamentos de docentes por meio do feedback pedagdgico, ja
motivou investigacdes como de: Piéron, (2005) que comparou a ocorréncia de feedback
e seus componentes fornecidos pelas(os) docentes durante as aulas de desportos coletivos
e ginastica; Trottin e Cogérino (2009) que buscaram identificar as possiveis diferencas de
interacdo entre as(0s) docentes de Educacdo Fisica e suas(seus) estudantes, de acordo com
0 sexo das(os) estudantes e das(os) docentes, no contexto educacional francés; Lyon, et
al., (2007) analisaram a influéncia do sexo da(o) estudante e os diferentes tipos de
atividade fisica na frequéncia e natureza dos padrdes de interacdo das(os) docentes com
meninas e meninos; Tertuliano et al., (2007) estudaram os efeitos da frequéncia de
feedback na aprendizagem do saque do voleibol no contexto educacional portugués;
Petrica (2003) procurou caracterizar os comportamentos de docentes estagiarias(os) e
docentes profissionalizadas(os), relativamente ao feedback pedagogico, nas diferentes

situacOes de ensino.



O

Figura 6: Modelo do instrumento de observacdo do comportamento das(os) docentes
(Feedbacks).

Fonte: Produgéo da propria autora (2021).

O sistema de observacdo FEED/UIg (Piéron, 2005), é dividido em seis dimensdes
de analise: 01) a quem se dirige (dimensao direcdo); 02) o objetivo da reacdo a prestacao
(dimenséo do objetivo); 03) ao seu formato (dimensao forma): 04) a(s) circunstancia(s)
da situacdo em que ocorreu (dimensdo contexto); e 06) ao contetdo trabalhado
(dimensdo contetdo). Salienta-se que o instrumento original possui apenas cinco
dimensdes, a inclusdo da dimensédo seis (dimensdo conteudo), justifica-se para que se
possa melhor responder as questfes a que se propdem esse estudo. Cada uma dessas
dimensdes subdivide-se em diferentes categorias (Quadro 1), vejamos a seguir

detalhadamente cada uma delas.

Individual (Masc. ou Fem.)
Grupo (Masc., Fem. ou misto)

Objetivo do Feedback  Avaliativo

Direcéo do Feedback



Descritivo
Prescritivo
Interrogativo
Auditivo
Forma do Feedback Audiovisual

Audio cinestésico

M t0d L Durante
omento da emissao .
ApoOs
do Feedback P
Retardado

Contexto do Feedback ~ Simples
Mdltiplo
Badminton, voleibol, atletismo,
Contetido basquete, jogos populares, ténis,
ginastica, atividades ritmicas
desportivas e futsal

Quadro 1: Dimensdes e categorias do sistema de observacdo dos comportamentos

das(os) docentes (Feedbacks).

Fonte: Confeccéo da prépria autora (2021).

Dimensédo direcdo divide-se em duas categorias: 01) individual, quando o

feedback se destina a uma(um) estudante em especifico; 02) grupo, quando se
destina a um grupo de estudantes, grupo de estudantes ou grupo misto. Para
melhor aplicabilidade do instrumento ao estudo proposto, salienta-se a incluséo
da categoria género, ou seja, apos a classificacdo do feedback em individual ou
grupo era necessario a classificacdo de género (feminino, masculino e/ou misto).
Dimenséao objetivo divide-se em quatro categorias: 01) avaliativo, quando a(o)
docente fornece um estimulo qualitativo da prestacdo da(o) estudante. Podendo
ser uma avaliagdo positiva ou uma avaliacdo negativa (Exemplos: “Isso foi muito
bem realizado”, “Ndo é assim”); 02) descritivo, quando a(o) docente descreve
totalmente ou parcialmente 0 movimento efetuado por uma(um) estudante
(Exemplos: “Estas com as pernas muito fletidas” “Efetuasse o passe sem olhar
para o seu companheiro”),; 03) prescritivo, quando a(o) docente da uma indicacao
para respeitar durante ou em uma proxima execucao, estabelecendo uma solugéo
para a(o) estudante (Exemplos: “Coloca as maos aqui” “Corre para ali para
poderes te desmarcar’); e 04) interrogativo, quando a(o) docente questiona a(0)




estudante sobre sua participacdo/desenvolvimento (Exemplos: “Para onde vocé
de correr?” “Sabes como estavam suas pernas durante o salto em extensdo?”).
e Dimensado forma divide-se em trés categorias: 01) auditivo, € quando a reagdo

efetuada é realizada de maneira verbal; 02) audiovisual, é quando a reacéao

efetuada combina a maneira verbal e a demonstragéo, da apresentacdo de imagens

do todo ou de partes da tarefa; 03) audio cinestésico, é quando a reacao efetuada

combina a maneira verbal e o contato fisico.

e Dimensdo momento divide-se em trés categorias: 01) durante, destina-se a
reacdo que acontece durante a execucdo de uma determinada atividade; 02) apos,
que esta relacionada a reacdo que acontece imediatamente ap0s a execucédo, ou
seja, logo apds o encerramento da atividade; e 03) retardado, destinado a reacédo
que acontece algum tempo depois da execucao da atividade.

e Dimenséo contexto divide-se em duas categorias: 01) simples, na qual, refere-se
ao momento que a(o) docente emite apenas um feedback; e o 02) mudltiplo,
momento em que o feedback faz parte de um conjunto de reagdes consecutivas.

e Dimensao conteudo é a dimensdo onde é descrito o contetdo que estava sendo

trabalhado no momento da emisséo do feedback.

E importante salientar que além da classificacdo do feedback nessas seis
dimens0es e vinte e seis categorias, foi realizada a descri¢ao do feedback emitido pela(o)
docente, para assim, podermos analisar ndo s6 as caracteristicas desse feedback como o

seu conteudo.

Como critérios de observacao decidiu-se, primeiramente, realizar um treinamento
da pesquisadora em observacdes sistematicas, conforme recomendado por Brewer e
Jones, (2002). Isto &, aplicou-se o instrumento em videos aulas de Educac¢édo Fisica do
Instituto Federal Farroupilha, para familiarizacdo aos conceitos e procedimentos
envolvidos na observacdo sistematica, aprendizagem dos cédigos das dimensdes e
categorias de forma a assegurar a compreensdo da metodologia e funcionamento eficaz e

eficiente do instrumento.

Posteriormente, foi realizada a testagem de fiabilidade da observadora. De acordo
com Mars (1989), a testagem da fiabilidade permite verificar a consisténcia, estabilidade
e acordo das observagfes. Em estudos que envolvem a observacdo sistemética a

percentagem de acordos de observacdo é utilizada como indicador da fiabilidade de



observacao. A fiabilidade intra observadora aferiu-se atraves da analise de duas diferentes
video-aulas, e de uma reanalise das mesmas aulas, cerca de uma semana depois, das
mesmas video-aulas, conforme sugerido por Mars (1989). Os resultados das codificacdes
encontram-se em anexo (Apéndice 06). Para tal, foi utilizada a medida de concordancia
Kappa de Cohen (Pestana & Gageiro, 2005). Conforme os autores Pestana e Gageiro
(2005) a interpretacdo do nivel de concordancia observado, dado pelo valor de Kappa de
Cohen, deve ser a seguinte: 1) valores > a 0.75: excelente concordancia; ii) valores entre
0.40 e 0.75: concordancia de suficiente a boa; iii) valores < 0.40: fraca concordancia.
Portanto foram aceites valores de concordincia maiores ou iguais a 75% (Kappa > 0.750).

Os resultados obtidos encontram-se apresentados no Quadro 2.

Aulal Aula2
Dimensdo Categoria Kappa Kappa
Individual Masculino 0,97% 0,82%
] Individual Feminino 0,86% 1,00%
& |Grupo Masculino 0,71% 1,00%
a Grupo Feminino = =
Grupo Masc. e Fem. 0,71% 1,00%
o Avaliativo 0,97% 0,97%
% Descritivo 0,95% 0,93%
o Prescritivo 1,00% 1,00%
© Interrogativo 1,00% -
© Auditivo 0,98% 0,94%
£ |audiovisual 1,00% 0,88%
- Audio Cinestésico 0,89% 0,62%
= Durante 0,98% 0,98%
2 |Apés 0,89% 0,86%
uE_l Retardado 1,00% -
% Simples 0,98% 1,00%
T
S Multiplo 0,96% 1,00%
2
Eaz Basquete 1,00% 1,00%
Q
[w]

Quadro 2: Fiabilidade intra observadora.

Fonte: Confeccdo propria autora (2022).

Conforme observado no quadro acima, os valores de Kappa encontrados foram
entre 0.71 e 1.00, variando as percentagens de concordancia entre 71% e 100%. Deste
modo, pode-se afirmar que ha fiabilidade intra observadora, ja que todos os valores de
concordancia entre as varias dimensdes e categorias foram superiores a 75%, 0 que

significa valores excelentes de concordancia.

Para a aplica¢do do instrumento optou-se por observar a totalidade do tempo de

aula, atraves do recurso de uma observacdo ndo participante e sequencial, isto €, a



pesquisadora adotou uma atuacao neutra, ndo interagindo com a(o) observada(o), agindo
apenas como uma espectadora e a cada feedback emitido pela(o) docente foi registrado
no sistema de observagdo a partir das dimensdes e categorias de analise. O instrumento
foi aplicado em um total de 20 aulas (10 de cada docente) com 50 minutos de duragéo
(total de 1000 minutos de observacdo). Todas as aulas foram gravadas em audio, para

posteriormente realizar a conferéncia dos dados recolhidos.

05.04.05 INSTRUMENTO DE OBSERVAGCAO DOS COMPORTAMENTOS
DAS(0S) ESTUDANTES

O instrumento de observagdo dos comportamentos das(os) estudantes, tem como
objetivo elaborar de maneira multidimensional o perfil comportamental das(os)
estudantes, nas aulas de Educacao Fisica. Este instrumento foi baseado no Sistema de
Observagdo do Comportamento do Atleta - SOTA. - OBEL (Rodrigues et al., 1997)
(Figura 7: Instrumento de observacdo dos comportamentos das(os) estudantes.. Este
sistema é composto por duas estruturas independentes, a primeira que se refere a anélise
do comportamento da(o) treinadora(or) e a segunda da(o) atleta, neste estudo,
especificamente, foi somente utilizada a estrutura para as(0s) atletas, ja que encontramos
um instrumento que melhor poderia responder nossas inquietacdes a respeito dos

comportamentos das(os) docentes, conforme ja explicitado no subcapitulo anterior.

Este instrumento vem ao longo dos anos motivando investigagdes no campo do
treino, tanto a nivel nacional como internacional (Franco, 2009; Pinheiro, 2013; Rosado,
2008; Sequeira et al., 2006). Rodrigues et al., (1997) refere-se também a validade que o
instrumento SOTA apresenta. Para aplicacdo desse instrumento na escola, foi necessaria
a adequacdo de vocabulario, como treinadora(or) para docentes e atleta para estudante,
todas as dimensdes e categorias do instrumento foram preservadas. A iniciativa pioneira
em utilizar o SOTA no ambiente escolar, justifica-se pelo fato deste instrumento poder
ser extremamente Util na coleta de informacéo para que professoras e professores possam
(re)pensar sua préatica pedagdgica, bem como ser (re)pensada as futuras formacGes de
docentes de Educagdo Fisica ao nivel que os comportamentos das(os) estudantes séo
condicionantes para a eficiéncia e eficicia do ensino e da aprendizagem. Além disso, a
aplicacdo do SOTA no ambiente escolar é funcional visto que dimensGes de

comportamento de uma(um) atleta em uma sessdo de treinamento sdo semelhantes as



dimensGes de comportamentos das(os) estudantes em sala de aula, respeitando € claro a
intensidade e objetivo das praticas. Por conseguinte, pretende-se motivar mais

investigacGes com a utilizacdo desse instrumento no campo da Educacéo Fisica escolar.



Data: ! /| Escola: Série; Género: (M) [F)
Horario de Inicio: Horario Final: Observador{a):
Minutos 0° 5Y 10" 15" 20" 25" 30" 35" 40" 457 50° 55" 1
0’-1"
1-27
23
| Minutos | 0" | 5” | 10" | 15" | 20" | 25" | 30" 35" 40" | 45" | 50" | 55" 1
0’-1"
1-2"
2-3
“Minutos | 0° | 5" | 107 | 15" | 20" | 25" | 30°| 35" | 40" | 45" | S0" | 55"| 1
0-1"
1-27
-3
| Minutos | 0" | 5” | 10" | 15" | 20" | 25" | 30" 35" 40" 45" | 50" | 55" 1
0-1"
1-27
23
| Minutos | 0”7 | 5” | 10" | 15" | 20" | 25" | 50" | 35| 40" | 45" | 507 | 55" 1
0’-1"
1-2"
2-3
atividads Motora (AR}
Esforco na Tarefa: adequado(Ea); InsdequadoiEl).
Atividade Motora Empenho na Tarsfz; Adeguada(Pa); Inadeguadz(F)
Inztividade: Ocasional{k0]; Inatividade de PawsafIP)
Espera: Espera{g]
Instrugso AtencEo & InformagdaiAl]; Questionamento{d); DemonstracioD);
Ajudalal)
Organizagao Daslocamento|DES); Manipulagio de Matsriais| pAnA)
Interacdo Interacso com o Professor{INTP); Interacio com os colegas(ic);
Converss{CON)
Disciplina ‘Comgortamentos fora da Tarefa(CFT)
Outros Compartamentos Dutros|oUT)

Figura 7: Instrumento de observacdo dos comportamentos das(os) estudantes.

Fonte: Produgéo pela prépria autora (2021).

Equidade de Género Em Educagdo Fisica: Um estudo dos processos de ensino e de aprendizagem.
Larissa Zanetti Theil



O instrumento estd dividido em seis dimensdes nomeadamente: 01) atividade
motora; 02) instrucdo; 03) organizacdo; 04) interacdo; 05) disciplina; e 06) outros
comportamentos, subdivididos em dezesseis categorias de andlise em que se pode

enquadrar os mais variados comportamentos (Quadro 3).

Atividade Motora

Esforgo na Tarefa: Adequado; Inadequado.
Atividade Motora Empenho na Tarefa: Adequado; Inadequado.

Inatividade: Ocasional; Pausa.

Espera

Atencdo a informacao;
Questionamento;
Demonstragao;

Ajuda.

Deslocamento;
Manipulagdo de Materiais.

Instrugao

Organizagao

Interagdo com a(o) docente;

Interagao Interagdo com as(os) colegas;
Conversa.
Disciplina Comportamentos fora da tarefa.

Outros Comportamentos Outros.

Quadro 3: Dimensdes e categorias do sistema de observacao dos comportamentos
das(os) estudantes.

Fonte: Producéo da propria autora (2021).

Pautado nas especificacdes e categorias adotadas nos estudos de Pieron (2005);
Petrica (2003); Rodrigues et al. (1993) e Rolla (2008), definiu-se conceitualmente cada

uma dessas dimensoes e categorias da seguinte forma:

e Dimensédo atividade motora

o Categoria atividade motora - € quando a(0) estudante participa das atividades

praticas de aprendizagem de acordo com 0s objetivos da aula e sob proposta
da(o) docente. Nessa categoria sdo realizados dois niveis de analise do

envolvimento da(o) estudante na atividade;

o Cateqgoria: esforco na tarefa — é quando a(o) observadora(or), através de

sinais exteriores e evidentes, considera o desempenho da(o) estudante em um

dos dois niveis seguintes:



= Adequado — € quando a(o) estudante imprime um nivel de esforco
adequado na realizacdo da tarefa.
= Inadequado — é quando a(o) estudante imprime um o nivel de esforco

inaceitavel ou extremamente baixo na realizacdo da tarefa.

o Categoria: Empenho na tarefa — é quando a(o) observadora(or), através dos

sinais exteriores e evidentes, considera o empenho da(o) estudante em um dos

dois niveis seguintes:

» Adequada — ¢é quando a(0) estudante participa na atividade de acordo as
exigéncias de atencdo, concentragdo e empenho.

* Inadequada — é quando a(o) estudante participa na atividade

distraidamente e com falha de empenho.

o Categoria Inatividade — é quando a(o) observadora(or), através dos sinais

exteriores e evidentes, verifica que a(0) estudante ndo participa da tarefa em

um dos dois niveis seguintes:

= |natividade Ocasional - € quando a(0) estudante ndo esta envolvida(o) em
atividade verbal ou ndo verbal relevante para a atividade. Exemplo: Olhar
para a janela.

= |natividade de Pausa - € quando a(o) estudante ndo esta envolvida(o) em
atividade verbal ou ndo verbal relevante para a atividade, correspondendo

a recuperacdo entre esforgos.

o Categoria Espera - é quando a(0) estudante encontra-se a espera para realizar

a sua tarefa, evidenciado interesse pela atividade.

e Dimensao Instrugdo

o Categoria atencdo a informacéo - é quando a(o) estudante manifesta

sinais exteriores de atencdo perante uma informacédo fornecida pela(o)
docente.

o Categoria demonstracdo — é quando as a¢fes motoras da(o) estudante,

solicitadas ou ndo pela(o) docente, visam demonstrar as(aos) colegas

como se deve ou néo realizar determinado gesto técnico ou exercicio.



o Categoria guestionamento — é quando a(o) estudante coloca questdes

a(ao) docentes ou a outra(o) colega diretamente relacionada com a
atividade.

o Categoria ajuda —é quando a(0) estudante ajuda uma(um) outra(o) colega,

quer atraves de ajuda manual, de controle da seguranca ou de participacao

como agente de ensino.

Dimenséo Organizacéo

o Categoria manipulacdo de materiais — é quando a(o0) estudante envolve-

se em comportamentos organizativos, como a montagem de materiais ou
a mudanca do equipamento.

o Categoria deslocamento - € quando a(0) estudante desloca-se para retornar

o0 seu lugar depois de um exercicio, dirige-se para perto da(o) docente a
fim de receber uma informacéo, dirige-se para perto de um aparelho ou
equipamento, tomar lugar em uma formacdo permitindo a execucdo da

atividade ou do exercicio.

Dimenséao Interacdo

o Categoria interacdo com a(o) docente — é quando a(o) estudante esta em

comunicacdo com a(o) docente. Exemplo: Responde a questdes, informa
sobre o que fez, entre outros.

o Categoria interagdo entre colegas — é quando a(o) estudante entra em

comunicagdo com outras(os) estudantes sobre assuntos relacionados com

a matéria ou atividade desenvolvida em sala de aula.

o Categoria conversas — € quando a(0) estudante entra em comunicagao com

outras(os) estudantes sobre assuntos nao relacionados com a aula.

Dimenséo Disciplina

= Categoria comportamento fora da tarefa — é quando a(0) estudante centra-

se em uma outra atividade que ndo tenha sido proposta.

Dimenséao Outros Comportamentos



= Categoria outros - é quando a(o) estudante apresenta todos os restantes

comportamentos ndo especificados nesse instrumento.

E importante salientar que além da classificacio dos comportamentos nessas seis
dimensdes e dezesseis categorias, foi realizada a descri¢do do conteido que estava sendo
trabalhado no momento do comportamento empregado pela(o) estudante.

Para analisar os comportamentos das(os) estudantes em sala de aula, Piéron
(2005), destaca duas modalidades de observacdo, considerar o conjunto da classe ou
analisar estudantes escolhidos isoladamente e ou ao acaso. Optamos pela primeira
alternativa, isto €, foram observados 0s comportamentos de 44 estudantes, 22 meninas e
22 meninos, sendo apenas excluidos dois meninos, um de cada uma das turmas, para
manter o quantitativo entre meninas e meninos iguais e conseguirmos realizar as
comparagdes entre 0s géneros posteriormente. Essa exclusdo se deu de forma aleatoria,
ou seja, foram colocados em um envelope o numero de todos os estudantes de acordo
com a chamada e solicitado a uma estudante retirar um papel. O namero retirado foi o

estudante excluido neste instrumento.

Para as observagdes desses comportamentos, cada uma(um) das(os) estudantes foi
acompanhada(o) pela observacéo de cinco periodos de trés minutos durante uma aula. O
primeiro periodo ocorreu sempre apds a explanacao inicial da(o) docente, ou seja, 0 inicio
da aplicacéo do instrumento se deu a partir do primeiro momento pratico da aula. Entre
cada um dos periodos foi respeitado o intervalo de trés minutos, ou seja, a observacgéo de
cada uma(um) das(os) estudantes teve duracdo de 30 minutos. Segundo Piéron (2005),
dessa forma ficamos com uma imagem valida dos comportamentos das(os) estudantes

durante essa aula.

Todos os comportamentos foram registrados neste sistema de observacdo, atraves
do cddigo do comportamento desempenhado pela(o) estudante (Exemplo: atividade
motora (AM), espera (E) entre outros) e do registro de duracao desse comportamento em
segundos. Dessa forma, foi possivel apurar a quantidade de tempo do comportamento
desempenhado pela(o) estudante, de forma a ficar com uma imagem global dos
comportamentos manifestados pela(o) estudante durante a aula, e elaborar o respectivo

perfil comportamental.

As observacoes foram realizadas pela pesquisadora e por mais um colega de

doutoramento. A necessidade de dois observadores, justifica-se pela necessidade de



observacdo de uma estudante e um estudante em simultdneo, para que pudéssemos

posteriormente fazer a comparagdo comportamental entre os géneros.

O treinamento do observador (colega de doutoramento) foi realizado em trés
etapas: 1%) apresentacédo do objetivo do sistema e descritores, 0s tipos de comportamentos
que se pretende estudar, sendo esclarecidas as diferencas de interpretacéo da definicdo de
cada uma das dimensdes e categorias. Foi chamada a atencdo para o fato das crencas,
historias e experiéncias pessoais prévias ndo deverem influenciar o seu juizo nas
observacdes; 2%) foi ensinado a definicdo e os codigos das categorias e visualizados videos
no Youtube mostrando exemplos, sendo discutida qual a codificagdo adequada para os
diferentes comportamentos que foram observados, e definidos quais os limites das
diferentes categorias; e por ultimo 3) foi realizada a aplica¢do do instrumento em video-

aulas do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade de Coimbra.

Finalmente, posteriormente ao treinamento do observador, foi verificada a
fidelidade inter e intra-observadores, de forma a podermos garantir que,
independentemente da(o) observadora(o), os resultados observados ndo seriam
significativamente diferentes, e que a(o) mesma(o) observadora(or), em momentos

diferentes, observaria sensivelmente a mesma coisa.

A fiabilidade intra observadora(or) aferiu-se através da aplica¢do do instrumento
em uma estudante e um estudante escolhidos aleatoriamente em duas diferentes video-
aulas, e de uma reandlise, cerca de uma semana depois, dos mesmos estudantes nas
mesmas aulas, conforme sugerido por Mars (1989). Os resultados das codificacGes

encontram-se em anexo (Apéndice 07).

J& a fiabilidade inter observadores aferiu-se na anélise de uma estudante e um
estudante, escolhidos aleatoriamente em duas diferentes aulas de Educacdo Fisica da
amostra estudada, ou seja, a observadora e o0 observador, aplicaram o instrumento para
a(o) mesma(o) estudante em uma mesma aula. Estas duas observacgdes e as respectivas
codificacdo no instrumento, pela observadora e pelo observador, foram realizadas com
ambos devidamente separados, para que ndo fosse possivel terem qualquer tipo de
comunicacdo, seja oral ou visual aos registros do outro, como aconselhado por Mars

(1989). Os resultados das codificagfes encontram-se em anexo (Apéndice 08).

Para ambas fiabilidades, foram utilizadas a medida de concordancia Kappa de

Cohen (Pestana & Gageiro, 2005). Conforme Pestana e Gageiro (2005), foram aceites



valores de fiabilidade superiores ou iguais a 75% (Kappa > 0.750), os quais sdo
considerados excelentes. Os resultados obtidos encontram-se apresentados nos Quadro
4 e Quadro 5.

Aulal Aula 2
Dimensdo |Categoria Kappa Kappa
Atividade motora 0,89% 1,00%
il Esforgo na tarefa adequado 0,89% 1,00%
*g Esforgo na tarefa inadequado 1,00% 1,00%
% Part. na tarefa adequado 0,89% 1,00%
= Part. na tarefa inadeguado 1,00% 1,00%
:-g Inatividade ocasional - 1,00%
I Inatividade pausa = 1,00%
Espera 0,79% -
= Atencdo a informagdo 0,95% 1,00%
z% Questionamento 1,00% -
E Demonstragdo - -
— Ajuda 1,00% 1,00%
*% Deslocamento 1] 0,83%
N
&
g” Manipulagio de materiais 1,00%
=§ Interagdo com a(o) prof. 1,00% 0,88%
% Interagdo com as(o)s colegas 1,00% 1,00%
= Conversa
£
= Comportamento fora da tarefa - 1,00%
fa
8
= Outros
[o]

Quadro 4: Fiabilidade intra observadora (1800 segundos).

Fonte: Confeccdo prépria autora (2022).



Aulal Aula 2

Dimensdo |Categoria Kappa Kappa
Atividade motora 1,00% 0,97%
o Esforgo na tarefa adequado 1,00% 0,97%
% Esforco na tarefa inadequado 1,00% -
% Part. na tarefa adequado 1,00% 0,97%
. Part. na tarefa inadequado 1,00% -
:_g Inatividade ocasional 1,00%
= Inatividade pausa 0,79% -
Espera 0,79% 1,00%
o Atengdo a informacio 0,97% 0,79%
E% Questionamento - -
1}; Demonstragio 1,00% 0,92%
— Ajuda
Deslocamento 0,77%

Organizagdo

Manipulagdo de materiais

Interagdo com a(o) prof.

Interacdo com as{o)s colegas 1,00% 1,00%
Conversa - 0,81%

Comportamento fora da tarefa

Outros

Outros| Disciplinal] Interagdo

Quadro 5: Fiabilidade inter observadores, observadora e observador (1800 segundos).

Fonte: Produgdo da propria autora (2022).

Conforme observados nos quadros acima, os valores de Kappa encontrados tanto
na fidelidade intra e inter observadores foram entre 0.77 e 1.00, variando as percentagens
de concordancia entre 77% e 100%. Deste modo, pode-se afirmar que ha fiabilidade intra
e inter-observadores, ja que todos os valores de concordancia entre as varias dimensdes e

categorias foram superiores a 75%, o que significa valores excelentes de concordancia.

05.06 CRITERIOS DE APLICACAO DOS INTRUMENTOS

A aplicagdo dos instrumentos ocorreu durante os meses de setembro do ano de
2021 até junho do ano de 2022. Como critérios de observacdo e aplicacdo dos
instrumentos decidiu-se por observar apenas uma variavel por aula e registar no
respectivo sistema de observacdo especialmente elaborada para o efeito. A escolha
sequencial da aplicacdo dos instrumentos, além de permitir permanecer em campo por
um longo periodo, possibilitou-nos dedicar nossa atengdo exclusivamente a cada um dos

instrumentos, de modo a captar com maior cuidado e sutileza as peculiaridades ali



presentes. Primeiramente, iniciou-se com a realizacdo das observacdes sistematica das
aulas e a confecgdo do diario de campo, cabe destacar que esses dois instrumentos se
mantiveram em construcdo ao longo de todo o periodo de recolha de dados.
Posteriormente, foi aplicado o instrumento para compreensdo dos comportamentos
das(os) docentes, e em seguida, foi aplicado o instrumento para compreensdo dos
comportamentos das(os) estudantes, s6 depois, foi realizada as entrevistas as(aos)
estudantes e por ultimo, a aplicacdo das entrevistas junto as(aos) docentes (Figura 8).

6% ETAPA APLICACAO DE ENTREVISTAS AS(AOS) PROFESSORAS(OS)

Figura 8: Etapas de aplicacdo dos instrumentos.

Fonte: Produgdo da propria autora (2022).

05.07 ANALISE DOS DADOS

A analise de dados é uma etapa dentro dos procedimentos metodoldgicos que
exige muita dedicacdo e rigor intelectual. Ela pode ser realizada a partir de maltiplas
maneiras, portanto torna-se necessaria uma sistematizacao do que foi encontrado e uma
relacdo coerente com 0s objetivos gerais e especificos, a que se propde o estudo e com 0s
conhecimentos mais amplos que fundamentam a pesquisa, de acordo com a literatura
estudada. No presente estudo de acordo com a proposicao tedrica assumida, bem como
das caracteristicas dos dados levantados, optamos por técnicas de analises que
permitissem buscar significado nas fontes levantadas sem a imposi¢do de um Unico

modelo.



Em relacdo a andlise documental, foi realizado um rastreamento empirico nos
documentos, na qual, buscou-se por informacdes, correlacGes e articulacGes acerca das
oportunidades de ensino e de aprendizagem, possibilidades metodoldgicas, avaliativas
entre 0s géneros, em especial do género feminino. De acordo com Chizzotti (2003), a
analise documental parte do pressuposto que o texto analisado contém sentidos e
significados, latentes ou manifestos, que podem ser interpretados a partir dos objetivos a
que se propde a pesquisa. Além disso segundo Trivifios (2009), a analise documental,
possibilita a(ao) pesquisadora(or) reunir uma grande quantidade de informacdo sobre

determinados documentos.

O processo analitico das entrevistas deu-se a partir das orientacdes da andlise de
conteddo de Bardin (2016). A analise de conteldo de Bardin é uma técnica Util para
analisar textos e discursos em profundidade, permitindo identificar temas, padrdes e
tendéncias que podem ndo ser visiveis a partir de uma leitura superficial do material. No
entanto, € importante ressaltar que a analise de contetido requer um processo cuidadoso e

rigoroso para garantir a validade e a confiabilidade dos resultados obtidos.

Esse processo de analise pautou-se em trés fases especificas: pré-andlise;

exploracdo do material e tratamento dos resultados.

1°) Na pré-andlise: a pesquisadora realizou uma leitura prévia do material para
identificar os temas que serdo utilizados na analise. Trata-se de uma fase de organizagdo
dos dados com o objetivo de constituir o corpus da pesquisa. “O corpus é o conjunto dos

documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”

(Bardin, 2016, p. 96).

2°) Na exploracdo do material: foi realiza uma leitura detalhada do material

selecionado e utilizando técnicas como a categorizacdo, a codificacdo e a classificacédo
para identificar categorias discursivas que emergiram do material. O intuito dessa
categorizacao foi de encontrar o sentido mais profundo e as ideias principais em relagédo
aos temas e significados das informagdes, assim constituindo as categorias discursivas.
Diante de cada tema abordado (bloco de quest6es) das entrevistas, extraiu-se as categorias
discursivas a partir das respostas trazidas pelas(os) entrevistadas(os). Nesse processo,

inicialmente, encontramos 07 temas e 12 categorias discursivas iniciais (Quadro 6).



EFEITOS

TEMAS
Relevancia do género em comportamentos,
atitudes, interacGes da(o) docente
Relevancia do género em comportamentos,
atitudes, motivagdes, interacGes
aproveitamento das(os) estudantes
Promocdo da igualdade de oportunidades e
resultados para ambos os géneros nas aulas de
EF; preocupacdo de considerar o género e
equidade de género nos processos de
desenvolvimento da EF.
Repercussbes de comportamentos e/ou
atitudes discriminatérias quanto ao género
nos processos da EF.
Atividade fisica desportiva e 0 género;
desporto masculino e desporto feminino.
Programa de EF e 0 género

Aprendizagens

CATEGORIAS DISCURSIVAS
o InteracBes docentes x estudantes

e Envolvimento das(os) estudantes
o InteracGes estudantes x docentes

e Planejamento e desenvolvimento
pedagégico

e Organizacdo das(os) estudantes em
sala de aula

e Linguagem
e Ocupacéo dos espagos fisicos

e Conteldos
e Programa de EF

e Aprendizagem de competéncias
praticas

e Aprendizagem de conhecimentos
e Aprendizagem face a autonomia e
hébitos saudaveis.

PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO E

Quadro 6: Temas e categorias discursivas de analise do contedo das entrevistas
semiestruturadas.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

3% Na terceira e ultima fase, tratamento dos resultados: buscou-se interpretar 0s
resultados da analise, identificando os padrdes e as tendéncias que emergiram do material
e relacionando esses resultados com o0s objetivos da pesquisa. Durante esse processo
emerge por meio a classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos. Esse
trabalho minucioso foi importante, pois permitiu ficarmos imbuidas dos dados, uma vez
que, a cada passo, faziamos muitas leituras dos mesmos, 0 que nos possibilitou ir
percebendo as minucias que poderiam ter ficado de lado, se ndo fosse esse processo de
idas e vindas. Assim, fomos buscar o estabelecimento das categorias discursivas finais
(Quadro 7), ponto crucial para nossa analise, mirando sempre na questéo de investigacao

central, no objetivo da pesquisa e nas teorias.

Com base nas categorias iniciais, foi possivel o seguinte agrupamento:



Primeira categoria final discursiva: Interacdes, relaces e envolvimento de

estudantes e de docentes: esta categoria inclui as trés primeiras categorias, interagdes

docentes x estudantes; envolvimento da(o) estudante e interacGes estudantes x docentes.
Todas elas estdo relacionadas as interacOes, relagdes, envolvimento entre as(0s)

estudantes e a(0) docente em sala de aula.

Segunda categoria final discursiva: Praxis pedagogica e 0 ensino: esta categoria

inclui as categorias de planejamento e desenvolvimento pedagdgico; organizacao das(os)
estudantes em sala de aula; linguagem, contetdos e programa de Educacéo Fisica. Todas
essas categorias estdo relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem, incluindo
a organizacao do espaco da sala de aula, o planejamento e a execugdo do programa de
ensino, a escolha de conteddos relevantes e a linguagem utilizada na comunicacéo entre

as(os) agentes educacionais.

Terceira categoria final discursiva: Processos de desenvolvimento de

aprendizagens esta categoria inclui as trés Ultimas categorias, aprendizagem de
competéncias préaticas; aprendizagem de conhecimentos e aprendizagem face a
autonomia e habitos saudaveis. Todas elas estdo relacionadas ao processo de
aprendizagem das(os) estudantes, incluindo a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e

competéncias préaticas, bem como o desenvolvimento de habitos saudaveis e autonomia.

CATEGORIAS DISCURSIVAS
e InteracOes, relagOes e envolvimento de estudantes e
de docentes
e Préxis pedagdgica e 0 ensino

e Processos de desenvolvimento de aprendizagens

Quadro 7: Categorias discursivas finais.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

Apesar da complexidade da analise de conteldo, esta parece ser uma forma

possivel de tornar as palavras (discursos) visiveis, ou seja, a analise de conteudo é uma



tentativa de ver para além das proprias evidéncias, € de compreender o contetdo
manifestado das comunicacOes e de as interpretar (Bardin, 2016; Denzin & Lincoln,
2005).

Os dados quantitativos, foram primeiramente armazenados no programa Excel do
Office 2010 do Windows, muito Gtil pela panordmica que pode oferecer dos mesmos e
para os calculos necessarios a sua reducdo. Posteriormente, esses dados foram analisados
com recurso do programa SPSS - Statistical Package for the Social Sciences, versdo 23.0.
O tratamento estatistico adotado, caracteriza-se como descritivo. Mattos et al. (2004)
reforcam que o método de pesquisa descritivo “tem como caracteristicas observar,
registrar, analisar, descrever e correlacionar fatos ou fendbmenos sem manipula-los,
procurando descobrir com precisdo a frequéncia em que o fenbmeno ocorre e sua relacao
com outros fatores” (p. 39), ou seja, a estatistica descritiva permitir-nos saber em torno

de que valores se situam 0s nossos resultados e como se distribuem.

Aqueles fatores (fatores de contexto e de processo) em que se utilizou mais de um
instrumento, para além da andlise individual descrita acima de cada instrumento, foi
realizado o didlogo e cruzamentos entre os diferentes instrumentos, partindo da premissa
de que as diferentes modalidades de fontes assessoram a construcdo de regimes de
verdades, sem que exista a superioridade de uma sobre as outras. Essa precondi¢do nédo
exclui as diferencas de natureza nem as singularidades metodologicas de cada uma delas
(Trivifios, 2009).

De acordo com Creswell e Clark (2011), o cruzamento de técnicas implica que
cada uma delas se utilize para estudar um mesmo aspecto da realidade. O cruzamento de
técnicas é ainda sugerida como forma de confrontacdo da informagao recolhida a partir
de fontes distintas (Bogdan & Bikilen, 2013; Wittrock, 1986). Creswell e Clark, (2011)
referem que a integracdo entre técnicas metodoldgicas conduzira a resultados

convergentes, o que contribui para reforgar a validade desses resultados.

Além disso, a anélise dos dados, a discussdo e a apresentagdo dos resultados
passaram a ser objeto de discussdao com outras(os) pesquisadoras(es) para estimular o
confronto com nossas proprias crencas, valores e talvez vieses pessoais para desenvolver
a pesquisa passo a passo da forma mais credivel possivel. Devido a extensdo dos dados
coletados nessa pesquisa, optamos por realizar as suas analises e apresenta-las a partir da

escrita de quatro subcapitulos.
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CAPITULO 06 — DISCUSSAO E RESULTADOS

0601 A ECOLOGIA DA EDUCACAO FISICA E O GENERO

A apresentacdo e a discussao dos resultados encontram-se subdividida em trés
subcapitulos, que serdo apresentados a partir das trés categorias de andlise (fator de
contexto, fator de pressagio e fator de processo), na qual, denominou-se como: 01)

Resultados de Contexto; 02) Resultados de Pressagio; e 03) Resultados de Processo.

No primeiro subcapitulo, Resultados de Contexto, é realizada a analise e
descricdo dos processos de desenvolvimento e efeitos da Educacdo Fisica e o género, a
partir das dimensdes legislativa, contextual, fisica, temporal e organizativa, ou seja, desde
caracterizacdo das escolas, infraestrutura e pessoal até a analise do curriculo escolar e dos

documentos legislativos da Educacéo Fisica.

No segundo subcapitulo, Resultados de Pressagio, apresenta-se as posicOes
subjetivas do professorado e das(os) estudantes, as suas caracteristicas individuais, como:
as suas competéncias cognitivas, conhecimentos prévios, expectativas, motivacoes,
valores, crencas, concepcoes e percepcdes sobre si mesmos, sobre as(os) docentes, sobre
as(os) estudantes, e/ou sobre a prépria instituicdo escolar, ou seja, apresentaremos 0s
pensamentos, sentimentos, tudo aquilo que o professorado e as(0s) estudantes acreditam

e que pode ser transportado ou ndo para a a¢do pedagdgica, influenciando-a.

No terceiro subcapitulo, Resultados de Processo, é tracado o perfil de
comportamentos das(os) docentes e das(0s) estudantes a partir dos seus comportamentos
observados, e em seguida, é realizada a associacao entre esses diversos comportamentos

e 0s processos de desenvolvimento e efeitos da Educagdo Fisica e o género.

Tais resultados entrelagam-se na compreensdo geral do fenbmeno pesquisado
(ecologia da Educacdo Fisica), na medida que € possivel identificar as relaces entre 0s
inputs do contexto, os significados dos discursos e das a¢des de docentes e de estudantes

e 0 género nos processos de desenvolvimento das aulas de Educacdo Fisica escolar.



06.02 RESULTADOS DE CONTEXTO - INPUTS DE CONTEXTO

Os processos de desenvolvimento da Educacéo Fisica e seus efeitos ao género sdo
influenciados por uma ampla gama de condigdes contextuais (inputs de contexto), que
devem ser considerados para a compreensdo e busca por uma Educacao Fisica mais justa
e equitativa (Silverman, 2017), como as condicdes fisicas (disponibilidade das
instalacBes, bem como o ambiente fisico), as organizativas (estrutura institucionais, como
a estrutura curricular e os recursos humanos disponibilizados) e as legislativas

(legislacOes educacionais).

Esse estudo debrucou o olhar a duas escolas basicas do concelho de Coimbra —
Portugal, pertencentes a dois diferentes agrupamentos escolares, denominadas nesse
estudo por Escola A e Escola B. Na Escola A, acompanhou-se uma turma de 5° ano e na
Escola B, uma turma de 9° ano. Em ambas escolas s&o ofertadas trés aulas semanais de
Educacao Fisica, divididas em dois dias, isto €, uma hora de aula e um dia e as outras

duas e outro dia da semana.

Relativamente sobre as instalacdes das escolas, a qualidade e as condi¢des sao
aceitaveis nas duas escolas, as mesmas dispdem de espacos adequados para o
desenvolvimento das aulas de Educacdo Fisica, desde ginasio polidesportivos, sala de

ginastica e/ou quadras externas.

A respeito das(os) agentes educacionais envolvidas(os) nessas escolas podem-se
destacar, que a maioria das(os) estudantes das turmas residem no concelho de Coimbra,
as(os) restantes residem nas freguesias de Taveiro, Sdo Silvestre, S&o Paulo de Frades,
Reveles, S0 Martinho de Arvore, Pampilhosa, Lousd, Semide, Souselas, Lordeméo e
Vila Pouca do Campo. Em especifico as(aos) docentes, observamos que na Escola A estéo
lotadas(os), uma docente e quatro docentees e na Escola B, quatro docenteas e cinco
docentees, isto é, observa-se nas duas escolas uma predominancia de homens na atuacéo
docente. Essa desigualdade de género na profissdo de Educagdo Fisica, com menos
mulheres do que homens como docentes, é também destacada em alguns artigos
académicos que falam sobre a questdo de género na profissdo de Educacdo Fisica e a
representacdo majoritaria de homens na area (Fonseca & Both, 2021; Ungheri et al.,
2022).



Ungheri et al. (2022), justifica essa desigualdade pelos diversos fatores historicos,
sociais e culturais que influenciam as escolhas profissionais de mulheres e homens e o
acesso a oportunidades de formacéao e trabalho. Historicamente, a Educacdo Fisica foi
uma area dominada por homens, com as mulheres tendo pouco espaco de atuacdo. Além
disso, esteredtipos de género podem influenciar a percepc¢éo da sociedade em relacdo ao
papel das mulheres e dos homens em determinadas areas, o que leva a sub-representagdo
de mulheres em profissdes consideradas masculinas, como a Educacéo Fisica. Por outro
lado, é importante destacar que a presenca de mulheres na profissdo de Educacgéo Fisica
tem aumentado nas Ultimas décadas, o que indica uma mudanca na percepcao social sobre
o papel das mulheres nessa area. No entanto, ainda h4 um longo caminho a percorrer para

se alcancar uma representacdo mais igualitaria de mulheres e homens na Educacdo Fisica.

Em relacdo as condicOes legislativas, é sabido que as legislacdes educacionais
podem estabelecer diretrizes e objetivos, determinando o que deve ser ensinado e 0 como
deve ser ensinado e avaliado. Essas legislacbes podem também incluir politicas de
inclusdo e diversidade, que podem afetar a forma como as(os) docentes, estudantes,
escolas lidam com as questdes de género. O curriculo escolar, por sua vez, pode incluir
ou excluir determinados conteudos e atividades relacionados a Educacéo Fisica, o que
pode afetar a forma como as questdes de género sdo abordadas e compreendidas no

contexto escolar.

Diante desses preceitos, ao analisarmos o0s principais documentos legislativos da
educacao em Portugal, percebe-se em seus contelidos uma preocupac¢ao em uma educacao
equitativa, justa e democratica, entretanto, ndo se encontra referéncias especificas sobre
a equidade de géneros. Como é o exemplo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
aprovada em 1986 (Portuguesa, 1986). Esta lei estabelece os principios e objetivos da
educacdo em Portugal, que incluem a promoc¢do da igualdade de oportunidades e a
formacdo integral das(os) cidadas(6es), sem discriminacdo de qualquer tipo. Em seu
cerne, a LBSE estabelece dois artigos em especifico, sobre a questdo da educacgdo para
todas(os). O artigo 2°, destaca a importancia da educacdo para o desenvolvimento da
personalidade das(os) estudantes, com base nos valores da dignidade humana, da
liberdade, da solidariedade e da tolerancia, entre outros. E o artigo 3°, estabelece que o
sistema educativo deve promover a igualdade de oportunidades para todas(os),

independentemente da sua origem social, cultural, étnica ou religiosa.



No Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (Republica Portuguesa, 2023), no qual,
estabelece os principios e as normas que garantem a inclus&o, enquanto processo que visa
responder & diversidade das necessidades e potencialidades de todas(os) e de cada uma
das estudantes, o0 mesmo cenario desgenderificado foi encontrado. A ideia de igualdade
de oportunidades presente nos documentos, pressupde que mulheres e homens, meninas
e meninos devem ter as mesmas oportunidades de acesso e de desenvolvimento na
educacdo. Porém, é importante ressaltar que a auséncia de referéncias explicitas sobre a
equidade de géneros pode ser nesse caso, interpretada como uma falta de atencdo e de

comprometimento com essa questao.

No que corresponde a legislacdo destinada a Educacdo Fisica escolar, verificou-
se um cendario um quanto parecido, o Programa Nacional de Educacéo Fisica em Portugal
(PNEF) (Jacinto et al., 2001), apesar de ndo apresentar nenhuma secdo ou artigo
especifico que discuta exclusivamente sobre género, o documento traz referéncias ao
assunto em seu desenvolvimento. Nas orientagOes para a organizacgdo das aulas, o PNEF
destaca a importancia de respeitar as diferencas individuais e promover a igualdade de
oportunidades entre meninas e meninos, sem discriminacdo de género. O documento
também enfatiza que as atividades devem ser organizadas de forma a permitir que
todas(os) as(os) estudantes possam participar plenamente, independentemente do seu
género ou orientacdo sexual. Na sessdo que trata da avaliacdo das(os) estudantes, destaca
que a avaliacdo ndo deve levar em conta apenas as habilidades fisicas e sim as diferencas
individuais das(os) estudantes e outros aspectos, como a cooperacao, a responsabilidade,
o respeito pela(o) outra(o) e a atitude positiva em relacdo a préatica da atividade fisica.
Outro ponto em que a questdo de género é abordada no PNEF, diz respeito a formacéo
das(os) docentes, na qual, destaca-se a importancia da formacdo continuada para a
abordagem da questéo de género e para 0 combate a todas as formas de discriminacao, de
forma a preparar professoras e professores para lidar com as diferengas individuais e para

promover a igualdade de oportunidades entre todas(os) as(os) estudantes.

Outro aspecto importante a ser discutido refere-se as aprendizagens essenciais da
Educacdo Fisica. Segundo a Republica Portuguesa (2017) (2018), as aprendizagens
essenciais da Educacdo Fisica, em cada ano escolar, sdo definidas pelo Ministério da
Educacgdo, com base nas orientacfes nacionais e internacionais para a Educacao Fisica e
o Desporto, e séo ajustadas de acordo com as necessidades e caracteristicas especificas

de cada escola e turma. As aprendizagens essenciais sao integradas ao Plano Nacional de



Educacao Fisica e sdo orientadas para o desenvolvimento integral das(os) estudantes em

todas as dimensdes da vida.

Ao analisarmos as aprendizagens essenciais do 5° ano e do 9° ano (campo
empirico desse estudo), verificou-se que essas estdo divididas em trés dominios
organizadores: 01) area de atividades fisicas; 02) &rea da aptiddo fisica; e 03) area de
conhecimentos. Na area de atividade fisicas, a(0) estudante deve conhecer o objetivo de
pelo menos trés modalidades desportivas no 5° anos e cinco modalidades no 9° ano, desde
suas habilidades basicas e acOes técnico taticas fundamentais; conhecer os aspectos
regulamentares mais importantes das diferentes modalidades (contetdos). Na area da
aptiddo fisica, a(o) estudante deve desenvolver capacidades motoras evidenciando
aptiddo muscular e aptiddo aerobia, enquadradas na zona saudavel de aptidao fisica do
programa FlTescola?, para a sua idade e sexo, e por fim, na area de conhecimentos,
identificar as capacidades fisicas: resisténcia, forca, velocidade, flexibilidade, agilidade e
coordenacdo, de acordo com as caracteristicas do esforco realizado.

Outro importante documento sobre as aprendizagens essenciais, 0 Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho (Republica Portuguesa, 2018b), o qual, estabelece os principios
orientadores da operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens, percebe-se a
preocupacdo em tentar garantir que todas(os) as(os) estudantes adquiram 0s
conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as
competéncias previstas no Perfil dos Estudantes a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(Republica Portuguesa, 2017), entretanto, ndo ha referéncias explicitas no decreto e o

conceito de género.

De maneira geral, poderiamos destacar a existéncia de uma neutralidade nas
aprendizagens essenciais naquilo que se refere a género. Entretanto, apesar dessa aparente
neutralidade, observa-se nesses documentos o predominio de contetdos desportivos e de
areas de aptiddo fisica e saude, o que contribui, significativamente, para minimizar as
possibilidades da abordagem da tematica género, e de outras tematicas relacionadas a
inclusdo e democratizacdo, sob uma o&tica corporal, cultural e historica, relegando

privilégios ao trabalho pela 6tica biologista.

22 O FITescola é um programa de formacdo e divulgacdo de conhecimento para o aconselhamento e a
monitorizacdo continua acerca do comportamento sedentério, da atividade fisica e desportiva e da aptiddo
fisica das(os) alunas(os). Maiores informaces consultar https://fitescola.dge.mec.pt/




A predominancia do desporto e da performance fisica na Educacao Fisica escolar
e seu carater institucionalizado e demarcado pelo rigor técnico de rendimento, atravessam
a aprendizagem escolar por légicas que reforcam a desigualdade social. De acordo com
Altmann (2015), as representacdes sociais sdo influenciadas pelo conhecimento
cientifico, entdo se as estudantes e 0s estudantes podem estar construindo seus saberes
pautados em visdo desportiva e de rendimento, seria um engano pensar a Educacéo Fisica
e seu principal instrumento, o corpo, apenas regido por leis fisioldgicas e bioldgicas, que

escapam da historia e da cultura.

Compreender as préaticas pedagdgicas com foco para as relagdes socioculturais,
diz respeito a entender essas ac0es e trocas entre o sujeito e 0 meio, Silva (2007), acredita
em uma interacdo, na qual, a(o) cidada(do) é formada(o) pelas préaticas cotidianas e o

contexto social, historico e cultural.

[...] é importante ver o curriculo [programa] ndo apenas como sendo
constituido de “fazer coisas”, mas também vé-lo como “fazendo coisas as
pessoas”. O curriculo é aquilo que nos, professores/as e estudantes, fazemos
com as coisas, mas também aquilo que as coisas fazem a nos. O curriculo tem
que ser visto em suas acOes [aquilo que se faz] e em seus efeitos [0 que ele nos

faz]. N6s fazemos o curriculo e ele nos faz (Silva, 2011, p. 94).

Importa desse modo ressaltar que, o programa escolar (curriculo) também é um
artefato de género que corporifica e produz relacdes de género, ou seja, a Educacéo Fisica,
0 corpo e as relagdes de género sdo socialmente (culturalmente) produzidos também

dentro das legislacGes e programas (curriculos) escolares.

Ao que diz respeito aos desportos que se encontram no corpo do programa. A
grande maioria possui tracos historicos dos modelos sociais masculinos (futebol,
basquete, rugbi, handebol, entre outros). Apesar de hoje a Educacdo Fisica receber e
atender meninas e meninos em uma mesma sala de aula, sem segregacdo, parece que ndo
foi capaz de superar os preconceitos historicos e culturais em relagdo ao sexo feminino,
isto é, ndo consegue ou pouco consegue incorporar os valores, praticas e desportos
feminino, o que prejudica meninas e meninos. Segundo Davisse e Louveau (1999) estes
resquicios sexistas infiltrados sdo precedentes dos programas segregados que originaram
0s atuais. Numerosas pesquisas, como as de Davisse e Louveau (1999); Devide (2017); e

Forquin (1996), tém mostrado essa masculinizacdo dos programas escolares, ao ndo



culminarem a sedimentacdo gradual do conhecimento, mas sim serem resultados de um
processo de selecdo e discriminacdo entre os conhecimentos disponiveis. Com efeito, este
processo conduz a constituicdo de programas escolares em grande parte marcadas por
normas masculinas, que se impde a todas(os) dentro da escola e, sob a capa do ensino
comum para meninas e meninos, que se constitui e se impde como referéncia universal
(Mosconi, 2001).

Além do programa, as planificacdes das aulas estdo sendo realizadas com uma
perspectiva redutora da cultura corporal de movimento, mantendo-se o nucleo central em
modalidades constantes, como é o caso dos desportos “ditos” masculinos. A danga, a
patinagem e/ou ginastica, por exemplo, fazem parte do programa, todavia, foi possivel
perceber um certo distanciamento entre o que as propostas legislativas sugerem e as reais
praticas pedagogicas. Isto é, das 123 aulas observadas na turma de 5° ano, onde as
matérias de danca e patinacdo devem ser trabalhadas, 111 aulas destinaram-se a pratica
desportiva de modo geral, 8 aulas para atividades ritmicas, 4 aulas para ginastica e 0 para

patinacéo.

Gomes (2003), sublinha que muitas planificacdes de aulas de Educagdo Fisica
perpetuam as concepcdes sociais dominantes, em vez de as pdr em causa, assim se
ignoram as relac@es entre o corpo, a identidade e a sociedade, acentuando dificuldades e
caréncias, em vez de se procurar resolvé-las. Silva (2007), adverte que a escolha de
determinados conteudos do programa escolar privilegia um tema em detrimento de outro
na inter-relacdo entre saberes, identidade e poder e promove 0s conhecimentos e 0S
valores tidos como adequados para as(os) agentes educacionais atuarem na sociedade.
Esse fator torna a escola e, consequentemente, a Educacdo Fisica, como importantes
espacos sociais responsaveis pela construgdo da representacdo de quem somos e de quem
ndo € desejado ser.

Desse modo, percebe-se que a chamada monocultura do desporto e a genderizagéo
dos conteudos® dentro da escola ainda sdo um desafio na grande maioria das instituicdes
e em especial nas instituigdes analisadas. O combate ao afunilamento das modalidades
abordadas, passa primeiro, conforme Altmann (2015), por fazer das aulas de Educagéo

Fisica na escola, espagos de tematizacdo de conhecimentos ligados a cultura corporal de

23 Maiores informacg@es sobre a genderizagdo dos contelidos consultar os capitulos, 06.03 Resultados de
pressagio e 06.04 Resultados de processo, desta tese.



movimento, contetdos sécio humanos, a qual, inclui os desportos, mas nédo se restringem
a eles e por meio do questionamento ao que se faz de uma forma rotineira, permitindo
dessa forma que a cultura corporal de movimento ganhe espaco nas aulas de Educagéo

Fisica.

Por conseguinte, alerta-se para a evidente simplificacdo que é imposta ao tema
género nos documentos e a “desgenderizagdo” do ambiente legislativo escolar. Entende-
se que ha necessidade de um programa que considere a historicidade dos contetidos da
Educacdo Fisica escolar, que rompa com o siléncio e evidencie as profundas
desigualdades de género construidas no interior desses contetudos. O entendimento dessas
necessidades criaria condi¢des de desconstruir as diversas “verdades” internalizadas nos
corpos e nas mentes de meninas e meninos e identidades fundamentas em desigualdades
(Auad & Corsino, 2017).

Apoiando-nos nas orientacdes de Silva (2005), que reflete na necessidade de uma
orientacdo multicultural, nas escolas, nas legislacdes e nos programas (curriculos), que se
assente na tensdo dindmica e complexa entre politicas da igualdade e politicas da
diferenga, isto €, uma tensdo dindmica que se baseia no reconhecimento da diferenca e do
direito a diferenca e da coexisténcia ou construcdo de uma vida em comum além de
diferencas de varios tipos. Construir uma Educacdo Fisica com base nessa tensdo nédo é
tarefa facil e ird certamente requerer da(o) docente, da(o) estudante e do sistema
educacional, novas posturas, novos saberes, novos objetivos, novos conteldos, novas

estratégias e novas formas de pensar e de agir.

06.03 RESULTADOS DE PRESSAGIO

Neste subcapitulo, apresentaremos a analise das atividades mentais do
professorado e das(os) estudantes, fator crucial na mediacao entre os processos de ensino
e de aprendizagem (Doyle, 1988), ou seja, investigamos a estrutura cognitiva e
experimental que guiam os comportamentos de docentes e de estudantes nos processos
de desenvolvimento da Educacdo Fisica e os efeitos no género feminino, para

posteriormente (des)codificar com a realidade de seus comportamentos em sala de aula.



Para melhor orientar a leitura desses resultados, utilizamos as categorias
discursivas finais extraidas da analise de contetdo de Bardin (2016). Cada uma dessas
categorias sera apresentada a partir de alguns recortes das falas das(os) entrevistadas(os)
e interpretada com base nos referenciais teoricos utilizados na fundamentacdo da tese
(Quadro 8).

e Interacdes, relagOes e envolvimento de estudantes e
de docentes

e Préaxis pedagogica e 0 ensino

e Processos de desenvolvimento e de aprendizagens

Quadro 8: Categorias discursivas para discussao e resultados de pressagio de docentes e
estudantes.

Fonte: Produgdo da propria autora (2022).

06.03.01 RESULTADOS DE PRESSAGIO DO PROFESSORADO — DIMENSAO
INVISIVEL (PENSAMENTOS DAS(OS) DOCENTES).

Primeira categoria discursiva: Interacdes, relacdes e envolvimento de estudantes e de

docentes

Primeiramente, ao que diz respeito aos pensamentos da docente e do docente,
sobre sua interacdo, comunicacgéo e feedbacks com as(os) estudantes em sala de aula, a

docente destaca

“Eu tento me comunicar, falar o mais parecido com todos [...] relativamente
entre a diferenca entre rapazes e raparigas ndo ha qualquer tipo de
diferenciacdo da minha parte. Eu me comunico, converso, dou feedbacks com
guem consegue fazer, com quem ndo consegue, eu consigo distribuir minha
atencédo com todos, independente do género e do grau de desempenho, pois
tento dar reforgo positivo para aqueles que fazem bem e aqueles que faz menos
bem. Tenho eu o cuidado de distribuir tudo equitativamente por todos”
(Professora).



E pertinente destacar na fala da docente acima, que ha um esforgo pessoal para
conseguir realizar uma comunicagdo equitativa junto a todas(os) as(os) suas(seus)
estudantes. Livre de qualquer atributo de valor classificatorio (género, desempenho, entre
outras). Entretanto, as observacdes realizadas em sala de aula e analise do perfil de
comportamento do professorado?, revelaram que os comportamentos do professorado
ainda sdo desiguais. Os dados encontrados mostram que 0S meninos Sa0 0S maiores
privilegiados quanto a comunicagdo. Achados parecidos aos encontrados nos estudos de
Auad (2020), Lyon et al. (2007) e Trottin e Cogeérino (2009). Good e Lavigne (2018),
explicam que essa falta de congruéncia entre as intencdes (pensamentos) da(o) docente e
seus comportamentos em sala de aula pode ocorrer porque as(0s) docentes, muitas vezes,
desconhecem o0s aspectos de seu comportamento. A percepcdo e reflexdo sobre a
discrepancia entre o0 que se deseja alcancar e o que realmente se alcancga, isto €, a
conscientizacdo da(o) docente sobre 0s seus processos de ensino € um primeiro passo na

mudanca do comportamento docente.

J& na posic¢do do docente, a comunicacdo necessita ser diferente com as estudantes
e o0s estudantes, ele acredita nas singularidades dos géneros para uma comunicagdo
equitativa ao ensino e ao aprendizado, entretanto, de maneira critica, reconhece que em

sua pratica ndo consegue atender esse desafio constantemente:

“Obviamente na questdo da comunicag¢do é diferente entre os rapazes e
raparigas, porque aquilo que vamos encontrar dos niveis de aprendizagem
também sdo diferentes, mas isso eu estou falando daquilo que diz respeito a
questdo motora, mas também tem toda aquela questao da sensibilidade, que a
gente sabe que é diferente, que os graus de sensibilidade séo diferentes, e ai
sim a comunicacao tem que ser diferente. Agora se eu fago isso muitas vezes,
procuro fazer, mas as vezes o tom de voz é 0 mesmo e sai de uma forma igual

e ndo tdo diferenciada como deveria ser” (Professor).

Wright e King (1991), em seu estudo, também perceberam que as comunicagées

sdo diferentes entre os géneros. Por meio das analises eles conseguiram verificaram que

24 para maiores informag@es sobre os achados nessa dimens&o consulta o subcapitulo 06.04.01, intitulado
“Resultados de processo do professorado (comportamento das(os) docentes)” desta tese.



nas interacdes do professorado com as meninas a duracdo das trocas comunicativas é

maior que a dos meninos, mas a frequéncia delas é menor.

A comunicacdo desigual nas intervencgdes entre docente e estudantes repercute
sobre o envolvimento do alunado em sala de aula. Conforme Pacheco e Condessa (2012)
evidenciaram, comunicagOes desiguais produzem consequéncias na estrutura
motivacional das estudantes, isto é, sobre sua menor motivacao e disponibilidade para a
atividade. Na fala da docente e do docente observa-se o reconhecimento de que 0s
meninos sdo mais envolvidos nas aulas de Educacdo Fisica, “/...] se calhar, tem rapazes
que trabalham mais que as raparigas, eu acho que isso ainda consigo ver em algumas

aulas sim” (Professora).

“Os rapazes sim participam mais das aulas, procuram em tudo, tanto durante
0s exercicios, quer durante o organizar, quer durante a dindmica...se calhar o

rapaz se sente mais a vontade na aula” (Professor).

Essa maior participacdo dos meninos nas aulas de Educagéo Fisica, foi também
observado no estudo de Altmann et al.,(2011) que declaram, que as(os) diversas(0s)
docentes percebem que meninos sdo mais habilidosos para a pratica desportiva e para
jogos coletivos, enquanto grande parte das meninas ndo se envolvem com a mesma
intensidade nessas préaticas. Essas atitudes masculinas (meninos mais trabalhadores, mais
habilidosos, mais envolvidos) sdo potentes expressdes de como as relacfes de género
influenciam a maneira como meninas e meninos se expressam corporalmente e, de modo
claro, aproveitam de forma diferente e desigual o repertério de movimentos, jogos e

atividades oferecidas pela Educacdo Fisica escolar de praticas corporais sistematizadas.

A docente em outro excerto, fala que a menor participacdo das meninas, deve-se
ao desconforto corporal delas em sala de aula e admite que nesta questdo possa ndo haver
a mesma promoc¢ao de oportunidades para que meninas e meninos possam se sentir

corporalmente a vontade nas aulas de Educacéo Fisica.

“Acho que muitas vezes, elas ndo se sentem confortaveis, com o corpo, com a
maneira de estar. Vocé sabe, sou treinadora, e muitas vezes, soltar as mitdas
a rolar ao chdo e ndo sei 0 qué, as vezes, no geral, elas ndo conseguem se
soltar, precisam um auxilio do docente, ou precisam um pouco mais de mim
para se sentirem mais confortavel, confiante e assim né. Se calhar, a maioria

dos rapazes sdo mais soltos e ndo tive esse desafio tdo grande de pd-los



confortaveis [...] talvez esse seja o desafio do docente de educacéo fisica,
soltar mais as ‘“cachopas”, elas precisam mais desta aten¢do do que os

rapazes. Neste sentido acho que ainda estamos a desejar a elas” (Professora).

Esse excerto chama a atencdo para a importancia de considerar a relagéo das(os)
estudantes com seu proprio corpo e problematizar criticamente, considerando as
diferencas, com o intuito de fazer com que estas situacfes ndo sejam génese de uma
possivel desigualdade e, especificamente neste caso, desigualdade de oportunidades entre
meninas e meninos durante as aulas de Educacdo Fisica. Assim, esses momentos ao inveés
de serem fontes de iniquidade, eles se convertem em situacdes que possam proporcionar
significativas problematizagdes sobre as questdes de corpo e género, e por conseguinte,
permitir as estudantes e aos estudantes a reflexdo sobre os processos historicos que
desencadearam determinadas formas de perceber e de se comportar sobre o corpo

feminino e masculino.

Para Corsino (2010); Daiolo (2013) e Goellner (2008a), é importante o trato do
corpo a partir do género, entendendo que ha necessidade de percebé-lo como uma
producdo cultural e que, sobre e a partir dele, sdo produzidas diversas verdades, que
definem e colocam em pratica uma construgdo cultural de corpo feminino e de corpo

masculino.

O docente, também reconhece o desconforto feminino em alguns momentos das
aulas, todavia, justifica esse incdmodo pela experiéncia cultural e corporal que os
meninos carregam, “nas modalidades coletivas, se calhar, os rapazes se identificam

mais, se calhar, pela experiéncia fora escola eles se sentem mais a vontade (Professor).

Diante dos fragmentos e do debate com a literatura, focar nos pensamentos e
sentimentos das(os) estudantes pode melhorar nossa compreensdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, e como 0s varios comportamentos instrucionais, afetam os
resultados relacionados ao desempenho das(os) estudantes (Lee & Solmon, 1992). O
envolvimento de meninas e meninos em sala de aula torna-se ainda mais desafiador na
medida em que ndo se tenha uma postura sensivel as diferencas entre elas e eles e

naturaliza-se a desigualdade.

Durante os processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica, o professorado
deveria considerar as diferencas histdricas e culturais que levam as desigualdades de

género em sala de aula. N&o obstante, pode-se analisar no discurso do professorado



argumentos de que os meninos sdo melhores em praticas desportivas, 0s meninos ja
carregam a pratica desportiva ou as meninas sdo mais sensiveis, como justificativa da

participacdo de estudantes e estudantes em sala de aula.

“Os rapazes por natureza, naquilo que infelizmente, eles tendem serem
melhores na pratica desportiva fazem que eles tenham uma facilidade melhor
na comunicacgdo. E o segundo fator tem a ver com aquele grau de exigéncia
que muitos deles tem, eles procuram ir atras do conhecimento para melhorar,
questionar, perguntar, porque querem chegar la, querem conseguir alcancar,
obviamente acontece na minha opinido um pouco mais [com 0s rapazes],
embora eu acho que cada vez mais, noto mais essa parte dos rapazes por este
grau de exigéncia que eles tem do praticar, do jogar, de olharem para o jogo
de uma forma competitiva muito forte, as vezes, e no procurar melhorar, e

Jjunto ai, existe mais da parte do rapaz” [grifo nosso] (Professor).
“[...] o rapaz ja carrega a pratica” [grifo nosso] (Professor).

“elas sdo mais frageis, em relacéo aos niveis de empenho de participagédo na
aula, vé a participacédo dos meninos e meninas, eu tenho cada vez mais notado
gue 0s meninos atingem cada vez mais quando aumenta o nivel do que as

raparigas” [grifo nosso] (Professor).

Todas essas falas demonstram a naturalizacdo de uma construcdo social, que

Bourdieu (2012) chamaria de sexismo, isto é,

visa imputar as diferencas sociais historicamente instituidas a uma natureza
biolégica funcionando com uma esséncia de onde se deduzem
implacavelmente todos os atos da existéncia. E dentre todas as formas de

essencialismo, ele €, sem duvida, o mais dificil de se desenraizar (p.145).

Desse modo, € necessario desenraizar esse olhar que julga as meninas como
incapazes, menos habilidosas ou menos entusiasmadas. E preciso compreender esses
discursos e encorajar as meninas a percebé-los e a pensar alternativas (Gomes, 2012). Em
outras palavras, é importante ir além de identificar possiveis culpadas(os) pelo declinio
da participacao feminina nas préaticas corporais (Educacdo Fisica e desporto), mas sim,
promover um espaco de dialogo que possibilite o envolvimento delas no processo de

entendimento e de transformacdo, como tambem desenvolver, conjuntamente, uma



gramatica de possibilidades para o incremento de oportunidades de aprendizagens

desportiva para meninas.

Assim como as interacdes das(os) docentes e estudantes, as interacfes das(dos)
estudantes com o professorado realizadas no ambiente de sala de aula tem impactos
Importantes aos processos de desenvolvimento desse componente curricular. Durante as
entrevistas a professora e o professor destacaram serem diferentes em termos de

conteddos e forma as interacdes dos meninos e das meninas.

O docente em sua fala destaca “eu noto muito isso os rapazes vém ter comigo
qualquer problema que tenham, no geral as raparigas ja ndo [...] elas tém essa tendéncia
de se resguardarem mais” (Professor) corroborando ao discurso do docente, Drudy e
Chathain (2010), relataram que 0s meninos tendem a iniciar mais interagdes com
suas(seus) docentes em uma variedade de assuntos (por exemplo, linguagem, matematica,
ciéncias, humanidades, entre outras). Ja a docente diz “as raparigas vém mais ter comigo
conversas de outro forum e os rapazes mais conteudos da aula, ai sim noto diferenca”
(Professora). Diante do exposto, nota-se claramente a cumplicidade, o sentir-se mais a
vontade das meninas com a docente, com alguém do mesmo sexo, na fala do docente ndo
notamos nenhum tipo de intervencdo comunicativa das meninas com ele, seja de assuntos

educacional ou de assuntos fora da sala de aula.

Segunda categoria discursiva: Préxis pedagdgica e o ensino

Esta categoria aborda a organizacdo da Educacdo Fisica e seus possiveis
desdobramentos. A marca discursiva a respeito da organizacgdo das(os) estudantes em
sala de aula, aulas mistas, separadas ou coeducativas, problematica também discutida em
trabalhos como os de Auad (2020); Costa e Silva (2002); Gomes et al. (2017); Martins &
Silva (2020) e Pinto e Henriques (1999), ficou evidente nos fragmentos discursivos da
docente que a principal linha de organizacdo séo as aulas mistas conforme excerto a

sequir.

“trabalho eles sempre misturados, quase todas as minha aulas eu estou a
dividir eles por grupos, sejam homogéneos ou heterogéneos, como vou juntar

esses grupos, se por afinidade entre eles, quero que aquele fique nesse grupo,



pois se da bem com aquele outro e pode ficar motivado e se sair melhor, ou
alguem mais compreensivel ou mais tolerante para trabalhar com esse outro,
alguém que consegue dar volta ao estudante x fica nesse grupo, alguém que
sabe lidar com a estudante y fica naquele grupo, esse grupo de decisdes € no
sentindo de conseguir potenciar todos, conseguir criar um conforto e uma
sinergia, que resulte para o clima ser bom e que resulte a aprendizagem”

(Professora).

Na fala do docente abaixo, ele relata que utiliza de organizacdes alternadas, aulas
mistas e aulas separadas, para que as meninas se sintam mais a vontade. Percebemos que
as atividades tém sido direcionadas a cada sexo, mediante uma ordem sociocultural que
associa padrdes de masculinidade e feminilidade, fazendo da Educacgéo Fisica um lugar
vinculado a construcdo de género hegemonicos, um ambiente masculino, androcéntrico.
Louzada de Jesus (2006), em entrevistas com professoras e professores, também
encontrou a predominéncia de aulas flexibilizadas, justificada pela seguranca das

estudantes, diferenca de biotipo e de habilidade motora.

“Eu ndo tenho nada estandardizado nessas coisas [...] procuro na maioria das
vezes misturar rapaz com a rapariga, ndo sé por uma questao de género, mas
para eles [elas] saberem que podem interagir rapazes com raparigas em um
mesmo nivel de desempenho. [...] eu estimulo essa parte mista para eles
entenderem que podem escolher as raparigas, que podem jogar com elas, que
elas ttm a mesma capacidade [...] depois quando eu trabalho de forma
separada, eu coloco as raparigas em um mesmo grupo, para aquelas raparigas
que ndo estdo preparadas, ou que se acanham com a qualidade dos outros, dos
rapazes, num grupo de raparigas elas se soltem mais, se sintam mais a vontade
[...] mas uma maneira geral eu faco as vezes desse jeito, as vezes do outro”

[grifo nosso] (Professor).

Tanto o docente quanto a docente ndo discutem em nenhum momento de suas
falas a respeito da abordagem coeducativa. Percebemos que a mistura de meninas e
meninos na sala de aula ndo equivale, desta forma, ao ideal de uma coeducagdo. A
docente, trata as aulas mistas em seu discurso, como se alcangasse os objetivos de uma
aula coeducativa, todavia, em nossas observagdes percebemos que isso ndo aconteceu no

dia a dia em sala de aula. As aulas mistas se distanciam das aulas coeducativas, pois ndo



visam a problematizacao das questdes de género que surgem no decorrer das atividades,
a minimizacdo das desigualdades encontradas no contexto escolar, reflexdo pedagogica
sobre 0s sexos que estdo em jogo cotidianamente. Em outras palavras, as aulas
coeducativas visam ser fonte de conhecimento para intervir na direcdo de solucdes de

conflitos de género frequentes na escola e em sala de aula (Saraiva, 2005).

As entrevistas com o professorado ainda revelam que nao existe preocupacéo do
docente e da docente em levar em consideracdo nos processos de desenvolvimento em
sala de aula a questdo de género, isto é, ndo consideram o género em seus planejamentos
e organizacOes pedagogicas. Ao serem interrogadas(os), o docente relatou “N&o, eu nao
levo em consideracdo o género, faco de uma forma generalizada. Tudo igual”

(Professor).

Do mesmo modo a docente destaca “N&o [levo em consideracdo o género],
porque 0 meu foco é que todos aprendam ” (Professora). Estes achados s&o parecidos
com o0s encontrados por (Pomar, 2006; Silva et al., 2008), em seus estudos sobre a
organizacdo e estimulacdo dos processos de construcdo de conhecimento, nos quais,
evidenciaram a auséncia do género no planejamento e organiza¢do dos processos de

ensino das(os) docentes de Educacéo Fisica

Se por um lado o professorado diz ndo levar em consideragdo o género na
organizacdo e planejamento pedagdgico, por outro, quando questionamos acerca da
existéncia de processos (métodos) de ensino mais eficazes para meninas e para meninos,
ou seja, formas de organizar o ensino, atividades que poderiam auxiliar melhor o

aprendizado, o docente reconhece métodos mais eficientes para cada género.

“Acho que na questdo do exercicio em si, nos exercicios que eu posso notar
que elas apresentam mais dificuldades, nos exercicios de grupo grandes. Acho
que ai existe uma facilidade delas se esconderem, de ficarem resguardadas das
exigéncias do exercicio. Acho que nesses exercicios elas resguardam-se. Entéo
eu acho que exercicios com grupos menores funciona melhor para elas [...]
porque a participacdo delas é maior, e acho que a percepcédo do grau de
sucesso € maior, maior a evolugdo que nos leva a questdo da motiva¢dao”
(Professor).



Esses discursos um tanto contraditorios, refletem, em certa instancia, a caréncia da
reflexdo docente sobre a importancia do género nos processos de ensino e de
aprendizagem, o que acaba repercutindo em oportunidades de ensino e de aprendizagem
desiguais para estudantes e estudantes. Neste sentido, o professorado ao ndo considerar o
sexo das(os) estudantes nos processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica e 0s
significados de género que constituem tal cotidiano, podem estar contribuindo para uma
escola, em especial para uma Educagdo Fisica, meramente “reprodutora”, sem conflitos
e problematizagdes, com uma visao determinada do que seja tradicionalmente masculino
e feminino. Vigneron (2006), em seu estudo, mostra que através da escolha dos contetidos
e métodos, através das expectativas e representacGes das(os) estudantes, tal cenério
termina por Unica e exclusivamente contribuir para reforcar a fragilidade aprendida pelas

meninas.

Contudo, essa Educacdo Fisica despreocupada com a problematizacdo do género,
vem sendo refletida para além do planejamento e organizacdo das atividades, como por
exemplo, na linguagem do professorado em seus discursos. A linguagem, por sua vez, é
infundida com ideologias que ilustram como os individuos entendem o mundo. Para a
etnolinguistica a linguagem € a causa das estruturas sociais, pois, além de refletir acerca
da realidade preexistente, organiza, classifica e categoriza 0 mundo em que vivemos
(Pécheux, 1995). Em uma perspectiva pragmatica, ndo se presta meramente a informar,

mas agir, como uma forma de significar as relac6es de poder.

Logo, a linguagem ndo é apenas um método neutro de pensamento ou comunicago,
ela desempenha um papel crucial na formacdo da identidade (Devide, 2017). Segundo
Scott (1995), existem inimeras maneiras de expressar a hierarquia entre 0s géneros e as
relacdes de poder, dentre as quais a linguagem se destaca. Diante desses preceitos e das
analises da linguagem utilizada pela docente e pelo docente destaca-se uma linguagem
dirigida na grande maioria das vezes no masculino, o que demonstra a invisibilidade,

inacessibilidade e desvalorizagdo feminina no discurso docente.

“[...] 0 que eles precisam que eu faca para eles aprenderem isso ou aquilo. eu
quando fago as minhas avalia¢des diagnosticas, os resultados indico que este
e aquele tem dificuldade nisso, entdo vou fazer uma tarefa para que eles
possam trabalhar. Durante as aulas vocé viu, que quando eles rodavam nas

estacOes [grifos nossos] (Professora).



“Isso tem a ver com aquilo que é o grupo, tem alguns momentos por uma
questdo de identidade, eu deixo os estudantes trabalharem com aqueles que se
sentem melhor ” [grifos nossos] (Professor).

Quando a(o) docente se refere ao grupo de estudante como “estudantes”, “eles”,
“meninos” de forma recorrente, estdo objetivando e legitimando a invisibilidade feminina
e reafirmando a superioridade masculina. Ainda nesse contexto, as falas da(o) docente
sendo dirigida no masculino tem consequéncias sérias para as meninas, pois elas
armazenam inconscientemente a mensagem de que os meninos sdo melhores e que o
professorado nao se dirige a elas por serem “menos habilidosas”, “menos importantes”
e/ou inferiores. Essa condicéo acaba por afetar a construcao das identidades de cada uma
delas, intervindo diretamente na sua relagdo com a Educacéo Fisica escolar, e para além,

interferindo em suas autoestimas, como estudantes e seres sociais (Devide, 2017).

Por outro lado, diante essas falas, ndo percebemos haver nenhuma reivindicacao das
meninas, mas sim uma internalizacdo do contexto discriminatério, o que reforca o
processo de hierarquizagdo do masculino pelo feminino. Quando as meninas nao
reivindicam seu espago e assumem uma posicdo de passividade, podem estar
reproduzindo uma representacdo social de que, para elas, a Educacdo Fisica ndo € um
espaco feminino, a naturalizacdo da linguagem, naturaliza seus comportamentos. Talvez
elas estejam reproduzindo um elemento das representacdes sociais da(o) docente, que,
pela indiferenca, reforca a Educacéo Fisica escolar como um espaco privilegiado para o0s
meninos, posicionando-os como protagonistas da Educacdo Fisica, contribuindo para a

formacdo de meninas e mulheres inferiorizadas e passivas diante das desigualdades.

Apesar de ndo reconhecermos em nossas observages a reivindicagdo das meninas
sobre a linguagem utilizada pelo professorado, o docente observou, que as meninas
estariam mais propensas a problematizar no que diz respeito as relacdes de género
impostas culturalmente. Segundo o excerto a seguir, elas questionariam usualmente em

suas aulas, as suas vivéncias escolares e as dos meninos.

“O que eu vejo sobre isso, é que por exemplo, as raparigas cada vez mais
batendo em frente com os rapazes, isto €, [...] seja na questdo de organizar,
seja na questdo de participar, isso ja na questdo de dar ordens. [...] pois noto

elas questionarem, em dar ideias, em falar, em reclamar, sem limitacao



alguma naquilo que tem a dizer. Ja vi inclusive, elas se imporem a rapazes,
dizendo que elas jogam futebol, sem aquele medo ai ele é mais forte ou ele é

mais alto” (Professor).

Indo ao encontro da fala do docente, Bernardes (1989), observou em sua pesquisa
de campo, a predisposi¢do das meninas ao inovar e questionar, no que diz respeito as
relacGes de género impostas no contexto escolar. Todavia, € notorio que a arguicao, o
questionamento sobre a(o) docente ainda ndo acontece. Talvez pelo fato de que as
meninas, por um lado, ja conseguem se reconhecer dentro de uma relagédo de igualdade e
horizontalidade com os meninos, mas por outro lado, se enxerguem em uma relagcéo de

poder (hierarquizada, acritica e ndo questionadora) quando com as(os) docentes.

A respeito da ocupacdo dos espagos das aulas de Educacdo Fisica e o género,
pesquisas como as de Altmann (2015) e Wenetz (2005), destacam que meninos ocupam
espacos mais amplos dos que as meninas. Enquanto meninos ocupam as quadras
esportivas, meninas ficam em espacos menores como as arquibancadas e aos cantos das

salas de aulas. Parecido com esses achados é o relato da docente que destaca:

“Bem o que eu sinto la na escola, todas as turmas tém trés tempos de
Educacao Fisica, e la no nono ano, eles tém um tempo de danca. Quando
a turma chega na sala de danca, eu noto que as raparigas vao a frente do
espelho, vao a fazer danca tipo TikTok, isso eu noto um bocado. E os
rapazes Sao poucos 0s que avangam até o espelho antes da aula, talvez ai

eu veja essa diferenciacdo na ocupacao do espaco ” (Professora).

Este breve relato sobre o inicio de uma aula mostra uma ocupacdo genderificada
dos espacos fisicos das aulas de Educacéo Fisica. Conforme observado, quando as aulas
foram realizadas no ginasio, ou quadras desportivas 0s meninos exerciam dominio do
espaco dessas aulas, caracterizando os espagos desportivos como masculinos e as salas
de danca e ginastica como espacos femininos. Apesar do relato da docente sobre essas
ocupacdes, ndo verificamos em seu comportamento, possibilidades de discusséo e
solugéo para ocupacdes genderificadas vivida pelas(os) estudantes nos diferentes espacos

das aulas de Educacéo Fisica.

Ainda a respeito das ocupacgdes espaciais, durante nossas observacdes houve a

preocupacdo em entender, como estudantes e estudantes se organizavam, e eram



organizados no espaco da sala de aula, a partir do ponto de vista do género. Foi possivel
perceber que as(os) estudantes ao chegarem na sala de aula, ja possuiam lugares
especificos para se acomodar, marcados com um “X” na quadra e na sala de ginastica, ou
determinados pelos degraus da arquibancada de acordo com os numeros da chamada.
Esse modelo se apresentou em todas as aulas observadas, o que foi possivel perceber que
ndo hé, por parte do professorado, desconstru¢des em relacéo a forma de organizacéo no
que se refere a ordem em que estudantes e estudantes deveriam se acomodar, repetindo
cotidianamente um mesmo padrdo sem proporcionar aproximacoes, trocas e convivios

com as(os) outras(os) colegas.

Parecidos aos espacos da Educacdo Fisica, os seus contetidos consolidaram-se ao
longo dos tempos com carater genderificado, isto é, quando se pensa que futebol é para
meninos e voleibol € para meninas, assim como o conteddo de danca é préprio apenas
para meninas e lutas para meninos. O estudo de Frizzo et al. (2018), verificou que na
atualidade, tais determinacOes de cunho sexista estdo sendo, pouco a pouco,
desmistificadas na escola e reconhecendo alguns avancos do ponto de vista do acesso as
praticas oriundas da cultura corporal. No discurso do professorado percebe-se a
preocupacdo de ambos na oferta diversificada de conteddos relacionados a cultura
corporal.

“Eu trabalhei muito a coordenagdo durante todo o ano letivo, acho que é muito
importante. e ao longo do ano letivo eu trabalhei muitas matérias, eu acho
importante trabalhar por multimatérias. E nisso o que eu acredito que tem
mais aprendizagem. Aguele tipo de ensino que por exemplo tu fica 6 semanas
trabalhando com ginastica e depois nunca mais toca na ginastica, assim eu
ndo acredito que haja aprendizagem. o que eu faco é justamente o contrario,
€ 0 maior nimero de contedos que vou trabalhando ao longo do ano [...], mas
infelizmente acho que isso [multimatéria] ndo acontece, em muitas aulas, aqui
na escola por exemplo, ... somos sé duas professoras que trabalhamos assim
0s outros colegas, trabalham todos por blocos, unimatérias. Muitas vezes s
trabalham 2 matérias no primeiro periodo, 2 matérias no segundo e uma

matéria no terceiro” (Professora).

“os jogos coletivos, mas ai depende o tanto o que nos temos, mas das escolas

que eu tenho andado, passa muito pelo futsal, basquete e voleibol, estes sdo 0s



mais abordados no segundo ciclo. Handebol até podemos abordar, mas ndo
de uma forma direta, porque ele esta no programa para o terceiro ciclo [...],
mas assim, o futsal ndo é tanto trabalhado [...] Depois, ha sempre matérias
que eu procuro dar novas, por exemplo, a patinagem néo fazia parte das
alternativas o frisby, o ragbi, para trabalhar aquilo que € outras realidades,
outras modalidades... para eles irem aos poucos conhecendo, e despertando a

curiosidade” (Professor).

Apesar de existir nos discursos uma reflexividade sobre a essencialidade da
Educacdo Fisica em abordar mais do que os conteldos convencionais, nas aulas
observadas, ndo foram verificadas atividades em que fossem abordados esses contetidos
alternativos, exceto em uma das aulas observadas da docente, verificou-se o trabalho do
contetido campismo?, como um desses contetidos. E necesséria a consciéncia que a
abordagem de cada contedo possui um contexto complexo que reiteram discursos,
fortalecem relagdes de poder e objetivam desigualdades, seja por meio do preconceito
velado, pelo silenciamento ou pela auséncia (Devide, 2017). A persisténcia de uma
Educacdo Fisica que ndo reflete sobre suas préaticas e seu papel na formacdo de seus
estudantes e suas estudantes acaba, atraves de seu siléncio, colaborando para a formacéao

dos esteredtipos de homem e de mulher, mantendo assim uma postura supostamente

25 0 programa escolar em Portugal é dividido em trés ciclos de ensino: o 1° ciclo, o 2° ciclo e 0 3° ciclo. O
1° ciclo corresponde aos primeiros quatro anos de escolaridade (dos 6 aos 10 anos de idade) e tem como
objetivo principal proporcionar as(0s) alunas(os) uma formagéo basica sélida, centrada no desenvolvimento
das competéncias bésicas. O 2° ciclo corresponde aos anos do 5° e 6° ano de escolaridade (dos 10 aos 12
anos de idade) e tem como objetivo consolidar e aprofundar as aprendizagens essenciais das(os) alunas(os).
Ja 0 3° ciclo corresponde aos anos do 7°, 8° e 9° ano de escolaridade (dos 12 aos 15 anos de idade) e tem
como objetivo oferecer as(os) alunas(os) uma formacao mais abrangente, promovendo o desenvolvimento
de competéncias e saberes que Ihes permitam prosseguir estudos ou entrar no mercado de trabalho. Além
desses trés ciclos, existe 0 Ensino Secundario, que corresponde aos trés anos que se seguem ao 9° ano de
escolaridade. Neste nivel, as(os) alunas(os) escolnem uma area de estudo especifica (Cursos Cientifico-
Humanisticos, Cursos Profissionais ou Cursos Artisticos Especializados) e recebem uma formagdo mais
especializada e aprofundada. Para maiores informag6es consultar (Portuguesa, 1986).

26 Durante os dias 14 e 15 de outubro de 2021, a turma da docente, realizou as atividades de Campismo,
matéria alternativa da disciplina de Educacéo Fisica — Atividades de Exploracéo da Natureza. A turma foi
organizada em 7 grupos de trabalho, cada grupo na sua tenda e com o sua (seu) respectiva(o) capitéd(do). As
atividades iniciaram com a elaboracdo de uma lista do material necessario para a grande aventura,
posteriormente, cada aluna(o) precisou organizar sua mochila com as roupas todas enroladinhas, os seus
artigos de higiene pessoal e um kit de primeiros socorros. Cada grupo ficou responsavel por encontraram
um bom local para montar a tenda cumprindo as regras de seguranca aprendidas. Organizaram o interior da
mesma, construiram um ecoponto para reciclar o lixo produzido, organizaram uma cozinha,
confeccionaram um jantar e um pequeno-almoco, respeitando a roda dos alimentos. Além disso, foi preciso
montar um estendal e cumprir um percurso de orientagdo noturno.



neutra, ajudando na formac&o de uma consciéncia coletiva de que ser homem e ser mulher

atende a determinados padrdes e regras normatizadas de conduta (Lima & Dinis, 2007).

Quando questionamos o professorado acerca do programa do componente
curricular de Educacgdo Fisica ser recomendado e/ou apropriado para as meninas assim
como para 0s meninos, ambos reconhecem que alteracGes positivas aconteceram a fim de
minimizar as diferencas de género, entretanto, salientam que na pratica mudancas ainda

necessitam serem realizadas.

“O programa de Educacdo Fisica é fabuloso, o que sinto as vezes, é que nem
todos aproveitam 0 nosso programa. Que agora sao aprendizagem essenciais.
Tu mesmo acompanhaste, eu fiz campismo, ha tanta coisa rica que podemos
aproveitar, acho que podiamos aproveitar mais e diversificar mais, acho que

sim” (Professora).

“Eu olhando para o programa, de uma forma genérica, eu vejo ali agora,
determinadas coisas. Antes tinha uma separacao de contedos destinados aos
rapazes e outros destinados as raparigas, as raparigas era destinado a danca,
a ginastica, aos rapazes o futebol e basquete, o atletismo que € mais universal.
Mas hoje o que vejo é a forma que tratamos esses contetdos em sala de aula,
como abordamos. Infelizmente antes havia isso, modalidades para os meninos
modalidades para as meninas, mas estamos a mudar, esta a desaparecer. Hoje
tem a ver é a metodologia que usamos, acho que ndo ha modalidade que seja

dos meninos e das meninas” (Professor).

Moreira e Candau (2003), compartilham da preocupacéo relatada pela docente e
pelo docente, pois verificaram que a escola e a Educacéo Fisica tém assumido uma visao
monocultural da educacéo a partir da escolha de contetidos padronizados, ha necessidade
de que a Educacdo Fisica passe a considerar a pluralidade cultural existente em detrimento
desta padronizacdo que atende apenas a cultura dominante e potencializa as diferencas
hierarquizadas a partir das representacGes. Todavia, para que essas mudangas ocorram é
necessario que a(o) docente se disponha e se capacite a reformular as praticas
pedagdgicas, conforme exposto pelo docente, com base nas perspectivas, necessidades e
identidades das(dos) estudantes. Tais mudancas nem sempre sdo compreendidas e vistas
como desejaveis e viaveis pelo professorado. Certamente, em muitos casos, a auséncia de

recursos e de apoio, a formacdo precaria, bem como as desfavoraveis condi¢des de



trabalho constituem fortes obstaculos para que as preocupacfes com a pluralidade
cultural, presentes na proposta curricular oficial, venha a se materializar no cotidiano

escolar.

Terceira categoria discursiva: Processos de desenvolvimento de aprendizagens

A terceira e ultima categoria analisada diz respeito aos reflexos que a Educacgéo
Fisica vem causando as(aos) estudantes, diante as aprendizagens das competéncias
préticas; aprendizagem dos conhecimentos teoricos e as aprendizagens das atitudes face
a autonomia, manutencdo de habitos saudaveis e vida ativa. Verificamos um cenério
positivo de acordo com 0s pensamentos expostos pelo professorado. Sobre a
aprendizagem das competéncias praticas e conhecimentos tedricos o docente, reconhece
melhorias naquilo que diz respeito as meninas, mas ndo reconhece uma aprendizagem

equitativa:

“com a questdo das avaliagoes minhas deste ano, tenho muitas miudas com
boas avaliagdes como rapazes. Tem uma turma que esta muito equilibrada em
questdo da avaliacdo, por exemplo muito equilibrada mesmo. Acho que cada
vez mais elas tém se empenhado mais, alcan¢ando maiores aprendizados”

(Professor).

Corroborando, Lentillon (2005) e Vigneron (2006), destacam que na Educagéo
Fisica, a observacéo das diferencas nos resultados entre meninas e meninos contrasta com
as analises realizadas nas demais disciplinas. Assim, os resultados das meninas em

Educacdo Fisica sdo baixos e sistematicamente inferiores aos dos meninos.

Tal condicdo se acentua ainda mais quando se estabelece a média de pontuacédo de
meninas e meninos, na analise dos diarios do docente. Percebemos que a média das
avaliacdes da aprendizagem dos conhecimentos tedricos dos meninos atinge 82,5 pontos,
enquanto a das meninas alcanca a média de 63,0 pontos. Esse mesmo cenario desigual foi
verificado na média das avaliagbes das competéncias praticas também, na qual, 0s

meninos atingiram uma média de 69,9 pontos e as meninas apenas 55,1 pontos.

A maior pontuagéo atingida por uma menina foi de 60,5 pontos, ou seja, inferior

a menor pontuacao atingida por um menino, que foi de 63 pontos. A avaliagdo do docente



consistiu tanto desenvolvimento de habilidades motoras das(os) estudantes durante o
trimestre, quanto no julgamento da participacdo de cada estudante em sala de aula (por
exemplo, investimento fisico, motivacdo, socializacdo, entre outros). Embora
reconhecamos 0s potenciais vieses envolvidos nas avaliacdes do docente, Trouilloud et
al. (2002) em seu estudo, relataram uma correlacéo significativa entre o desempenho
das(os) estudantes durante as aulas e a avaliagdo final de suas(seus) docentes de Educagéo
Fisica.

As explicacOes para os fracassos das meninas invariavelmente se concentram em
uma suposta modéstia de seus recursos fisicos. As(os) docentes consideram que as
meninas tém qualidades fisicas e experiéncias desportivas limitadas, ndo dominam as
técnicas desportivas e ndo gostam de competir. Insistem nas mas aptiddes que teriam, o
que explicaria assim o seu desempenho. Por outro lado, as dificuldades de alguns meninos
sdo interpretadas exclusivamente por falta de esforco ou aplicacdo, ao contrario das
meninas (Vigneron, 2006). Em outras palavras, Mosconi (1999), destaca que as(0s)
docentes atribuem o sucesso das meninas preferencialmente ao seu trabalho e a sua

conformidade (fazem o que podem), e 0 dos meninos as suas capacidades intelectuais.

Considerando, dessa forma, o menor sucesso das meninas na aquisicdo de
competéncias praticas e conhecimentos teéricos nas aulas Educacéo Fisica escolar, pode-
se induzir que essa visivel diferenca de sucesso é reflexo do cruzamento de um feixe de

variaveis, sociais, académicas e bioldgicas.

Diante a aprendizagem das atitudes das(os) estudantes face a autonomia,
manutencdo de habitos saudaveis e vida ativa, pode-se inferir que a qualidade e a
diversidade das oportunidades de praticas desportivas na escola, em muitos casos
tenderdo a influenciar os comportamentos futuros das meninas e dos meninos. O docente
em seu discurso considera a Educacéo Fisica como um ambiente facilitador nos processos
de aprendizagem e suporte a autonomia para a percep¢do, mudanca de habitos e

comportamentos em relacao a pratica de atividade fisica e desportiva autdbnoma.

“Eu acho que sim, acho que esta, cada vez vé se o aumento, seja na
participacéo das aulas de educacéo fisica de uma maneira bem ativa do sexo
feminino, como vejo também, naquilo que é fora da escola a decisdo das
raparigas no desporto, mesmo 0s escaldes mais jovens. Nota-se um

crescimento daquilo que é a cultura desportiva feminina” (Professor).



Apesar da fala otimista do docente, Vigneron (2006), evidencia que a cada dez
meninos, independentemente da sua série da educagdo bésica, oito declaram praticar
desporto regularmente, ja em relacdo as meninas apenas as mais jovens apresentam tal
assiduidade. Além disso, a escolha das atividades, os métodos ou estruturas de pratica,
dedicacdo de tempo e associacdo de objetivos sdo muito distintos entre meninas e

meninos.

Ja a docente admite que a Educacédo Fisica ainda necessita arranjar estratégias a
fim de encorajar a préatica desportiva autbnoma e manutencao de habitos saudaveis ao

género feminino, assim como vém oportunizando ao género masculino.

“Eu acho que podemos sempre melhorar [...] nas atividades na escola,
eles[elas] participavam de tudo. Entretanto nem todas as raparigas
participavam das atividades além da escola, que eram bons momentos para
aprender melhor. Isso talvez eu poderia ter trabalhado de forma diferente,
acho que tenho que fazer aqui uma reflexdo. No torneio de futsal, agora no
final do ano, elas ndo fizeram equipa. E nas outras turmas sempre foi possivel
fazer equipas de rapazes e raparigas. Eu tento arranjar estratégias para por
raparigas a praticar mais, pois é pertinente e verdadeiro que rapazes fazem
mais atividade fisica que raparigas fora da escola. Mas claro, um professor de
sucesso em minha opinido tem de incutir uma vida saudavel nos seus

estudantes, mas” (Professora).

Os achados de Condessa e Anastacio (2016), reforcam a preocupacao da docente,
quando apontam que em pleno século XXI a participacdo de meninas e meninos a praticas
fisicas e desportivas fora do ambiente escolar ndo é partilhada equitativamente entre os
géneros. Verifica-se ainda um elevado numero de meninas que nao praticam atividade
fisica seja como forma de lazer ou de maneira sistematizada. Essa desigualdade de género
na participacdo desportiva autbnoma, pode ser justificada como esteredtipos de género
que limitam as opcOes de atividades para meninas, falta de acesso a instalagOes e
equipamentos adequados, falta de modelos femininos de referéncia no desporto, entre

outros fatores.

As aprendizagens das meninas, das diferencas competéncias (tedrica, pratica e/ou
autdbnoma) parecem ameacadas e enfraquecidas por mecanismos sociais e académicos

difusos e recipientes de muitas e variadas interagOes (diferencas nas habilidades motoras,



predominancia de atividades "masculinas”, escalas pouco sensiveis a diferencas
fisiologica, entre outras), implicitamente, as meninas parecem estar associando 0s seus

efeitos de aprendizagem a intensidade do seu trabalho e duvidam das suas competéncias.

Conforme verificado, as aulas de Educagdo Fisica apresentam uma tendéncia de
reproducdo de esteredtipos de género e de comportamentos de subjulgamentos das
meninas. Entretanto, diversos procedimentos, atitudes podem tornar concreta uma
educacdo que visa o combate desses marcadores. Uma forma de combate encontrada pela

docente, foi a de se colocar como “centro”, como exemplo, ela como mulher.

“Eu acho que o exemplo do docente, € o melhor exemplo. Eu estar a jogar com
eles, mostra que eu, como mulher, posso cair, levantar. Essa interacdo com
eles € o melhor exemplo. Eu acho que ajuda muito o docente ao combate das
desigualdades” (Professora).

Por um lado, a docente ao criar esse movimento de se colocar no lugar da
estudante, de certa forma ajuda a desconstruir a masculinidade que naturaliza o espaco da
Educacdo Fisica escolar e dos desportos, corroborando para a constru¢do de um espaco
acolhedor aos corpos femininos e feminilidades, porém, por outro lado, é importante
destacar que quando ela faz a descricao do papel social que ela exerce (professora), acaba
usando o substantivo no masculino (duas vezes na mesma fala) para se referir a si mesma
(professor), o que transmiti a ideia de submissédo e de subvalorizagdo da identidade
feminina. Usar o pronome feminino para se referir a si mesma é uma forma de afirmar a
prépria identidade de género e de lutar contra a desigualdade de género na sociedade,
valorizando sua propria identidade e contribuindo para a construgdo de uma sociedade

mais igualitaria.

Serbin (1984), ao estudar escolas norte-americanas, verificou que a(o) docente ao
se colocar no lugar de acdo da(o) estudante, € um fator de extrema importancia na
participacdo e envolvimento das(os) estudantes nas atividades. Quando a docente, por
exemplo, foi brincar com brinquedos ditos masculinos, como blocos e caminhdes, as
meninas, que antes nunca tinha brincado com aqueles brinquedos, aproximaram-se dos
brinquedos, criando interacdes. A experiéncia também foi repetida com professores (sexo
masculino), e 0 mesmo aconteceu com 0s meninos. Compreendemos a interpretacédo da
docente e concordamos que sua postura é um fator importante na desconstrucdo de

esteredtipos nas praticas desportivas. Entretanto, cabe salientar que ndo é somente a



postura docente que determina essa condicao, pois ha um forte apelo social do desporto
como &rea de reserva masculina, o que também dificulta a participacdo feminina e
favorece os meninos nas aulas de Educacéo Fisica. Ja o docente, relata sobre o equivoco

do professorado ao comparar meninos com meninas.

“Eu ndo posso fazer nunca comparagéo com o masculino, e muitas vezes o
nosso problema na Educacdo Fisica é esse paralelismo, e quando
estabelecemos o padrdo masculino para o sucesso daquilo que a miida esté a
fazer [...] Isso é a diferenca, entre aprendizagem e resultado, o problema é que
as pessoas olham sempre para o resultado [...] e ndo percebem que a qualidade
da aprendizagem esta ali nos dois, no rapaz e rapariga, a mesma qualidade

ry

estd la” (Professor).

Em relacdo a esse fragmento, é necessario compreendermos as subjetividades que
compreendem o ser feminino e o ser masculino, bem como as multiplicidades dos
femininos e masculinos, sem a oposicao binaria, isto € a diferenca deve ser reconhecida,
assumida e trabalhada de modo afirmativo (Auad & Corsino, 2017). Além disso, é
importante que a visdo de aprendizagem néo esteja pautada nas assertivas vindas da
biologia, ou seja, quem tem o chute mais forte, ou quem corre mais rapido, seja imperativo

de quem aprendeu mais.

O impacto efetivo sobre os progressos em aprendizagem é diretamente proporcional
a dimenséo e ao tipo de oportunidades de aprendizagens proporcionadas as estudantes e
aos estudantes, em outras palavras, s6 se aprende fazendo, praticando. Esta condi¢do
evidencia que é a quantidade de pratica realizadas durante as aulas que constitui objeto
de aprendizagem e ndo quem finaliza primeiro a atividade (resultado). A qualidade da
aprendizagem esta no ajuste do tempo em atividade da(o) estudante em tarefas com um
grau de dificuldade de acordo com as suas capacidades, habilidades e subjetividades. De
acordo com as palavras de Romero (1995), o professorado deve reconhecer a origem da
diferenga entre os géneros para ndo atribuir a uma raz&o biologica e aos fatores culturais
0 desempenho de um género e de outro género, evitando que 0s processos de

desenvolvimento da Educagéo Fisica continuem a servigo da ideologia sexista.

Diante de todos esses achados, significa dizer, que professoras e professores, séo

essenciais para a mudanca dessa realidade ainda desigual entre estudantes e estudantes,



pois o resultado do seu sistema de crengas, pensamentos e a forma como planejam e
realizam os processos de ensino e de aprendizagem, refletem as relagdes estruturadas de
poder e privilégio que configuram e d&o significado a vida cotidiana escolar. Além disso,
podemos interpretar que o discurso do professorado possui em muitos momentos um
carater pouco reflexivo acerca dos processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica,
bem como sobre os efeitos que esse importante componente curricular vem provocando

ao género, em especial ao género feminino.

06.03.02 RESULTADOS DE PRESSAGIO DO ALUNADO — DIMENSAO
INVISIVEL (PENSAMENTOS DAS(OS) ESTUDANTES)

Seguindo as mesmas categorias discursivas analisadas nas entrevistas com o
professorado, passamos a andlise dos pensamentos, crencas e subjetividades das(os)
estudantes.

Primeira cateqgoria discursiva: Interacoes, relacdes e envolvimento de estudantes e

docentes

A respeito dos processos interativos entre docentes e estudantes, € imperativo
destacar que cada um desses processos contribui para manter ou desafiar as normas,
regras, convencoes, identidades, etc., dentro da sala aula. As estruturas e as interagcdes em
um contexto social influenciam as trajetérias da aprendizagem de cada estudante de forma
diferente. A maioria das evidéncias cientificas sugerem que as(os) docentes tratam
meninas e meninos de maneira diferente vem de pesquisas observacionais. Sabe-se menos
sobre como as(os) estudantes percebem as interagdes do professorado e se meninas e
meninos acreditam que suas(seus) docentes reconhecem diferencas nos diferentes tipos e
quantidades de interacGes. A maioria dos modelos cognitivos sociais que descrevem a
influéncia de outras pessoas argumenta que os efeitos das interacGes dependem de como
a pessoa que recebe a informacao a percebe (Eccles et al., 2000; Harter, 1998; Roberts et
al., 2007) .

Diante desses preceitos, as percepcdes das(os) estudantes sobre as interagdes

das(os) docentes servem como elos mediadores entre 0s comportamentos das(os)



docentes, aprendizagem e os desempenhos das(os) estudantes no contexto da Educacgéo
Fisica (Lee, Keh, & Magill, 1993). Ao questionar o alunado sobre como percebem esses
processos, 100% n&o reconhece diferenga no tratamento da docente e do docente em
relacdo as meninas e aos meninos durante as aulas de Educac¢ao Fisica. “O tratamento é
igual (Aluno G); “E igual para os meninos e as meninas” (Aluno H); “acho que o docente
é completamente neutro, de todos os professores que tive, a0 menos, nunca foi notorio se

houve algum tipo de diferenciacdo” (Aluno D).

A partir desses fragmentos parece que nao ha concordancia naquilo que o alunado
percebe e o que a docente e o docente pensam que fazem. Vale lembrar, que nas
entrevistas o professorado reconhece que em suas praticas ndo conseguem proporcionar
interaces equitativas entre estudantes e estudantes, ndo sé na quantidade de interacdes,
mas naquilo que diz respeito aos contetidos e formas que cada género requer. Além disso,
os resultados de suas a¢des (comportamentos) também divergem dos pensamentos do
alunado, pois foi verificado desigualdades nas interagdes do professorado em sala de aula,

na qual o professorado despende maiores frequéncia de interacdes com 0s meninos?’.

Martinek (1988), ao conduzir entrevistas com estudantes para determinar se suas
percepcoes dos feedbacks (interacBes) das(os) docentes eram consistentes com a interacao
didatica codificada, chama atencdo para a interpretacdo das estudantes e as acdes das(0s)
docentes. Descobertas semelhantes foram relatadas por Nicaise et al. (2006), no ensino
secundario francés, que além de verificarem diferencas nas interpretacdes do alunado e
as interacdes do professorado, o0s autores destacam a existéncias de diferencas

significativas entre 0s géneros em relacao as percepcoes do feedback das(os) docentes.

Ja em relacdo as interacdes das(os) estudantes com as(os) colegas, ou seja, a
maneira como cada estudante se posiciona em relacdo as(os) colegas do seu e/ou do outro
género, verificamos discursos diferentes aos encontrados nas interacbes com o
professorado. Qito estudantes (3 meninas e 5 meninos) dizem ser indiferente ao trabalho
com meninas e com meninos, alegando néo ter preferéncia por um dos géneros. “Acho
gue sendo bem sincero, que consigo lidar das duas formas igualmente [meninos e
meninas], acho que séo situagdes que passam pelo desporto, até mesmo nas rela¢des

entre nos” (Aluno D); “em geral é boa para os dois lados, ndo tenho preferéncias”

27 Um melhor aprofundamento desses comportamentos se dara no subcapitulo 06.04.01 Resultados de
processos — dimensdo visivel (comportamento do professorado) dessa tese.



(Aluno C); “tenho boa relagdo com todos, gosto de todos e todas” (Aluna F). Em
contrapartida, seis estudantes (3 estudantes e 3 estudantes) preferem trabalhar com
pessoas do mesmo género e duas estudantes preferem o trabalho com o género diferente,

conforme excertos do Estudante H e da Estudante B, respetivamente.

“eu preferia fazer com os meninos, mas se calhar uma menina, calhou. Minha
relacdo com as meninas € igual a dos rapazes. SO porque € menina eu ndo vou
tratar mal né? Eu brinco com elas as mesmas coisas. Mas assim, se for uma
competicao eu escolheria uma menina, “coitada” e rapazes. Porque eu sou
rapaz e toda gente sabe que eu iria escolher 3 rapazes, mas eu ndo sou mais

assim, antes eu era assim, escolheria 3 rapazes, mas agora eu mudei” (Aluno

H).

“ha desportes que é melhor e mais facil jogar com as meninas pois temos mais
amizades mais ou menos 0 mesmo grau de facilidade, mas ha outros em que
eu prefiro jogar com 0s rapazes porgue eu sei que se eu estiver a jogar com as
raparigas por exemplo, eu ndo vou evoluir tanto, enquanto se eu estiver a jogar
com 0s rapazes, eu vou ver como que eles fazem e vou tentar reproduzir, eu

vou evoluir mais naquilo que eu estou a fazer” (Aluna B).

No estudo de Silva et al. (2008), o mesmo panorama foi encontrado. Do total de
estudantes entrevistadas(os), 53% afirmaram preferir trabalhar com pessoas do mesmo
género e 18% mostraram preferéncia por pessoas do outro género. Para além disso, o que
transparece nesses discursos é a vontade de melhorar, de conseguir melhores
desempenhos, e para tal, é crucial ter alguém que provogue a(o) um maior esforco, uma
superacao individual. E, tanto para meninas como para meninos, a parceria ideal é o
trabalhno com um menino. Para elas, a vertente predominante é a melhoria das suas
performances; para eles, além dessa vertente, emerge outro elemento que justifica as suas
preferéncias por grupos com elementos do mesmo género: a competitividade. Em outras
palavras, nos discursos do estudante e da estudante, suas interacdes em sala de aula
respeitam as percepcdes acerca das capacidades e habilidades motoras que atribuem as

pessoas do género feminino.

Esses juizos de valores parecem condicionar as predisposicbes de
participacdo/envolvimento das meninas e dos meninos. Durante nossas observacgoes

verificamos, que as meninas, diante pensamentos como esses se refugiam em grupos



femininos para evitarem serem sujeitas a comportamentos e/ou atitudes desagradaveis.
Como na brincadeira “pique bandeira”?, registrada em nossas observac@es, durante uma
das aulas do 5° ano. Nesta atividade a turma precisou formar seis grupos distintos, durante
essa organizacao, observamos que metade dos grupos foi formado apenas por meninas,
pois a atividade foi realizada de forma competitiva. Isto &, 0 grupo que conseguisse pegar
a bandeira adverséria permanecia em quadra, a grande maioria das meninas preferiu se
refugiar em um grupo feminino, para ndo ouvir falas desagradaveis (preconceituosa)
sobre suas habilidades por parte dos meninos. As meninas desenvolvem um senso de
autoprotecdo coletivo. Ndo somente reconhecem a sua condi¢do, como também projetam
a possivel exposi¢do que irdo sofrer, e entdo buscam um agrupamento que as protege

disso.

Tais situacdes abrem nosso olhar para compreender o envolvimento e gosto de
meninas e de meninos nas aulas de Educacéo Fisica. Estudos tem demonstrado a relagdo
entre desenvolvimento de habilidade motoras, participacdo e género (Altmann, 2015;
Mariano & Altmann, 2016), ou seja, aprender, imprescindivelmente, depende de uma
atitude, de inclinar-se, de mobilizar-se a atividade, ou seja, participar efetivamente das
aulas. Segundo os relatos das estudantes A, B e E, a apreciacao e participagao de meninas
e de meninos nas aulas de Educacéo Fisica é desigual:

“eu acho que na maioria das vezes, 0S rapazes costumam a gostar mais da
Educacdo Fisica do que as raparigas, nao todas, mas a maioria, porque
obviamente existem as excecOes, rapazes que ndo gostam e raparigas que

gostam, mas normalmente os rapazes gostam mais do que as raparigas” [grifo

nosso] (Aluna A).

“eu acho porque eles praticam mais porque séo mais habituados a ver coisas,
estdo a pensar que futebol é para rapazes, entdo eles gostam de fazer porque

estédo sempre a ver futebol de rapazes ” [grifo nosso] (Aluna B).

28 A brincadeira pique bandeira, consiste na formagdo de dois grupos (times) e é jogado em um terreno
amplo e com duas bandeiras. O objetivo da brincadeira é capturar a bandeira escondida da equipe adversaria
e trazé-la ao seu lado do campo. Contudo, se for pego no territorio inimigo, vocé tem que sair do jogo. O
primeiro time que conseguir capturar a bandeira vence.



“meninas nao participam e o docente precisa sempre estar a dizer para elas
participarem. E tem duas que estdo sempre a rir, ndo se concentram a fazer a

aula” [grifo nosso] (Aluno E).

“eu gosto muito de participar, se calhar gosto e participo mais que muitos
rapazes, mas é claro que eu vejo que tem muitas meninas que ndo querem

fazer praticamente nada’ [grifo nosso] (Aluna E).

Reforgando estes discursos, séo os resultados alcangados por Hino et al. (2010),
sobre os niveis de participacao do alunado em sala de aula. Os autores verificaram que as
meninas demonstraram permanecer mais tempo em atividades sedentarias enquanto 0s
meninos passam mais tempo se exercitando e sendo ativos. Os estudos de Condessa e
Anastacio (2016); Rosa (2012); Silva et al. (2008); Vaz et al., (2010) constataram
diferencas entre 0s géneros nos modos de participar, interagir e praticar as atividades da
Educacao Fisica, observando que meninos apresentam sentimentos de bem-estar maiores

do que meninas durante as aulas.

Outro ponto importante encontrado no discurso do alunado, a cerca da sua
participacdo em sala de aula, diz respeito a questdo do contetdo que estd sendo trabalho
e 0 ‘“‘arriscar-se’’ em experiéncias e situa¢Oes de aprendizagens novas, possibilitadas
principalmente por aqueles conteidos e/ou atividades que ndo sdo comuns no dia a dia
das(os) estudantes ou que estas(es) ndo gostam, conforme destacado pela Estudante D e

pelo Estudante F:

“Acho que depende muito do que estamos a jogar, por exemplo, quando vamos
jogar futsal, os meninos ficam normalmente mais motivados porque é um
desporto que eles realmente gostam de praticar, eu por exemplo, fico menos,
porque ndo é o meu desporto favorito, mas, também h& meninas que ficam
provavelmente motivadas, porque gostam de praticar o desporto, portanto

acho que depende muito do que vamos fazer na aula” (Aluna D).

“muitas das meninas, no badminton e ténis so estdo la porque tem que estar

Ia, mas nem se mexem” (Aluno F).

O estudo de Uchoga e Altmann (2016), corrobora ao excerto da estudante D, pois
concluiu que o género masculino parece ter uma visdo positiva do “arriscar-se” em

experiéncias e situacdes de aprendizagens, o que permiti que 0s meninos se envolvessem



mais com as aulas e se arriscassem mais nas aprendizagens quando comparado com ao
género feminino. Esses fatores também influenciavam na prética efetiva da atividade
proposta, durante as quais, em muitos momentos as meninas permaneciam na aula, porém
ndo se envolviam de maneira efetiva, desenvolvendo papéis secundarios nas atividades,
independente do conteddo. Todos esses diferentes fatores que interferem o nivel de
envolvimento de estudantes nas atividades em aula, produzem efeitos desiguais em
meninas e meninos, fazendo com que elas e eles desenvolvam habilidades corporais

distintas.

Ainda, segundo Piéron (2005), a préatica do desporto, a aquisi¢do de habilidades
motoras, e/ou conteldos ndo sdo 0s Unicos aspectos de satisfacdo e participacdo das
estudantes e dos estudantes em sala de aula; os componentes afetivos e cognitivos também
contribuem para explicar muito do progresso e eficacia do ensino. De acordo com 0s
achados de Frizzo et al. (2018) o ambiente da Educacdo Fisica escolar vivido pelas
estudantes parece ainda ndo ser convidativo (apropriado) para uma plena participacéo e
comprometimento com as atividades desportivas, proporcionando iguais oportunidades
em um plano de educacao e formacéo de todas e todos. Esse mesmo ambiente é verificado

no excerto da estudante D:

“ds vezes os rapazes estdo em monte [grupo] e eles ficam apontando para as
meninas, e eu acho isso muito mal. Eu quando vejo isso e uma amiga fica
envergonhada e chego logo e digo: Esqueca, ndo vale a pena ligar para eles,
segue a aula. Eu sei que eles falam alguma coisa, mas como estamos de mascara®
néo sei direito o que eles falam, mas eu nem quero saber se eles estdo falando

coisas mas” (Aluna D).

Tal diagnéstico ndo é somente encontrado em Portugal, pois de acordo, com o
estudo realizado por Brandolin et al. (2015), em escolas brasileiras, com estudantes do
ensino médio, os resultados apontam que estudantes do género masculino apresentam trés
vezes mais chances de estarem satisfeitos com as aulas de Educacéo Fisica que estudantes

do género feminino. A autora e 0s autores ainda destacam que o sentimento de mal-estar

29 A utilizagdo de mascara referida pela aluna, se deve ao fato de a coleta de dados ter ocorrido no regresso
presencial das escolas ap6s a pandemia do COVID-19, setembro de 2020 a fevereiro de 2021, o que instituia
por lei a utilizacdo de mascara no ambiente escolar.



das meninas durante as aulas, se refere as praticas e discursos excludentes por parte dos

meninos, como as situagcdes encontradas nas falas das estudantes A, C e D:

“FEu ja passei sim, mas a docente ndo viu, sé entre os estudantes. Tipo, 0s
rapazes conseguiram fazer 15 voltas e as raparigas so 10. E ai eles disseram,

ahhh vocés ndo prestam, vocés sdo fracas, nés somos os melhores” (Aluna A).

“«

a ouvi relatos de amigas, que ouviram em suas aulas 0 docente, perguntar
guem sdo os meninos fortes que vao me ajudar a carregar as bolas, como se

as raparigas ndo conseguissem carregar umas bolas” (Aluna C).

“Eu ja vi quando um meninas ¢ mais cheinha, e os meninos falarem, tu ndo
consegues fazer porque € mais cheinha, eu acho isso muito mal. Porque eles

tém que pensar e olhar para eles mesmo e ndo para os outros” (Aluna D).

A estudante C, de maneira perspicaz, tenta ainda explicar o porque da ocorréncia

dessas falas excludentes ainda persistirem no contexto escolar:

“Do ponto de vista, de uma pessoa que tem 14 anos, eu acho que 0s rapazes
ainda falam essas besteiras, por que isso vem de muito tempo, mas ha muito
tempo mesmo, antes de rei e rainha. Desde os tempos das cavernas, quando 0s
homens era quem saiam para cagcar, eles eram os fortes poderosos enquanto
as mulheres ficam em casa. Ai essa coisa de que os homens sdo os fortes que
tem resisténcia, que conseguem ir para a batalha, enquanto as mulheres
ficavam somente em casa esperando eles, cuidando dos filhos e passando
roupa, isso foi crescendo e levando até os desportos. Porque nos desportes
voCé precisa de resisténcia, vocé precisa de esforco fisico, ai foi sempre aquela
coisa, quem tem isso? O homem, entdo vai os homens, os homens podiam
praticar e as mulheres ndo. Mas eu acho que isso vem diminuindo, com o
passar dos tempos as mulheres conseguiram perceber que ndo era bem assim,
que as mulheres conseguem fazer as mesmas coisas que 0s homens. Entdo essa
coisa de desigualdade, veio desde o inicio dos tempos e foi ganhando mais
forca com o passar dos tempos. Mas agora em 2022, eu vejo que iSSO vem

diminuindo, na maioria dos paises e das escolas. Mas é claro que existe muitos
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“paises tradicionais” “escolas tradicionais” “professores tradicionais” entre
aspas, que acham que tem de ser que nem era antigamente. Mas acho que na
maioria do mundo vem diminuindo. Desde as manifestagdes das mulheres,
protestos, das mulheres levantarem sua voz, ai que eu acho que as coisas
comecaram a mudar... hoje se fala que isso aqui e isso ali é para pessoas”

(Aluna C).

Diante do excerto da estudante C, verifica-se um importante processo de reflexao
de uma menina adolescente sobre as relacdes de género e de compreensdo do mundo ao
seu redor. Ao pensar sobre género, desafia os estere6tipos e ressalta a importancia da
igualdade de género. Sua conscientizacao sobre o assunto é fundamental para contribuir
para uma sociedade mais justa e inclusiva, e essa reflexdo pode ajudar a construir
perspectiva de uma adolescente sobre questdes de género ao longo da vida. Além disso,
a compreensao e discussao sobre sua prépria histéria como mulher poderdo possibilita-la
a ter relagdes mais saudaveis e equitativas com todas as pessoas.

Nota-se ainda que, em todos esses discursos, ndo foi mencionada nenhuma
situacdo envolvendo as meninas como protagonistas da acdo; pelo contrario, foi relatado
ndo terem presenciado qualquer situacdo de falas excludentes ou depreciativas realizadas

pelas meninas, como o excerto da estudante A:

“Por exemplo, na gindstica a rapariga tem mais flexibilidade, se a rapariga
fez uma cambalhota a primeira e eles, ndo conseguiram, eles ficam ruins,
achando que sdo inferiores, mas as raparigas nenhuma fala, eu nunca vi,

raparigas falando essas coisas aos rapazes [griffo nosso] ” (Aluna A).

Todos esses discursos exemplificam como as construcdes de género vem sendo
elaboradas, especialmente no seio de grupos de meninos e/ou pelo docente, os quais,
estabelecem diferencas hierarquizadas do ponto de vista do género. As descrigdes
apresentadas constituem queixas recorrentes, que expressam, o fato de que as meninas
sd0 sujeitas a comportamentos e atitudes ofensivas por parte dos colegas.
Comportamentos ofensivos, depreciativos, que criam sentimentos negativos e
desconfortaveis na pessoa ou no grupo de pessoas a quem se dirigem. S&o

comportamentos de género que, por ignorarem as qualidades das meninas nas atividades



e/ou pelos comentarios depreciativos quanto a sua fisiologia, impedem e/ou afastam-nas

das préticas desportivas nas aulas.

Todos esses conflitos foram forjados por meio do aprendizado do silenciamento,
silenciamento tanto por parte das estudantes como das(os) docentes, que ndo trouxeram
0 tema a tona, transformando tais problemas em temas a serem debatidos em sala de aula
(Cavalheiro, 2012). Segundo Louzada et al., (2007), situacbes de conflitos e
discriminacdo envolvendo meninas e meninos podem ser atenuadas com a discussdo

franca, com orientacao docente, que favoreca o espirito de cooperacéo e de solidariedade.

Além disso, diante dos fragmentos discursivos, pode-se inferir que a falta de
apreco e de participacdo feminina nas aulas de Educacao Fisica, também podem ser lidas,
pela dtica da diferenca de oportunidades de aprendizado e de vivéncias facultadas pela
Educacdo Fisica escolar. Dessa forma, considerando que a préatica de desportos € mais
frequente para os meninos do que para as meninas, pode-se inferir que as oportunidades
de aprendizagens sdo mais restritas para elas. Conforme também salientado pela estudante

C em seu discurso:

“apesar de eu acreditar que em nossas aulas exista um equilibrio nas
oportunidades, mas também acho que isso é uma sorte minha, da docente,
porque tenho certeza de que tem outras escolas que ndo é assim. Exceto esse
ano, eu ja tive um professor que colocava as meninas a fazer ginastica e os
meninos a jogar futebol, tenho também varias amigas que me contam que as
aulas de Educacédo Fisica delas séo assim, coisas diferentes para meninos e

para meninas” (Aluna C).

Ja o discurso da estudante B, expresso a seguir, demonstra que, para além da
diferenca de oportunidades entre meninas e meninos durante as aulas de Educacdo Fisica,
existe também a questdo social estereotipada na formacéo de meninas e meninos em nossa

sociedade, a qual acentua a desigualdade de pratica em sala de aula entre elas e eles.

“Eu acho que desde pequenininhos n0s somos influenciados a gostar de algo,
e normalmente os rapazes quando sdo pequeninos sdo colocados uma bola a
frente e as raparigas é dado uma boneca, acho que isso vai influenciar no
futuro e aqui na aula de Educacao Fisica, nesse negdcio dos meninos praticar

mais” (Aluna B).



“Nb6s meninas ndo sabemos tanto quanto eles, ndo tivemos oportunidades
iguais as deles, e nossa experiéncia fora da escola ainda é muito menor e nos

coloca em niveis diferentes” (Aluna C).

H& de se ter em vista a atribuicdo dos papeis masculinos, desde a socializa¢do
primaria. Estudos sobre os processos de socializacdo precoce (Lima & Dinis, 2007;
Mariano & Altmann, 2016; Zimmerman, 1998) confirmam que meninas ndo sao
suficientemente encorajadas a se tornarem ativas, a explorarem o espaco de modo a
atenuar a sua "fragilidade", enquanto os meninos séo solicitados a se envolverem em
atividades motoras diversificadas desde a tenra idade. A partir dos primeiros anos de vida,
0s meninos sdo estimulados a jogar bola na rua, soltar pipa, andar de bicicleta, skate e/ou
escalar muros. As meninas, ao contrario, sdo desencorajadas de praticar tais brincadeiras
e atividades. Esse tratamento desigual reflete no desempenho motor delas e deles. Daiolo
(2013) reforca a afirmacéo do corpo como uma expressdo da cultura, indo ao encontro da

fala da estudante B:

Podemos pensar no fato de os meninos brasileiros, como se diz correntemente,
“nasceram sabendo jogar futebol”. De forma contréria, ainda segundo o0 senso
comum, podemos dizer que as meninas brasileiras, além de ndo nascerem
sabendo, nunca conseguem aprender futebol. Ora o primeiro brinquedo que o
menino ganha € a bola. Como se ndo bastasse o estimulo material, ha todo um
reforco social incentivando-o aos primeiros chutes, ao contrario da meninas,
que, afora ndo ser estimulada, é proibida de brincar com bola utilizando os pés.

As aptiddes motoras também fazem parte do processo cultural (p.40).

Faz-se necessario ressaltar que a menor participacdo e/ou menores indices de
aptiddo fisica das estudantes nas aulas de Educacdo Fisica ndo é condicdo de todas as
meninas; as diferencas culturais ndo se constituem como destinos inevitaveis aos quais as
meninas estdo fadadas (Butler, 2015). Pelo contrério, elas decorrem dessa “teia de
significados” tal como mencionado nos discursos das estudantes, ou seja, das interagdes
simbdlicas que meninas estabelecem com as(os) colegas, docentes e das situacbes em
aula e fora do contexto escolar. Dessa maneira, Altmann (2015) ressalta ainda, que esses
discursos culturais se colocam como obstaculos para possibilitar maiores oportunidades

de participacdo para 0os meninos em detrimento das meninas. Assim, as meninas tém



algumas condigdes de agenciamentos diante delas, que sdo traduzidas em situacdes de

negociagao, transgressao e resisténcia, bem como de acomodagéo e/ou aceitagéo.

Conforme os excertos das estudantes B e C, fica claro que a educacao desportiva
dos corpos ndo ocorre somente em sala de aula, mas também em préticas informais e em
outros espagos sociais, como na familia. Cruz e Palmeira (2009), chama-nos atencéo que
a Educacéo Fisica contribui, na possivel superioridade de oportunidades dos meninos em
relacdo as meninas. 1sso acontece porque a disciplina leva em consideracdo uma maior
desenvoltura dos meninos em atividades fisicas, que podem ter origem em maiores

quantidades de experiéncias vividas por eles.

Neste contexto, os conhecimentos corporais sdo trazidos diariamente para as aulas
de Educacéo Fisica que, em alguns casos, configuram-se como espaco de demonstracao
de habilidades previamente adquiridas e ndo de construcdo de novas aprendizagens.
Desse modo, a aula de Educacdo Fisica perde sua funcéo pedagogica de garantir o acesso
ao conhecimento, tornando-se um espaco de reproducdo de habilidades ja adquiridas.
Conforme Auad (2020), ¢ preciso pensar na Educacao Fisica como territério inventivo,
lugar de criacdo e ndo de mera repeticdo, como um l6cus para a préatica do cuidado, espaco
de possibilidade de irrupcdo de modos de subjetivacdo autbnomos, de construcdo de

cidadanias.

Em sintese, esse envolver-se nas aulas de Educacdo Fisica caracteriza-se por
predisposic¢des iniciais (inclinacdes de gosto pela pratica), nivel de desafio proposto, uma
Vez que 0S Meninos possam carregar um espirito mais aventureiro e uma visao mais
positiva disso, uma atmosfera da pratica que tende a inferiorizar as meninas e isso incorre
diretamente no nivel de satisfacdo sobre as aulas, 0s papéis sociais ja postos e muitas

vezes reforcados pelo ambiente familiar.

Segunda categoria discursiva: Préxis pedagdgica e o ensino

Essa categoria aborda a organizacdo da Educacdo Fisica e seus possiveis
desdobramentos. A marca discursiva das(os) estudantes em relacdo a organizacdo das
aulas — mistas, separadas ou coeducativas-, problematica também discutida em trabalhos

como os de Auad (2020); Martins e Silva (2020), é representado na sua grande maioria



em favor das aulas mistas, entretanto, ancorando na ideia de mistura, da juncdo, apenas
da coexisténcia em um mesmo espaco, situacdo semelhante encontrada no estudo de
Devide (2017).

“eu acho que deveria de ser mista porque nds acabamos por aprender coisas
uns com os outros [...] uns tém mais facilidade numa coisa, outros tem
facilidades noutras, assim nés podemos nos ajudar rapazes e raparigas [griffo
nosso] ” (Aluna A).

“somos uma turma, entdo é importante ter menino e meninas. Entdo a gente
quer estar junto, brincar juntos, se divertir, aprender juntos. Nés temos todas
as aulas juntos, porque nao ter Educacéo Fisica juntos. Acho inclusive muito
importante termos aulas juntos, porque na vida em sociedade vocé nao ira
conviver s6 com mulheres ou s6 com homens, vocé vai conviver com pessoas’’

[griffo nosso] (Aluna C).

“Acho que devem ser juntas, no maximo separar no caso em que disse antes,
para 0s meninos aprenderem coisas mais avangadas do que as meninas, mas
acho que misturados é melhor, porque meter todos juntos ja nos faz
aprendermos a conviver e ficarmos todos juntos como uma equipa” [griffo

nosso] (Aluno E).

“Acho que aulas separadas seriam estranhas, separar nosso género do
género oposto seria estranho. Mesmo que fosse separado por dois grupos de
aulas diferentes, seria na mesma estranho, seria ser um bocadinho estranho.
Estamos habituados a aulas juntos, acho que integra o grupo e acho que é
perfeito para isso” [griffo nosso] (Aluno D).

“Deveria ser junto, as meninas também precisam se divertir junto com os

rapazes. E é bom ter meninas na sala de aula para namorar” [griffo nosso]

(Aluno H).

Assim como observado nos discursos da docente e do docente, por um lado, as
falas das(dos) estudantes refletem a mesma opinido compartilhada pelo professorado. Isto

é, de que as aulas de Educacdo Fisica devem ser mistas, mas sem reconhecimento de uma



abordagem de educacéo coeducativa. Isto é reforcado explicitamente na fala do Estudante
D, ao referir-se ao género feminino, como género oposto, como algo contrario ao género
masculino ou no discurso do estudante H, que justifica a ideia de aulas mistas na
sexualidade feminina, para ele ter com quem namorar. Um contraponto importante a ser
destacado nessas falas é a justificativa da menina (estudante C), na qual é verificada a
existéncia de uma compreensdo sobre a reflexdo da coexisténcia entre homens e mulheres,

Meninos e meninas, em sociedade.

Por outro lado, conforme os excertos a seguir, uma pequena parcela das estudantes
destacou ser pertinente a separacao entre os géneros durante as aulas de Educacao Fisica,
utilizando como justificativa os fatores bioldgicos ou a possibilidade de se sentirem mais

confortaveis sem a presenca dos meninos.

“acho que tinha que ser separado, porque as meninas sentem vergonha dos
rapazes, quando eles ficam olhando para elas e essas coisas. E eu acho gue seria
divertido, as meninas sdo uma coisa e 0S meninos sao outra, 0S meninos sempre

ficam olhando para as meninas, e elas ficam envergonhadas” [griffo nosso]

(Aluna D).

“Eu acho que, que as vezes é mais facil jogar meninas contra meninas e meninos
contra meninos, por causa da fisiologia das pessoas, ha coisas que a menina tem
mais facilidade em fazer e coisas que os meninos tem mais facilidade em fazer e

quando jogamos todos juntos, fica mais dificil de acompanhar” (Aluna A).

Ao analisar as diferentes dindmicas das interacGes, relacdes, envolvimento e
organizacdo em sala de aula, foi possivel notar que as(0s) estudantes apresentam um baixo
nivel de reflexdo em relacdo ao processo de desenvolvimento da disciplina de Educacao
Fisica e a questdo de género. No entanto, ao avaliar a forma como se comunicam, pode-
se perceber uma importante marca desgenderificada no discurso do alunado. Essa
mudanca na forma de se comunicar é um aspecto positivo a ser destacado e pode

contribuir para uma maior conscientizagao e respeito ao feminino.

Muitas(os) estudantes parecem estar interpretando o0 mundo e organizando as
relacbes de género mais equitativamente, fugindo da masculinidade hegemonica do
discurso. Percebe-se, ainda, um cuidado delas e deles quando se referem ao grupo de
meninas e/ou de meninos com a utilizacdo das palavras “pessoas”, “malta” ou, ainda, ndo

utilizam pronomes no masculinos para se referir ao todo; ao contrario, utilizam pronomes



no feminino e no masculino (as raparigas e 0s rapazes, as jogadoras e 0s jogadores, a
amiga e 0 amigo, todas e todos), dando visibilidade tanto ao feminino como ao masculino,
e ndo o masculino em detrimento do feminino, discursos opostos ao encontrado nas

entrevistas do professorado. Esse cuidado pode ser identificado nos seguintes excertos:

“de estar ali para 0 amigo, amiga, amigue, poder ajudar e comemorar quando

a pessoa que a gente gosta vence” [griffo nosso] (Aluna C).

“ndo me importa muito, somos todos jogadores e jogadoras, entdo é 0 mesmo”
[griffo nosso] (Aluno F).

“Eu acho que todos e todas podem e devem jogar o que quiser” [griffo nosso]
(Aluna A).

“[...] comecei a perceber que na fisiologia das pessoas, como rapazes e

raparigas se constituem [...] " [griffo nosso] (Aluno G).

No fragmento da estudante C, vale, ainda, destacar a utilizacdo da linguagem
neutra, com a utilizacdo da palavra “amigue”. A linguagem neutra, também conhecida
como linguagem ndo-binaria, tem como proposta evitar 0 uso dos géneros
tradicionalmente aceitos pela sociedade (feminino e masculino), tornando possivel a
inclusdo daquelas pessoas que nédo se identificam dentro do espectro binario de género,

de modo a tornar a comunicacao mais inclusiva e menos sexista.

Conforme S& (2022), a utilizagdo da linguagem neutra ainda é um grande desafio
e ponto de discussdo por inUmeros pesquisadoras(es); entretanto, ndo se pode negar que
a reflexdo sobre esse modelo de linguagem pode aprimorar saberes e lancar reflex6es
acerca das tematicas de género e dos desafios encarados para a constituicdo de uma

sociedade e de uma escola mais igualitaria e menos violenta®.

Além da linguagem, sabe-se que as préaticas corporais (conteudos) desenvolvidas
em sala de aula também se relacionam com as representacdes sociais dos géneros
circulantes. Ao questionar as(os) estudantes sobre a relacdo entre os contedos
ministrados nas aulas e os géneros das(0s) estudantes, encontramos opinides que remetem

amudancas nos prenconceitos até entdo encontrados em outros momentos das entrevistas:

30 Maiores informagdes sobre a linguagem neutra consultar Sa (2022).



“hoje existe uma quantidade grande de homens que dan¢cam, que sdo felizes e
fazem isso muito bem. E o contrario também, existem muitas mulheres que
jogam futebol muito bem. Acho que o deporto n&o tem género, acho que a
sociedade construiu esse negocio, de isso é para mulher isso é para homem,
mas hoje ja diminuiu isso, hoje se fala que isso aqui e isso ali é para pessoas”

(Aluna C).

“Acho que o género nao deve importar muito na atividade fisica, ou no tipo de
atividade fisica, seja na ginastica, no voleibol, futebol, qualquer tipo de

desporto ¢é adequado para qualquer género. Ja ultrapassamos isso, pois nao?”’

(Aluno D).

“Os desportos sdo tanto para um género quanto para o outro. Na nossa EF
ndo existe essa separacdo de conteldo para rapazes e conteudo para

raparigas” (Aluno B).

“Ndo concordo, porque qualquer pessoa pode fazer o que se sentir melhor a
fazer. Acredito que meus [minhas] colegas também pensam assim, nem 0s
meninos sentem-se mal a fazer a danga como as meninas ndo se sentem mal a
Jjogar futebol” (Aluno G).

“Eu acho isso mal porque qualquer menino pode ser dangarino e meninas
podem ser futebolista. As pessoas falam isso porque tem preconceito” (Aluno
F).

Diante dessas falas, percebemos que, na grande parte do pensamento do alunado,

ndo ha relacdes entre contetidos e o género. Elas e eles refletem sobre identidades plurais

e transitdrias e que qualquer contedo deve ser interpretado como pertencente a ambos

0s géneros, sem rotulos e/ou adjetivacBes. Os conteldos ndo sdo interpretados as

identidades de forma binéria. Segundo Devide (2017), todo esse cenario se relaciona a

abordagem pos-estruturalista que desconstréi a ideia linear que relaciona os contetidos da

Educacéo Fisica as identidades de género, oportunizando assim, uma cultura corporal de

igualdade em direitos. Apenas no discurso do Estudante C, ainda percebemos a

equivocada incompatibilidade entre género e desporto:

“nos esportes considerados mais de rapazes algumas raparigas ndo se sentem

bem, ou ndo querem fazer, alguns esportes que sdo mais estereotipados para



raparigas, os rapazes tendem a ndo ter tanta motivacao para fazerem, e as vezes
também, se recusam a fazer. Acho que os esportes mais estereotipados acabam
sendo a ginastica para as raparigas e acredito que para 0s meninos, 0s esportes
estereotipados sdo mais: tem o futebol, o handebol, talvez um pouco voleibol e o
basquete, mas acredito que o voleibol seja até um desporto considerado neutro.
Creio que o ténis também seja um desporto estereotipado para rapazes” (Aluno
C).

Ainda em relagcdo aos conteudos desenvolvidos, a estudante B, relata a
importancia do trabalho da cultura corporal, de modo a ser atrativa as meninas e aos

meninos, como mostra o0 excerto a seguir:

“exatamente eu acho que o fato da diversidade de conteudos, também deve ser
da nossa docente, de tentar numa aula dar ndo s6 um desporto e sempre dar
varios. Vai fazendo nés praticar de tudo um pouco, as vezes ndo gostamos de
um, mas logo ja fazemos aqueles que gostamos e ficamos mais relaxado entao

acaba por ser apelativa” (Aluna B).

As multiplas vivéncias e experiéncias durante as aulas de Educacéo Fisica acabam
por romper a genderificacdo dos conteudos, a medida que meninas e meninos
experienciam culturas de movimentos ditas femininas e masculinas. Segundo Devide
(2017), a equidade almejada na Educacdo Fisica pode ser buscada ao proporcionar
atividades que possam ser amplamente praticadas, contribuindo para a inclusdo e a

diversificacdo de conteudos.

Entretanto, muitos estudos ainda mostram a falta de diversidade de contetidos
trabalhados na Educacédo Fisica escolar. Santos (2001) constatou a existéncia de uma forte
tendéncia para a repeticdo de algumas atividades desportivas, o que se revelou um fator
de desmotivacdo para a pratica da Educacdo Fisica. Nos estudos de Andrades (2017);
Darido (2004) e Neto (2017), a maioria das(os) estudantes concorda, totalmente ou em
parte, que ha pouca diversidade de contetdos desenvolvidos durante as aulas de Educacgao

Fisica.

Contudo, € importante destacar que de nada vale uma diversificagdo de contetdos,
sem um trabalho critico na escola, por meio de procedimentos coeducativos que

colaborem para a mudanca dos padrdes convencionais sobre a participacdo de meninas e



meninos nos diversos jogos e atividades, levantando discussdes e reflexdes sobre as aces

cotidianas das pessoas.

Terceira categoria discursiva: Processos desenvolvimento de aprendizagens

Por fim, quando questionamos as estudantes e os estudantes sobre o que aprendem
nas aulas de Educacéo Fisica, isto é, os efeitos que esse componente curricular produz
diante a aquisi¢do das competéncias praticas, aprendizagem dos conhecimentos tedricos
e as aprendizagens das atitudes das(os) estudantes face a autonomia, a manutencao de
habitos saudaveis e a vida ativa, poucas foram as reflexdes referidas aos conhecimentos

tedricos:

“Aprendo que podemos melhorar a nossa saude, praticar mais exercicios,
mantermos 0 nosso peso, de acordo com nossas medidas e nossa altura, sobre
nossa alimentacdo, sobre exercicios para perdemos a nossa gordura, eu gosto

desta parte das explicacGes do docente” (Aluna G).

“eu acho que nos aprendemos bastante a respeitar os outros a incluir, ajudar
mais para ser melhor ainda quando temos alguma dificuldade em vez de

expulsa-lo,s inteirar-1o no grupo” (Aluna B).

“Eu aprendo a me relacionar com as pessoas, a criar espirito competitivo,
muito a questdo do fair-play de estar ali para o amigo, amiga, amigue, poder
ajudar e comemorar quando a pessoa que a gente gosta vence, ou faz bem, ou
quando a docente pede uma demonstracdo para um amigo, ou miga e vocé fica
feliz com o sucesso do outro e também ensina a vocé perceber do que vocé
gosta” (Aluna C).

Por outro lado, predominaram largamente as referéncias as aprendizagens das

competéncias praticas, conforme excertos a seguir:

“Opa, muita coisa. Aprendo a desenvolver minha aptidao fisica. Eu sempre
tive no futebol e eu ndo conhecia outros desportos, entdo a aula de EF me
ensina um bocadinho de todos os desportos que existem e faz nos ganhar o

gosto por esses desportos” [grifos nossos] (Aluno B).



“praticar desporto, conviver junto com o0s outros e respeitar principalmente
que uns sdo bom em umas coisas e outros sdo bons e outras, nés temos que
entender as dificuldades e tentar ajudar-vos para conseguirmos fazer melhor
porque a maior parte das coisas sdo em equipa, entdo se nés nos ajudarmos
sera melhor, atingiremos o melhor resultado, para todos entdo aprendemos

bastante” [grifo nosso] (Aluna A).

“Aprendo desde a praticar desportos novos que eu ndo conhecia, até desportos
que eu ja conhecia, mas talvez ndo dominasse tdo bem, nos ajuda muito nesses

pontos ” [grifo nosso] (Aluno A).

“Aprendo a desenvolver meu corpo mais nos desportos” [grifo nosso] (Aluno
C).

“acho que além de melhorar minha estrutura fisica, aprendo a ter
perseveranca no que estou a fazer, acho que se ndo tenho resisténcia para
trabalhos de resisténcia, preciso ter perseveranca para melhorar, ndo posso
desistir, € mais 1 minuto, mais uma volta, sdo aqueles aspectos que nos
motivam a fazer mais um bocado, e isso no final nos deixa feliz” [grifo nosso]
(Aluno D).

“Aprendemos a realizar técnicas de salto, de corrida, a sermos melhores

pessoas no futuro, de sermos mais saudaveis” [grifo nosso] (Aluno F).

Para além dessas percepcGes no discurso do alunado, durante as aulas, ao
observarmos o processo avaliativo de autoavaliacdo das(os) estudantes, na qual, tinha por
objetivo que o alunado realiza-se a analise do seu conhecimento identificando seus pontos
fortes e suas fragilidades e atribuindo uma nota de 0 a 5 ao seu desempenho e apds a
recolha dessas informagdes a(o) docente discutia individualmente com as(os) estudantes
a sua percepc¢ao. Das 48 respostas, nota-se que 70% das meninas fizeram suas avaliacdes
com notas inferiores as atribuidas pela(o) docente, ja as percepces dos meninos sobre
seus desempenhos foram ligeiramente superiores as percepc¢des da(o) docente, 80% dos
meninos atribuiu notas superiores as indicadas pelo(a) professor(a). Vigneron (2006),

verificou 0 mesmo cenario, revelando que as meninas apresentam uma tendéncia mais



pessimista de suas aprendizagens enquanto 0S meninos superam as suas previsdes de

aprendizagem.

Nas referéncias do alunado acerca das aprendizagens a pratica autbnoma e
manutencdo de habitos saudaveis, destacam-se as falas do estudante A, do estudante C e
da estudante C.

“sim houve até o exemplo do ténis que nos tivemos que praticar que me deixou
com curiosidade de experimentar mais, por isso que eu procurei o ténis fora

da sala de aula para fazer” (Aluno A).

“Aprendo coisas que podem me ajudar no futuro, me esforgar mais. Aprendo
alguns exercicios, a ter mais resisténcia fisica, lidar com certas situa¢oes”

[grifo nosso] (Aluno C).

“Aprendo, por exemplo, se eu fosse de férias para praia, eu provavelmente
iria jogar 14 algo que aprendi a gostar na EF. Ajuda na nossa formagdo como

pessoa, Nos nossos gostos e preferéncias” [grifo nosso] (Aluna C).

Conforme ja referido, os niveis de satisfacdo e envolvimento das(os) estudantes
em sala de aula possuem relacdo direta com a pratica do desporto ou atividade fisica
autébnoma. Brandolin et al. (2015) sugerem que o estar envolvida(o) em sala de aula pode
contribuir para o aumento da satisfacdo com praticar alguma atividade fisica ou desporto
fora da escola. Das(os) 16 estudantes entrevistadas(os), constatou-se que todos 0s
meninos praticam desporto fora do ambiente escolar, enquanto somente quatro das oito

meninas praticam alguma atividade desportiva autbnoma.

Altmann (2015), na investigacdo com estudantes do segundo ciclo da escola
basica, constatou que a frequéncia de préatica de atividade desportiva dos meninos é
superior a das meninas; enquanto meninos praticam desporto em média 3,4 dias na
semana, meninas praticam apenas 2,6 dias. Conforme o inquérito aos habitos desportivos
da populacéo escolar portuguesa (DGEEC, 2020), apenas 18% das meninas afirmaram
praticar desporto, de forma regular, trés ou mais horas por semana, enquanto 30% dos
meninos afirmaram praticar desporto nesse periodo. Em relacdo ao desporto de
competicdo essa diferenca é ainda maior: a percentagem de meninos que participa em
competicdes € quase duas vezes superior a das meninas (65% face a 35%,

respetivamente).



Outro fator a ser destacado, diz respeito a escolha dos desportos praticados pelo
alunado fora do contexto escolar. Em nossa andlise, percebemos uma genderizagdo nas
praticas, mesmo que de forma inconsciente, ou por incentivo familiar, isto €, meninos
praticam lutas e futebol, enquanto meninas praticam danca e patinacéo artistica: “Fu faco
kickboxer fora da escola, estou ld uns 4, 5 meses” (Aluno H); “Sim, pratico futebol, a
uns seis anos” (Aluno A); “Sim, eu pratico futebol” (Aluno E); “N&o, mas eu sempre
pratiquei, até os 12 anos, inimeros desportos, danc¢a, patinacéo, ginastica” (Aluna C);

“Sim, eu fago danca, 2 vezes por semana” (Aluna H)”.

N&o obstante, quando o alunado foi questionado a respeito da existéncia ou néo
de aprendizagens desiguais das competéncias nas aulas de Educacdo Fisica, foram
observadas opinides divergentes entre meninas e meninos. Enquanto eles acreditam

existir aprendizagens equitativas entre os géneros, elas ainda reconhecem desigualdades:

“Eu acho que os rapazes acabam por aprender um bocadinho mais, pois eles

sempre tiram notas maiores” (Aluna F).

“Me parece igual, [...], mas estou a pensar o0s rapazes conseguem fazer mais

coisas que as raparigas” (Aluna G).

“[...] é o tipo de coisa que penso ser neutro, depende também da motivacédo que
cada um da a aula, ndo esta relacionado particularmente com o género, acredito
que ndo é pelo género e sim pelo interesse que as pessoas tém na aula. Acredito
que depende da aula a questdo de ter mais ou menos interesse em relacédo ao
género, existem passos que alguns géneros se identificam mais, outros que nao

acham tdo interessantes ou néo se identificam tanto” (Aluno D).
“[...] é igual, para todos” (Aluno H).

Lentillon (2005), na andlise das percepcdes das(os) estudantes sobre
aprendizagens, mostra que suas conclusdes também assinalam a existéncia de percepgdes
diferenciadas, de sentimentos mais ou menos fortes de injustica, assumindo que as
meninas sdo as que mais perceberam as desigualdades e injusticas nas aprendizagens da
Educacdo Fisica, pois sdo as principais vitimas, e que, quanto maior a idade, mais as(0s)
estudantes percebem as desigualdades de género na aprendizagens da disciplina, pois
encontram cada vez mais dificuldades. Além disso, Brunelle et al. (2000), ao estudar essa

questdo no ensino basico francés, identificaram trés grandes pontos de “injusti¢a” na



Educacao Fisica escolar: as san¢des injustas; a organizacao e a gestdo das atividades de

aprendizagem; e a desigualdade nas aprendizagens para a vida (pratica autbnoma).

Daquilo que diz respeito as aprendizagens sobre as questdes de género nas aulas
de Educacéo Fisica, o alunado ressalta algumas contribui¢cbes do componente curricular
diante a tematica, conforme fragmentos das estudantes D e A.

“Entdo eu acho que a EF ajuda muito, muito que ndo existe essa separa¢do de
coisa para menino e coisa para menina, todo mundo consegue e pode fazer

qualquer desporto. A EF consegue quebrar essas barreiras” (Aluna D).

“comecei a perceber que na fisiologia das pessoas, que os rapazes tém, por
exemplo, mais massa muscular, entdo vai ser mais facil para eles exercicios de
forcar do que para as raparigas por isso vai ser mais facil para eles, por exemplo,
fazer mais flexdes do que as raparigas, antes eu achava injusto porque eu achava
todos tinham que fazer a mesma coisa, mas com as aulas de EF e fui
compreendendo que uma pessoa ndo é melhor que a outra por conseguir fazer
mais. Pode inclusive haver raparigas que podem fazer mais que 0s rapazes e vice
e versa. Isso é da fisiologia das pessoas. Por isso ao mesmo tempo que todos nos
temos 0os mesmos diretos e vamos ter uns mais facilidade para fazer as coisas do
gue outros, e ta tudo bem, ninguém é inferior ou superior por isso, SOomos apenas

diferentes, € preciso respeitar isso (Aluna A).

Apesar das aprendizagens destacadas pelo alunado serem timidas, é possivel
inferir que a Educacéo Fisica vem auxiliando a compreensdo da forma como o género se
constroi através da sala de aula, e como as atitudes, as percepgdes, 0s comportamentos e
as interacGes que nela ocorrem sdo fatores que influenciam para a constru¢do de uma
Educacdo Fisica mais justa e equitativa entre os géneros. A exemplo de atitudes que
favorecam essa construcao, foi questionado o alunado como elas(eles) percebiam que a(0)
docente trabalhava as questdes relacionadas ao género em sala de aula. Com isso, um
estudante e uma estudante trouxeram exemplos de acbes do professorado que
reconheciam o género como fator importante nos processos de desenvolvimento

pedagdgico:



“Porque ela mostra que todos nos, homens e mulheres podemos fazer tudo, que
ndo é os homens que fazem melhor, ou que os meninos fazem melhor que as

meninas” (Aluna C).

“Por exemplo na demonstragdo de exercicios, ndo ¢ algo so os meninos ou so as
meninas, é quem consegue fazer independente de género, € quem consegue fazer
melhor. Acho que o docente ajuda muito quando na demonstracéo néao levam em

consideragdo género e diferencas fisiologicas” (Aluno G).

Contudo, os demais 14 estudantes disseram ndo perceber movimentos do
professorado para o trabalho dessas questfes. Esse cenario pode ser justificado por dois
aspectos: o primeiro, pela fraca sensibilidade do alunado em perceber essas atuacdes; ou
0 segundo, pela caréncia e defasagem na formagdo docente para o trabalho dessas
questdes. Além disso, € importante destacar que esses exemplos de movimentos sdo ainda
muito restritos para um real trabalho sobre as questdes coeducativas, o qual implica
repensar os valores culturais, sociais e de género que atravessam a Educacdo Fisica,
desconstruindo a normalizagdo, rompendo com a divisdo polarizada entre o feminino e
masculino, considerando as variacGes de género, diluindo fronteiras e permitindo seu

cruzamento (Altmann, 2015).

A luz de todas essas observacdes, significa dizer que as estudantes e os estudantes
sdo indispensaveis para mudar essa realidade ainda desigual, pois suas crengas, suas
percepcOes da realidade, seus sistemas de pensamento e a forma como refletem e
visualizam os processos de ensino e de aprendizagem, espelham em seus comportamentos
em sala de aula e nas relagdes estruturais de poder e privilégios que moldam e d&o sentido
ao cotidiano da Educacéo Fisica escolar. Além disso, pode-se interpretar que o discurso
das(os) estudantes muitas vezes tem um carater reflexivo sobre os processos de
desenvolvimento da Educacdo Fisica e os efeitos desse importante componente curricular

no género.

06.04 RESULTADOS DE PROCESSOS



06.04.01 RESULTADOS DE PROCESSO DO PROFESSORADO — DIMENSAO
VISIVEL (COMPORTAMENTOS DAS(OS) DOCENTES)

A analise dos comportamentos das(os) docentes deu-se pelo instrumento de
feedbacks a partir da perspectiva das seis dimensGes que compdem o instrumento
FEED/Ulg (Piéron, 2005); 01) a quem se dirige (dimensé&o direcao); 02) o objetivo que
teve a reacao a prestacédo (dimenséo do objetivo); 03) ao seu formato (dimenséo forma);
04) o momento em que foi emitida (dimensdo emissdo); 05) a(s) circunstancia(s) da
situacdo em que ocorreu (dimensao contexto); e 06) ao conteudo que estava sendo
trabalhado no momento da emissdo (dimensdo conteudo). Em outras palavras, sobre a
totalidade das intervencGes observadas, foi efetuada uma andlise multidimensional dos
registros, sob as seis dimensdes. Cada um dos acontecimentos registrados foi visto sob
diferentes perspectivas, tantas quantas as dimensfes comportamentais definidas pelo
sistema de observacéo adotado, 0 que nos ofereceu uma imagem multifacetada desta téo
importante dimensdo comportamental presente nos processos de desenvolvimento da

Educacao Fisica.

De maneira geral, durante as 20 aulas analisadas (1000 minutos), foram
observados um total de 1638 feedback, ou seja, uma média de emissdo de 81,9 feedbacks

por aula, que corresponde a uma média de 1,6 feedbacks por minuto.

Em relacdo a dimenséo direcéo, a qual, divide-se em cinco categorias (menina

individual, menino individual, grupo de meninas, grupo de meninos e grupos mistos)
os resultados apontam uma tendéncia das(os) docentes dirigirem feedbacks as(aos)
estudantes individualmente (1405 feedbacks — 85,8%) do que em grupos (233 feedbacks
—14,2%). Dos 1638 feedbacks, elas receberam 601 feedbacks (36,7%) individuais, eles
804 feedbacks (49,1%), o grupo de meninas recebeu 20 feedbacks (1,2%), o grupo de
meninos recebeu 38 feedbacks (2,3%) e os demais 175 feedbacks (10,7%), foram emitidos
em direcdo ao um grupo de meninas e meninos (misto) ou para a turma como um todo
(Figura 9).
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Figura 9: Frequéncia dos feedbacks emitidos a partir da dimenséo direcéo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

Nota-se que esta tendéncia individualizada dos feedback durante os processos de
ensino esta relacionada com a preocupacao do principio da individualizacdo das(os)
estudantes, em outras palavras, € justificada pelo fato das(os) estudantes poderem centrar
a sua atencdo na informacdo que importa ser retida, e da(o) docente concentrar a
informac&o nas caracteristicas, necessidades, singularidades e dificuldades individuais de
cada estudante (Petrica, 2003). Entretanto, uma tendéncia individualizada desigual entre
meninas e meninos é extremamente preocupante. Em nosso estudo verificamos que 0s
meninos, individualmente, receberam 12,4% de feedbacks ao longo das aulas a mais que
as meninas. Se compararmos os feedbacks recebidos pelos grupos de meninos e de
meninas, 0s resultados também sdo desiguais, mas com uma diferenca menos
significativa, isto é, os grupos de meninos receberam 1,1% de feedbacks a mais que 0s
grupos de meninas. Em outras palavras, dos 1463 feedbacks dirigidos a eles e a elas
(individual e em grupo), eles receberam 842 feedbacks ao longo das aulas (51,4%),
enguanto as meninas receberam apenas 621 feedbacks (37,9%), um percentual de 13,5%

a menos do que eles.



Esses achados vao ao encontro dos estudos em salas de aula de muitos paises que
mostram que 0s meninos recebem mais atencdo do professorado (Auad, 2020; Chepyator-
Thomson et al., 2000; Drudy & Chathain, 2010; Lyon et al., 2007; Nicaise et al., 2007;
Trottin & Cogérino, 2009; Weiller & Doyle, 2000). O estudo de Zeferino et al., (2007),
acrescenta que a habilidade de receber feedback pode melhorar os resultados da
aprendizagem, levando a uma reflex&o critica, o que, por sua vez, auxilia as(os) estudantes
a corrigir erros e reforcar os comportamentos desejaveis, melhorando assim o seu proprio
desempenho. Graca (1997), corrobora, apontando que esta variavel e 0 empenho motor

sdo as duas variaveis com maior valor preditivo sobre os ganhos da aprendizagem.

Ao levarmos em consideracdo que o feedback, é um importante fator de
aprendizagem, podemos questionar as oportunidades de aprendizagem de quem recebe
menos feedbacks, isto é, podemos inferir que as meninas ao receberem um percentual de
feedbacks de 13,5% menor que 0S meninos possuem menores oportunidades de
aprendizagem durante as aulas de Educacdo Fisica, ou ainda, que Educacdo Fisica escolar
ndo esta oferecendo oportunidades de aprendizagem equitativas para meninas e meninos.
Conforme Piéron (2005), a forma como a(o) docente divide o tempo em sala de aula, nas
diferentes funcGes de ensino, em especial, na quantidade e qualidade de informacdes
prestadas a cada estudante e estudante, possa ser um reflexo, em larga medida, da
preocupacdo de maximizacdo das oportunidades de aprendizagens proporcionadas

as(aos) estudantes.

Quando a(o) docente centra mais a atencdo neles do que nelas, acentua a
disparidade da quantidade de informacGes recebidas e o tempo de comunicacdo entre
docente e estudante, fatores determinantes da eficacia pedagdgica no contexto do ensino
das atividades fisicas e desportivas (Rosado & Mesquita, 2011). Além disso, essa
desigualdade de intervengdes entre docentes e estudante repercute sobre a estrutura
motivacional das(os) estudantes, isto €, sobre a motivacdo e disponibilidade para a
atividade, reforcando-a ou modificando-a de maneira ndo equitativa entre 0s géneros
(Januario et al., 2012).

Se as meninas vivenciam diariamente um clima de sala de aula, no qual, ndo séo
convidadas ou ndo recebem informagdes, ndo € surpreendente que o efeito cumulativo de
tal experiéncia possa resultar em passividade ou falta de confianca para participar em sala
de aula. Fassinger (1995) concluiu, em um estudo no contexto americano que, a

participacdo delas esta relacionada a sua confianca e ao clima motivacional das aulas.



Reforcando, essa ideia, uma pesquisa em salas de aula mistas irlandesas, desvelou que o
nivel de autoestima entre as meninas é mais baixo do que o dos meninos (Hannan et al.,
1996).

Outro fator importante a ser destacado para além dos meninos serem os detentores
do maior quantitativo de interac6es do professorado, relaciona-se a linguagem utilizada
nos feedbacks dirigidos aos grupos mistos, ao analisa-los, verificamos que a linguagem
utilizada pela docente e pelo docente foi em mais de 85% dos feedbacks no masculino.
Como observado nesses exemplos: “Malta do vdlei, atencéo para o braco dirigido ao
colega, olhos no homem da frente ” (Professor, 2022), “meninos muito bem, estou gostar
de ver” (Professora, 2022), “agora com a ajuda do amigo, muitos conseguiram fazer
melhor a chamada” (Professor, 2022); “meninos do grupo 1, muito bem, podemos
passar para outro nivel” (Professora, 2022) (excertos retirado da transcricdo da

gravacao de 4udio das aulas dos dias 10, 13, 17 e 30 de janeiro de 2022).

A maneira como as estudantes e o0s estudantes sdo mencionadas(os)
(“classificadas(os)”) durante os contetdos dos feedbacks, por meio de substantivos
masculinos como meninos, amigo, homem entre outros, séo formas efetivas de incentivo
de vieses masculinos em sala de aula e invisibilidade feminina. Pois, conforme, Devide
(2017) a linguagem ndo € s6 um instrumento de comunicacdo, mas uma poderosa arma,
ja que, por ser um sistema simbolico profundamente arraigado em estruturas sociais,
reflete e enfatiza ideologias discriminatorias, neste caso especifico a invisibilidade

feminina nos grupos.

E importante que as(os) docentes sejam conscientes da importancia da utilizag&o
da linguagem inclusiva e ndo-sexista em sala de aula. Isso significa, evitar o uso de
palavras ou expressdes que reforcem esteredtipos de género e optar pela utilizacdo de
termos inclusivos, como "malta” ou "pessoas" ou de referéncia ao feminino e ao

masculino, alunas e alunos ou meninas e meninos, por exemplo.

Relativamente a dimenséo do objetivo do feedback, a qual, divide-se em quatro

categorias (avaliativo, descritivo, prescritivo e interrogativo),0 processo de analise e
interpretacdo dos dados evidenciou que a docente e o docente de Educacéo Fisica tendem
a fornecer maioritariamente feedbacks avaliativos, aquele no qual a(o) docente fornece
uma nota, conceito ou algum comentéario a respeito da atividade realizada pela(o)

estudante (Lyon et al., 2007). Dos 1638 feedbacks observados, 741 foram avaliativos



(45,3%) (Exemplos: “exatamente assim”, “muito bem”, “bom esforco”, “esse grupo td
fixe”), abaixo dos valores dessa categoria foram observados a ocorréncia de 646
feedbacks prescritivos (39,4%) (Exemplos: “estas deixando cair o brago”, “mdos para
cima”, desmarca-te”, “espera ld embaixo”); 185 feedbacks descritivos (11,3%) (“nao é
assim fulano, é preciso colocar os dois pés lado a lado”, veja comigo, abaixa o quadril
e vai emdire¢do a bola”, “ciclana ndo é assim, vocé precisa arrumar a tua mao no coragao
da raquete”); e por ultimo, 66 feedbacks interrogativos (4%) (Exemplos: “depois vais
fazer o que?”’; onde tu precisas estar posicionado? ") (excertos retirados da transcricdo

da gravacéo de audio das aulas dos dias 20, 21 e 30 de janeiro de 2022) (Figura 10).
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Figura 10: Frequéncia dos feedbacks emitidos a partir da dimenséo objetivo.

Fonte: Producdo da propria autora (2022).

A relacdo entre o objetivo do feedback e a quem foi direcionado (género),
podemos inferir que dos 621 feedbacks emitidos as meninas, 230 (37%) feedbacks
avaliativos, 290 (46,7%) prescritivo, 88 (14,2%) descritivos e 13 (2,1%) interrogativos.
Ja em relacdo aos meninos, dos 842 feedbacks recebidos, 426 (50,6%) foram avaliativos,
281 (33,3%) prescritivo, 88 (10,5%) descritivos e 47 (5,6%) interrogativos. E por fim,
dos 175 feedbacks mistos (grupo de meninos e meninas), observou-se que 85 (48,6%)

feedbacks foram avaliativos, 75 (42,8%) prescritivo, 9 (5,1%) descritivos e 6 (3,5%)
interrogativos (Figura 11).



Figura 11: Relacdo entre a dimensao objetivo do feedback e a dimenséo direcdo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

De acordo com os dados coletados, nota-se que a maior porcentagem de
especificidade das intervencGes dirigida aos meninos respeita as categorias positivo
avaliativo, incentivador e de encorajamento, isto € feedbacks avaliativos (50,6%),
enquanto que a maior parte das intervengdes dirigidas as meninas referem-se a feedbacks
prescritivos (46,7%), aqueles em que a(o) docente refere-se aos critérios de execucao a
respeitar, melhorar seu comportamento, ou 0s erros a ndo cometer, justificando ou nao
propostas de melhorias. Esses resultados vao ao encontro dos achados de Soares (2008)
ao revelar em seu estudo sobre a emissdo de feedback pedagdgico em equipes femininas
e masculinas de voleibol, que os feedbacks prescritivos foram privilegiados ao género
feminino (47,7% para o feminino e 45,5% para o masculino) e os feedbacks avaliativos
positivos para o género masculino (14,9% para 0 masculino e 13,9% para o feminino) e
o0 de Chepyator-Thomson et al. (2000), que verificou que 0s meninos sdo constantemente

mais elogiados durante as aulas de Educacéo Fisica.

Assim como a frequéncia, a especificidade das intervencdes, esta associada aos
ganhos de aprendizagem das(os) estudantes, sendo muito importante a qualidade do
feedback que € emitido por parte das(os) docentes (Piéron, 2005). O direcionamento

desigual entre os objetivos dos feedbacks reflete diretamente na motivacdo e no



desenvolvimento de competéncias delas e deles em sala de aula. Amorose e Horn (2001),
concluiram que a motivacdo das(os) estudantes aumenta com o comportamento da(o)
docente baseado em feedbacks positivos e diminui quando a(o) docente apresenta
feedbacks corretivos (prescritivos). Piéron (2005), ainda revela que esta dimensao da
instrucdo assume especial importancia, pois constitui fundamento de dois processos
complementares, o de ensino e de aprendizagem, que se materializam na funcionalidade
que lhe é conferida, isto é, serve de fonte de informagdo complementar e meio de

motivacao para tais processos.

Sendo assim, a maneira como estas informacgdes sédo emitidas e recebidas
constituem-se um referencial fundamental no processo de desenvolvimento de estudantes
e estudantes, enquanto sdo constantemente elogiados e encorajados, elas sdo
constantemente corrigidas. Em outras palavras, as meninas para atingirem competéncias
e progressos em uma dada aprendizagem, geralmente ndo recebem tantos feedbacks
acerca desses resultados, como os meninos. Estes cendrio esta de acordo com 0s
observados por outras(os) autoras(es) que realizaram 0s seus estudos em situacdo real de
ensino (Amorose & Horn, 2001; Smith et al., 1979). Smith, Smoll e Curtis (1979)
descobriram que altas frequéncias de informacGes técnicas, elogios e comportamentos
encorajadores contingentes a erros sdo eficazes para facilitar atitudes positivas e

autoestima de estudantes.

Ao analisarmos os conteudos desses feedbacks, verificamos que os feedbacks
como “muito bem executado fulano de tal”, “muito bem”, “estou a gostar de ver sua
participag¢do”, “otimo servigo” (excertos retirado da transcrigdo da gravagédo de audio
de 13 de dezembro de 2021, 10 e 11 de janeiro de 2022), foram 0s mais comuns aos
meninos e dentre os mais comuns dirigidos as meninas destaca-se os seguintes feedbacks,
“fulana seu pé necessita estar mais a frente”, “vocé deve ir em direcdo a bola” (excertos
retirado da transcricdo da gravacdo de audio de 13 de dezembro de 2021, 10 e 11 de

janeiro de 2022).

Se tragarmos um cruzamento rapido aos pensamentos a docente®! quando
questionada sobre os processos de interagcbes com as estudantes e 0s estudantes, em

especifico, sobre os objetivos dos feedbacks, ela fez a seguinte reflexao:

31 Discussdo ja realizada no subcapitulo 06.03 resultados de pressagio do professorado, desta tese.



“o reforco positivo para elas estarem mais confortaveis na aula, mais soltas.
Mas, um reforco positivo com contetdo. Boa fulana, porque o braco ja esta
indo para l4. Refor¢o positivo com conteddo para elas entenderem o que
queremos com aquilo. Acho que isso é um desafio importante para o[a]
professor[a]. Claro, é preciso dar reforgo para todos[as], mas se pensarmos
em porcentagem, talvez o refor¢o positivo precise ser maior para elas”
(Professora, 2022).

Ou seja, seu pensamento diz respeito a importancia da emissdo de feedbacks
avaliativos positivos s meninas, de modo que se sentissem mais confortaveis nas aulas,
alertando que talvez elas precisassem mais desse tipo especifico de feedbacks do que os
meninos. Todavia, 0 que se observou nos comportamentos do professorado, e em
especifico da docente, foi exatamente o inverso, 0s meninos foram os que receberam mais
feedbacks positivos, ou seja, aqueles que se sentem mais confortaveis nas aulas, foram

constantemente elogiados.

Passando para a analise da dimensdo que se refere a forma que assume o
feedback pedagdgico, a qual, divide-se em trés categorias (auditivo, audiovisual e udio
cinestésico). Constatou-se que na globalidade das aulas de Educacdo Fisica a grande
maioria dos feedbacks, 1193 (72,8%) foram intervencbes de forma verbais, que
corresponderam a emissdo de feedback auditivo. As intervencBes que originaram a
emissdo de uma reacdo que combina a forma verbal e a demonstragéo (feedback
audiovisual), da apresentacdo de imagens do todo ou de partes da tarefa, foram
observados em 279 (17%) intervences e as que originaram a emissdo de uma reacdo que
combina a forma verbal e o contato fisico (feedback audio cinestésico) foram observados
em 166 (10,2%) intervencdes (Figura 12).
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Figura 12: Frequéncia dos feedbacks emitidos a partir da dimensao forma.

Fonte: Produgdo da propria autora (2022).

Ao estabelecer a relacdo entre a forma do feedback e a quem foi emitido (género),
percebeu-se que dos 621 feedbacks dirigidos as meninas 411 (66,1%) referem-se a
intervencgdes auditivas, 130 (21%) audiovisuais e 80 (12,9%) audio cinestésicas. Ja dos
842 feedbacks dirigidos aos meninos 646 (76,7%) auditivos, 117 (13,9%) audiovisuais e
79 (9,4%) audio cinestésicos. Quando nos referimos a forma dos feedbacks recebidos
pelos grupos mistos (meninas e meninos), destaca-se que das 175 intervencdes recebidas,
136 (77,7%) foram de forma auditiva, 32 (18,3%) audiovisual e 7 (4%) audio cinestésica

(Figura 13).
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Figura 13: Relacdo entre a dimensdo forma do feedback e a dimenséo direcéo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

De acordo com a leitura dos dados supracitados, a forma de feedbacks a que a
docente e o docente mais recorrem para ambos 0s géneros é o feedback auditivo (66,1%
para as meninas e 76,7% para 0s meninos). De maneira idéntica, sucedeu 0 mesmo a
forma de feedbacks a que o professorado menos recorre, sdo os feedbacks audio
cinestésico (12,9% para as meninas e 9,4% para 0s meninos). Corroborando com esses
achados Piéron et al., (1985) e Sequeira (1998), destacaram que a maior parte das
intervencgdes das(os) docentes sdo de ordem verbal, e que, o recurso a demonstracdo e a
ajuda é muito pequeno e parece variar pouco em funcdo do género dos estudantes.
Markland e Martinek (1988) em estudo com estudantes de um time de voleibol,
encontraram valores de quase 70% para intervencdes auditivas e 30% para audito visuais
e Piéron et al., (1985) ao estudar a emissao de feedbacks em um time masculino,

contataram valores superiores de feedbacks auditivos.

Contudo, ao comparar a emissao de feedbacks entre os géneros, é possivel inferir
que os feedbacks auditivos sdo superiores aos meninos durante os processos de
desenvolvimento das aulas de Educacéo Fisica (76,7% para 0s meninos e 66,1% para as

meninas), Trottin e Cogérino (2009), ao analisar as interacdes de docentes com estudantes



no contexto francés, também verificou que as interacdes auditivas s&o mais numerosas

a0S meninos.

Ja a emissdo de feedbacks audiovisuais e audio cenestésicos € superior para as
meninas (audiovisuais: 21% para as meninas e 13,9% para 0S meninos — audio
cinestésico: 12,9% para as meninas e 9,4% para 0s meninos). Essa diferenca de 7,1%
encontrada na emissdo dos feedbacks audiovisuais e de 3,5% nos feedbacks audio
cinestésicos a favor das meninas, muitas vezes pode ser justificada de maneira opressora,
ou seja, repete-se erroneamente o discurso social histérico da menina (mulher) como um
ser fragil, doce, sensivel, que necessita de intervengdes mais proximas, com o recurso a

demonstracéo, ao tato e a ajuda (cuidado).

Sobre a dimenséo relativa ao momento de emisséo do feedback, a qual divide-
se em trés categorias (durante, apés e retardado), verificou-se o instante em que foi
expedido o feedback, se durante a execucdo da tarefa, imediatamente apds a execucao ou
suficientemente depois da execucdo da tarefa. A analise dos dados permitiu-nos verificar
que as emissdes aconteceram preferencialmente durante a execugdo das tarefas, 1405
(85,7%), ou imediatamente apds a realizacao das tarefas 163 (10%) e muito poucas vezes,

algum tempo apos a realizacdo das tarefas 70 (4,3%) (Figura 14).
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Figura 14: Frequéncia de feedbacks emitidos a partir da dimenséo emissao.

Fonte: Producdo da propria autora (2022).



Estes resultados estdo em acordo com o0s que encontrou Petrica (2003), em seu
estudo com futuras(os) docentes de Educacdo Fisica em situacdo de préatica pedagogica
de estagio, na qual, foi privilegiado a emissdo de feedbacks no momento em que as
atividades estavam sendo realizadas em sala de aula, cerca de 70,1% dos feedbacks
observados. Por outro lado, estdo em desacordo com o estudo de Rodrigues (1997), onde
foi observada a preferéncia das(os) docentes na emissdo de feedbacks no momento ap6s
a performance das(os) estudantes. O cenario encontrado por Rodrigues (1997)
provavelmente, deve-se a caracteristica especifica dos conteudos utilizados nesse estudo
(trés movimentos especificos do voleibol), porque parece natural que nas aulas de
desportos em geral (como as observadas em nosso estudo e no estudo de Petrica (2003),
os feedbacks possam ser emitidos durante a execucdo das atividades, ou até, durante as

situacOes de jogo, e ndo, apds a realizacao destas.

A relagdo entre a dimensdo emissdo do feedback e a quem foi direcionado
(género), dimenséo direcdo, podemos inferir que dos 621 feedbacks emitidos as meninas,
526 (84,7%) aconteceram durante as atividades, 73 (11,8%) imediatamente apés e 22
(3,5%) em um momento retardado a atividade. Dos 842 feedbacks dirigidos aos meninos
732 (87%) foram durante as atividades, 65 (7,7%) foram imediatamente apés e 45 (5,3%)
foram retardados. E por ultimo dos 175 dirigidos aos grupos mistos, 127 (72,6%)
aconteceram durante, 45 (25,7%) apo6s e 03 (1,7%) retardado (Figura 16).

Figura 15: Relagéo entre a dimenséo emissdo do feedback e a dimenséo direcéo.

Fonte: Produgéo o da propria autora (2022).



A maior utilizacdo de feedbacks para as meninas e para os meninos (84,7% para
as meninas e 87% para 0s meninos) durante a execucao da tarefa e ndo no final dela, pode
ser explicada pela estrutura de desenvolvimento dos exercicios e das atividades realizadas
durante as aulas observadas, ou seja, na maioria das vezes que a docente e o docente
emitiram os feedbacks as estudantes e aos estudantes estavam a realizar tarefas e sem
poder visualizar a(o) docente, justificando a utilizacdo dos feedbacks durante as tarefas.
Todavia, percebe-se uma diferenca de 2,3% de atencéo (feedbacks durante as atividades).
do docente e da docente aos meninos durante as atividades quando comparado as
meninas. Silverman et al., (1992) relataram uma relacdo significativa e positiva entre o
feedback durante o desempenho da habilidade. Evidéncias consideraveis dessas ligacdes
sdo encontradas no dominio do desporto, onde os padrdes de feedback das(os) docentes
estdo associados as respostas psicoldgicas das estudantes e dos estudantes (Amorose &
Horn, 2001), em outras palavras, considerando que a atencdo e as interacfes do
professorado sdo menos frequentes durante as atividade para as meninas, podemos inferir

as oportunidades de aprendizagens sdo mais restritas a elas.

Em relacdo a dimenséo contexto do feedback, a qual divide-se em duas categorias
(contexto simples e contexto multiplo), isto é, se a reacdo € uma manifestacdo
comportamental isolada (contexto simples), ou acontece em conjunto com outros
feedbacks diferentes (contexto multiplo), observou que 1167 (71,2%) aconteceram em
um contexto simples, enquanto que 471 (28,8%) aconteceram em um contexto maltiplo
(Figura 16). Esse mesmo cenario, foi encontrado no estudo de Petrica (2003) que
verificou que o feedback multiplo acontecia menos vezes durante as aulas observadas

das(os) diferentes docentes.
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Figura 16: Frequéncia de feedbacks emitidos a partir da dimensé&o contexto.



Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

A respeito da relagdo entre o contexto das intervencgdes e a dimensdo direcdo (a
quem foi dirigido) podemos inferir que dos 621 feedbacks emitidos aas meninas 434
(69,9%) aconteceram no contexto simples e 187 (30,1%) no contexto multiplo. Dos 842
feedbacks emitidos aos meninos, 607 (72,1%) foram em contexto simples e 235 (27,9%)
em contexto mdltiplo. E em relacdo aos grupos mistos, 106 (60,5%) correspondem ao

contexto simples e 69 (39,5%) ao contexto multiplo, dos 175 recebidos (Figura 17).

Figura 17: Relacdo entre a dimensédo contexto do feedback e a dimenséo
diregéo.

Fonte: Producdo da propria autora (2022).

A analise da figura permite constatar que, em todas as dire¢des (para meninas,
meninos e para grupos mistos), o feedback simples € a intervencdo mais utilizada, ficando
a informacdo sobre a prestacdo da(o) estudante emitida em conjunto com outras com um
objetivo diferente relegada para o segundo lugar, isto é, a docente e 0 docente optaram
por emitir, preferencialmente, feedbacks isolados (72,1% para 0s meninos e 69,9% para
as meninas) as(os) estudantes e menos por emitir grupos de feedback relacionados (para
meninos 27,9% e para as meninas 30,1%). Para além, ndo foram encontradas relacdes

significantes a dimensao direcdo (género).



E finalmente, em relacdo a dimensdo conteudo, a qual, divide-se em nove
categorias (badminton, voleibol, atletismo, basquete, jogos populares, ténis, ginastica,
atividades ritmicas desportivas e futsal), foi possivel constatar o seguinte cenério, na
relacdo com a dimensdo direcdo, a quem foi direcionado: as meninas receberam no
desenvolvimento das aulas em que estava sendo trabalho o contetdo de badminton 12
feedbacks, no voleibol 123, no atletismo 246, no basquete 37, nos jogos populares 9, no
ténis 102, na ginastica 48, no futsal 7 e nas atividades ritmicas desportivas 37. J& 0s
meninos receberam 14 no badminton, 167 no voleibol, 343 no atletismo, 48 no basquete,
10 nos jogos populares, 149 no ténis, 64 na ginastica, 14 no futsal e 33 feedbacks nas
atividades ritmicas desportivas. Por ltimo, 0s grupos mistos receberam, 8 no badminton,
11 no voleibol, 81 no atletismo, 15 no basquete, 5 nos jogos populares, 29 no ténis, 11 na

ginastica, 7 no futsal e 11 feedbacks nas atividades ritmicas desportivas (Figura 18).

Grupo misto 8 11 B1 15 5 29 11
Meninas 12 123 246 37 ] 102 48 37

Meninos 14 167 343 48

Figura 18: Relagdo entre a dimensdo contetdo do feedback e a dimenséo direcéo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

Diante desse cenario, verificou-se uma desigualdade entre o quantitativo de
feedbacks emitidos as meninas e aos meninos quando trabalhados os diferentes
conteudos, isto é, nos conteudos de badminton, vdlei, atletismo, basquete, jogos

populares, ténis, ginastica e futsal os meninos foram os mais privilegiados na recepgédo



dos feedbacks. Apenas nas aulas em que estava sendo trabalhado o contetdo de atividades

ritmicas desportivas as meninas receberam um maior quantitativo.

O que nos leva a acreditar que a(o) docente parece nao perceber a relacdo linear
entre os contetidos e as identidades femininas/masculinas que vem sendo reforcadas em
suas falas, atitudes e comportamentos, que naturalmente reproduzem comportamentos e
atitudes cristalizadas na sociedade, ou seja, destaca-se que a ‘“naturalizacdo” das
caracteristicas “ditas” como femininas ou masculinas ao desporto e/ou conteudos, sao
praticadas, contadas, repetidas e reforcadas por pequenos gestos inconscientes que
direcionam préaticas e comportamentos esperadas de meninas e meninos nos processos de
ensino da Educacdo Fisica escolar. Em outras palavras, os estereétipos de género
ancorados aos conteudos escolares sdo realcados por meio da extensa visibilidade,
encorajamento e/ou corre¢do dos meninos nos conteudos historicamente “ditos” como
masculinos e das meninas nos conteudos “ditos” feminilizantes, intensificando ainda mais

0 movimento de genderizagdo conteidos escolares oferecidos.

Segundo Finco (2008), é necessario desconstruir a ldgica binaria na apresentagdo
do mundo para as criancas e adolescentes, enquanto as préaticas desportivas forem
associados a significados femininos e masculinos, que hierarquizam coisas e pessoas,
apresentaremos as meninas e aos meninos significados excludentes. Além disso, esses
mecanismos sociais atuam na educagdo de meninas e meninos ao longo de suas trajetorias
escolares e deixam marcas inscritas em seus corpos, comportamentos e posturas. Moreira
e Candau (2003) sugerem, que a concepcdo de justica curricular se amplie e se
compreenda como a proporgao em que as praticas pedagdgicas e as interacbes com as(0s)
estudantes incitem o questionamento as relacdes de poder que, no ambito da sociedade,

contribuem para criar e preservar diferengas e desigualdades.

Para além de todas essas analises, algumas(uns) pesquisadoras(es) sustentam que
0 género das(os) docentes é uma variavel significativa no contexto das interagfes com
as(os) estudantes, pois da origem a comportamentos de ensino diferenciados e padroes de
interacdo (Bain, 1985; Brady & Eisler, 1999; Good & Lavigne, 2018; Good et al., 1973,
Hopf & Hatzichristou, 1999; Trottin & Cogérino, 2009). Esses fatores afetam a maneira
como 0s processos de ensino e aprendizagem séo socialmente construidos e as crengas e

atitudes em relagéo as meninas e aos meninos sao perpetuadas.



Em nosso estudo, foram observados um total de 996 feedbacks emitidos pela
docente e 642 feedbacks emitidos pelo docente e durante as 10 aulas observadas de cada
docente. Essa diferenca no nimero de feedbacks emitidos pela docente, também chamou
a atencdo de Trottin e Cogérino (2009), na qual, destacam que professoras mulheres
geralmente tem maior frequéncia de interagdes, seja com meninas ou meninos, do que
professores homens. Os autores explicam que as professoras mulheres procuram
promover interferéncias nas habilidades das(os) estudantes, enquanto os professores

homens gerenciam mais a organizacao da aula.

A respeito da dimensdo direcdo desses feedbacks observou que dos 996
feedbacks emitidos pela docente, ela dirigiu 527 (52,9%) aos meninos (individualmente
e em grupos), 356 (35,7%) para as meninas (individualmente e em grupos) e 113 (11,3%)
para 0s grupos mistos. Ja o docente, dos 642 feedbacks emitidos, dirigiu 315 (49,1%) para
0s meninos (individualmente e em grupos), 265 (41,3%) para as meninas
(individualmente e em grupos) e 62 (9,75) para os grupos mistos (Figura 19).

Meninos Menmnas arupos mistos

Figura 19: Frequéncia dos feedbacks emitidos pela docente e pelo docente a partir da
dimensao direcéo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

A anélise dos dados apresentados no grafico supracitado, permite constatar que o
percentual maior das interacfes do docente e da docente isoladamente € com 0s meninos.

Das interagdes do docente, verificou-se uma diferenga de 7,8% e da docente 17,2% a



favor dos meninos. Em acordo aos nossos achados, nos contextos de Educacéo Fisica do
ensino fundamental (Weiller & Doyle, 2000) e do ensino médio (Davis, 2003),
observaram que professoras e professores prestavam consistentemente mais atencéo aos

meninos durante suas intervencades.

Em relagdo a dimensdo objetivo dos feedbacks e a quem foi direcionado
(dimensao direcdo), percebeu-se que das 996 intervencdes da docente 487 (48,9%) foram
feedbacks avaliativos, desses 266 (26,7%) aos meninos, 163 (16,4%) as meninas e 58
(5,8%) aos grupos mistos; 356 (35,7%) foram feedbacks prescritivos, sendo 174 17,5%
aos meninos, 134 (13,5%) as meninas e 48 (4,8%) aos grupos mistos; 122 (12,2%) foram
feedbacks descritivos, desses 63 (6,3%) aos meninos, 53 (5,6%) as meninas e 03 (0,3%)
aos grupos mistos); e 31 (3,1%) foram feedbacks interrogativos, sendo 24 (2,4%) aos
meninos, 03 (0,3%) as meninas e 04 (0,4%) aos grupos mistos. Ja em relacdo ao docente,
das 642 intervengdes que o docente dirigiu, 254 (39,6%) foram feedbacks avaliativos,
desses 160 (24,9%) aos meninos, 67 (10,4%) as meninas e 27 (4,2%) aos grupos mistos;
290 (45,2%) foram feedbacks prescritivos, sendo 107 (16,7%) aos meninos, 156 (24,3%)
as meninas e 27 (4,2%) aos grupos mistos; 63 (9,8%) foram feedbacks descritivos, desses
25 (3,9%) aos meninos, 32 (5%) as meninas e 06 (0,9%) aos grupos mistos; e 35 (5,5%)
foram feedbacks interrogativos, desses 23 (3,6%) aos meninos, 10 (1,6%) as meninas e

02 (0,3%) aos grupos mistos (Figura 20 e Figura 21).

nterrogativo

17 7%
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Figura 20: Frequéncia dos feedbacks emitidos pela docente e pelo docente a partir da
dimensé&o objetivo.



Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

Figura 21: Relacdo entre a dimenséo objetivo do feedback, dimenséo direcéo e por
quem foi emitido (professora/professor).

Fonte: Producado da propria autora (2022).

Diante os dados, primeiramente, pode-se constatar que a docente privilegia as
intervencdes as avaliativas (48,9%) e o docente as intervengdes prescritivas (45,2%).
Sobre a especificidade dos feedbacks e a relacdo do género das(os) estudantes e das(os)
docentes, verificou-se que a docente privilegiou 0s meninos em todas as categorias da
dimensdo. Brady e Eisler (1999), verificaram esse mesmo cenario, ao constatar que as
professoras dirigem significativamente mais elogios, aceitagdo, remediacao e criticas aos

meninos do que as meninas.

J& o docente privilegiou as meninas nos feedbacks prescritivos (7,6% a mais para
as meninas) e descritos (1,1% a mais para as meninas). O estudo de Nicaise et al. (2007),
vai ao encontro desses achados, ao concluir que meninas perceberam uma maior
frequéncia de informacgdes técnicas aos seus desempenhos. Uma explicagédo para o fato
de o docente oferecer mais feedbacks prescritivos e descritivos, é o fato de ver os meninos

como sendo mais capazes e/ou habilidosos do que as meninas no contexto da Educagéo



Fisica, conforme evidenciado em seu discurso durante a entrevista®? e que, portanto, nao

necessitariam de feedbacks que envolvem mais corregdo de comportamento.

Ainda em relacdo as especificidades dos feedbacks, pode-se destacar que dentre
as intervencodes avaliativas percebe-se que o docente apresentou uma diferenca superior
aos meninos de 14,5% e a docente 10,3%. Kaiser (1991) corrobora aos nossos achados,
pois em seu estudo com estudantes(as) dos diferentes ciclos de estudo, inqueriu que
meninos de todas as idades recebem mais elogios de professores do sexo feminino e
masculino. Drudy e Chathain (2010) argumentam gue quando as meninas estao cercadas
de evidéncias de que os(as) professores(as) fornecem mais tempo, atengéo e elogios para

0S meninos, isso ajuda a minar as suas autoconfiangas e diminuir a suas autoestimas.

Em relagdo a dimenséo forma dos feedbacks e a quem foi direcionado (dimenséo
direcdo), percebeu-se que das 996 intervencdes, 765 (76,8%) foram auditivas (407
(40,9%) para 0s meninos; 266 (26,7%) para as meninas e 92 (9,2%) para 0S grupos
mistos); 137 audiovisuais (14,3%) (68 (6,8%) para os meninos; 57 (5,7%) para as meninas
e 17 (1,7%) para os grupos mistos); e 77 (8,9%) audio cinestésicas (52 (5,2%) para 0s
meninos; 33 (3,3%) para as meninas e 04 (0,4%) para 0s grupos mistos). Ja o docente das
642 intervencgoes, dirigiu 428 (66,7%) auditivas (239 (37,2%) para 0s meninos, 145
(22,6%) para as meninas e 44 (6,9%) para 0s grupos mistos); 137 (21,3%) audiovisuais
(49 (7,6%) para os meninos; 73 (11,4%) para as meninas e 15 (2,3%) para 0S grupos
mistos); e 77 (12%) audio cinestésicas (27 (4,2%) para os meninos; 47 (7,3%) para as
meninas e 03 (0,5%) para os grupos mistos) (Figura 22 e Figura 23).

32 Para maiores esclarecimentos sobre o pensamento docente consultar o subcapitulo 06.03.01 Resultados
de pressagio do professorado — dimensdo invisivel (pensamento do professorado) dessa tese.
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Figura 22: Frequéncia dos feedbacks emitidos pela docente e pelo docente a partir da
dimensdo forma.

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).
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Figura 23: Relacao entre a dimensdo forma do feedback, dimenséo direcéo e por quem
foi emitido (professora/professor).

Fonte: Produgéo da propria autora (2022).

Equidade de Género Em Educagdo Fisica: Um estudo dos processos de ensino e de aprendizagem.
Larissa Zanetti Theil 175



De acordo com a leitura dos dados, o docente recorre maioritariamente a
feedbacks audiovisuais e audio cinestésicos quando se dirige as meninas, isto €, nas
intervencdes do docente observou-se uma diferenca de 3,8% nas intervencdes auditivo-
visuais e 3,1% nas intervengdes audio cinestésica a favor das meninas. De maneira
contraria a docente, privilegia os meninos em todas as formas de feedbacks, nos feedbacks
auditivos verificou-se uma diferenca de 14,2%, nos audiovisuais 1,1% e nos audios

cinestésicos 1,9% a favor dos meninos.

Contudo, ao comparar a emissao de feedbacks entre os géneros, é possivel inferir
que os feedbacks auditivos sdo superiores aos meninos durante os processos de
desenvolvimento das aulas de Educacéo Fisica (76,7% para 0s meninos e 66,1% para as
meninas), enquanto a emissdo de feedbacks audiovisuais e audio cinestésicos é superior
para as meninas (audiovisuais: 21% para as meninas e 13,9% para 0s meninos; audio
cinestésico: 12,9% para as meninas e 9,4% para 0s meninos). Essa diferenca de 7,1%
encontrada na emissdo dos feedbacks audiovisuais e de 3,5% nos audios cinestésicos a
favor das meninas. Tais situacOes, de certa forma, podem ser justificadas primeiro, pelo
fato de o docente caracterizar as meninas como estudantes que necessitam de interacdes
com o recurso a demonstracdo, ao tato e a ajuda, ou seja, uma caracterizacdo sexista.
Durante nossas observacdes, verificamos alguns comportamentos com tendéncias
sexistas realizados pelo docente, como quando ao terminar a aula, perguntou para duas
de suas estudantes, quem poderia ajuda-lo a dobrar os coletes utilizados em aula. As
meninas foram logo dispostas a ajuda-lo, contudo o docente com pressa de terminar a
aula, propds um desafio as duas, aquela que conseguisse dobrar os coletes mais rapidos

seria a menina que teria mais sucesso quando se casar.

Ja o comportamento da docente em favorecer 0s meninos em todas as categorias,
pode ser justificada conforme alerta Trottin e Cogérino (2009), que a indisciplina dos
meninos em sala de aula, pode induzir o aumento das interacdes da(o) docente, que
procura limitar ou travar a propagacdo (buscar aceitacdo). Esses comportamentos
desviantes e 0 desrespeito as regras seriam uma explicacdo para a dominacdo de
interagdes com 0s meninos sobre as meninas. Outra justificativa, pode ser lida pela
desconexao entre as intencdes e 0s comportamentos da docente em sala de aula, pois em
suas falas e acOes em sala de aula observamos a¢des de cunho néo sexistas, como por

exemplo, em seu primeiro dia de aula ao realizar a apresentacdo inicial da disciplina a sua



turma, questionou um estudante sobre quais seriam as vestimentas adequadas para as
aulas de Educacao Fisica, o mesmo respondeu: “T-shirt, calgdes, mascara, garrafa de agua
e presilha de cabelo para as meninas”. No mesmo instante a docente interveio,
problematizando a questdo da presilha. Alertando que estar com o cabelo preso néo era
um pré-requisito feminino, era pré-requisito para todas(os) aquelas(es) estudantes que
tivessem cabelos compridos, explicando que o comprimento do cabelo que determinava
0 uso do rabicd e ndo o fato de ser menina. Neste caso, a postura adotada pela docente,
possibilitou que fosse realizada uma reflexdo sobre o assunto, contribuindo para que a

Educacao Fisica ndo seja marcada por construcfes de género conformista.

Tais situacOes, de certa forma, ndo surpreenderam. Historicamente, as pesquisas
sobre género tém uma intensa relacdo com o movimento e a teoria feminista, sendo ainda
hoje conduzidas por um numero maior de pesquisadoras do que de pesquisadores. A
hipGtese de que as mulheres estariam mais atentas a essa dimensdo da vida humana no
momento de suas falas e agOes se confirma nesta pesquisa, conforme os exemplos

descritos.

Por fim, todos esses resultados apresentados sublinham o peso que os
comportamentos das(os) docentes possuem para a conguista de um ensino e

aprendizagem equitativo aos géneros.

06.04.02 RESULTADOS DE PROCESSO DO ALUNADO — DIMENSAO VISIVEL
(COMPORTAMENTOS DAS(OS) ESTUDANTES)

Para finalizar as analises dessa tese, vamos agora dedicar nosso olhar aquilo que
se relaciona aos comportamentos desempenhados pelas estudantes e pelos estudantes
durante as aulas de Educacéo Fisica, por acreditarmos, como Pereira et al., (2001) que no
dominio dos processos de ensino da Educacdo Fisica escolar, o tempo de empenho
despendido (comportamentos) pelo alunado é também fator que produz importante

impacto sobre os ganhos de aprendizagem e sobre a ecologia da sala de aula.

Com a aplicacédo do instrumento S.O.T.A — OBEL (Rodrigues et al., 1997), em 44

estudantes(as), 22 meninas e 22 meninos, pertencentes a amostra, foi possivel observar o



perfil de comportamento das meninas e dos meninos durante 660 minutos (11 horas) das
aulas de Educacdo Fisica analisadas. A fim de facilitar a(0) leitora(or), apresentaremos 0s
resultados a partir da perspectiva das seis dimensdes que compdem o instrumento; 01)
dimensao atividade motora; 02) dimenséo instrucéo; 03) dimensao organizacéo; 04)
dimensdo interacdo; 05) dimensdo disciplina; e 06) dimensdo outros

comportamentos.

Primeiramente, a analise da dimensdo atividade motora oferece-nos a
possibilidade de compreensdo a atividade motora das estudantes e dos estudantes sob
diferentes perspectivas, conhecendo a frequéncia de atividade motora praticada, a forma
como foi praticada e a conduta adotada durante a préatica. Essa dimenséo esta dividida em
oito categorias, (atividade motora; esforco na tarefa (adequado e inadequado);
participacdo na tarefa (adequado e inadequado); inatividade ocasional; inatividade de

pausa e espera).

Sobre os comportamentos dos meninos registrou-se o tempo de 03:03:03 de
participacdo nas atividades motoras, sendo que destes, 02:56:55 em atividades motoras
cuja participacdo foi com um nivel de esforgo adequado e 16:35 com um nivel de esfor¢o

inadequado (esforco na tarefa - adequado e inadequado), 02:45:55 em atividades motoras

cuja participacdo estava de acordo as exigéncias de atencdo, concentracdo e empenho e
17:35 na participacdo na atividade distraidamente e com falha de empenho (empenho na
tarefa - adequado e inadequado). Em relacdo aos niveis de inatividade, seja ocasional ou

de pausa, registrou-se o tempo 08:35 em inatividade ocasional, que é aquele tempo que
a(o) estudante ndo esta envolvida(o) em atividade verbal ou ndo verbal relevante para a
atividade, como por exemplo, olhar para a janela e de 08:00 em inatividade de pausa,
aquela em que a(0) estudante interrompe a atividade por falta de condicdes fisicas. E por
ultimo, em relacdo ao tempo de espera para a realizacdo da tarefa, momento em que a(0)
estudante encontra-se no aguardo para realizar a sua tarefa, evidenciando interesse pela

atividade, registrou-se o tempo de 20:40.

Sobre os comportamentos das meninas registrou-se o tempo de 02:53:55 em
atividades motoras, sendo destes, 02:29:55 em atividades motoras cujo esforgo na
atividade estava adequada, 24:00 com esforco inadequada; 02:29:15 cujas exigéncias de
empenho na atividade estava adequada e 24:40 de maneira inadequada. Sobre o tempo
em inatividade, destaca-se 13:05 em inatividade ocasional e 12:50 em inatividade de



pausa. E, finalmente, sobre o tempo em espera, registrou-se o tempo de 18:35 (Figura
24).
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Figura 24: Tempo empregado por meninas € meninos na dimensdo atividade
motora.

Fonte: Produg&o da propria autora (2023).

Diante esses achados, primeiramente, pode-se inferir que 0s meninos participaram
mais tempo de atividades motoras durante as aulas de Educacdo Fisica, enquanto eles
realizaram atividades por 03:03:30, elas apenas em 02:53:55. Essa diferenca dos niveis
de atividades motoras entre meninas e meninos, também foram os encontrados no estudo
de So et al. (2021), na qual, verificaram a existéncia de uma distincdo no nivel de
participacdo nas aulas de Educacdo Fisica no Ensino Médio no contexto brasileiro,
apontando uma maior participacdo dos meninos. Slingerland et al., (2013) relataram um
nivel de atividade fisica durante as aulas de Educacgéo Fisica de 74% para 0S meninos e

64% para as meninas.

Os menores indices de participacdo delas durante as atividades motoras, podem
ser justificados pelo fato das estudantes nao se sentirem satisfeitas, seguras quanto as suas
habilidades e/ou incompatibilidades com os conteddos, o que estimula o afastamento
delas das atividades, pois ndo se sentem capazes de as realizar e ndo reconhecem a sala

de aula como um ambiente acolhedor e seguro (Rosa, 2012 e Vaz et al., 2010). Os estudos



de Del Duca et al. (2015); Ferreira et al. (2016), evidenciam que o afastamento da
participacdo das meninas nas aulas de Educacdo Fisica, é dado pela repeticdo dos
contetidos trabalhados em sala de aula, pois na grande maioria das vezes sdo contetdos
socialmente vinculadas ao universo masculino e sem contextualizagdo com o universo
feminino. Brandolin et al., (2015), constataram que as situacGes de constrangimento,
vergonha e exclusdo sdo aspectos que contribuem diretamente para o desinteresse delas
nas aulas de Educacdo Fisica, em outras palavras, a autora e 0s autores constataram que
meninas, com menos habilidade e que ndo tém voz na decisdo, tendem a perder o interesse

pelas aulas de Educacdo Fisica e se afastam das mesmas.

Em relacdo ao esforco e a participacdo nas atividades motoras, percebemos que
0S meninos apresentam valores superiores quando o esforco e empenho despendidos
foram adequados (02:46:55 para 0os meninos e 02:29:55 para as meninas — esforco

adequado e 02:45:55 para os meninos e 02:29:15 para as meninas — empenho adequado),

por outro lado, quando o esforgo e participagdo foram inadequados, foram registrados
valores superiores a elas (00:16:35 para os meninos e 00:24:00 para as meninas — esforco
inadequado e 00:17:35 para 0s meninos e 00:24:40 para as meninas — empenho
inadequado). Corroborando esses achados, Nicaise et al. (2007), destaca que 0os meninos
gostam mais da disciplina de Educacdo Fisica e se percebem mais competentes, 0 que
resulta em uma propensdo de apresentar preferéncia por participar em um nivel gue exija

certa dedicacdo fisica e, portanto, demonstrem esforco e empenho.

Outro importante ponto a ser destacado sobre os comportamentos de esforgo e
participacdo nas atividades motoras, refere-se aos percentuais que esses comportamentos
representam no total do tempo util da aula analisado, isto €, meninos participaram 50,3%
com as exigéncias de empenho adequado e 50,6% com esforco adequado do tempo
observado e as meninas 45,2% e 45,4%, respectivamente. Os percentuais de participacdo
das meninas referem-se a um percentual abaixo dos recomendados por Healthy People
2010, que é de 50% do tempo util da aula. Revisdes como as de Fairclough e Stratton
(2005); (2006) também mostraram baixos indices de envolvimento de estudantes e
estudantes em atividades motoras. Essas revisdes registraram o envolvimento do alunado

em cerca de apenas um tergco do tempo de aula.

Sobre os niveis de inatividade, constatou-se que as meninas apresentam valores
superiores aos meninos em inatividade fisica, seja ocasional ou de pausa (00:08:35 e

00:08:00 para os meninos e 00:13:05 e 00:12:50 para as meninas, respectivamente). Hino



etal. (2010) no estudo sobre os niveis de participacdo do alunado em sala de aula, também
verificaram que as meninas demonstraram permanecer mais tempo em atividades
sedentérias (inatividade), enquanto 0s meninos passaram mais tempo se exercitando e

sendo muito ativos.

O maior tempo em inatividade motora pelas meninas, repercute em impactos
negativos aos efeitos de aprendizagem. Petrica (2003) destaca que a maximizacao do
tempo na tarefa (Time on Task) contribui para os ganhos de aprendizagens, pois 0s
mesmos sdo diretamente proporcionais ao tempo praticado, isto €, ao tempo em que a(o0)
estudante esta concentrada(o) e dedicada(o) a atividade. Por todo esse contexto, torna-se
imperioso criar mecanismos e estratégias que possibilitem o aumento de tempo de
empenho motor das meninas em sala de aula, s6 assim teremos oportunidades de
aprendizagens equitativas. Reforcando, Louzada de Jesus (2006), exemplifica que no
ensino de praticas corporais, é necessario assumir alguns procedimentos de forma que
todas(os) participem da atividade, estimulando as(os) estudantes mais habilidosas(os) a
orientar as(0s) menos habilidosas(os), valorizando mais a participacdo em detrimento da
vitdria e explicando, discutindo e refletindo com as(os) estudantes a necessidade do

respeito as diferencas.

No que se refere ao tempo que as(os) estudantes tém que estar a espera que chegue
a sua vez para realizarem as atividades e/ou 0s exercicios, evidenciando interesse, 0s
maiores valores foram registados aos meninos 00:20:40, enquanto as meninas registraram
00:18:35. Os maiores indices serem conquistados por meninos pode ser explicado pelo
maior interesse e motivacao deles nas aulas de Educacdo Fisica, pois 0s mesmos estao
ansiosos em participar, mostrando atentos ao momento de inicio de sua pratica, ja as
meninas dispersam-se em outros comportamentos, ja que elas também apresentam indices

menores de frequéncia em praticas de atividades motoras.

Na dimensdo instrugdo, a qual se divide em quatro categorias, (atencdo a
informacéo; demonstracdo; questionamento e ajuda) foram encontrados os seguintes
achados. Os meninos atingiram o tempo 00:44:25 na categoria atengdo a informacao,
momentos em que a(o) estudante manifesta sinais exteriores de atengdo perante uma
informacdo fornecida pela(o) docente; 00:04:05 na categoria demonstracdo, a qual,
refere-se ao comportamento de demonstrar as(aos) colegas como se deve ou nao realizar
determinado gesto tecnico e/ou exercicio; 00:05:05 na categoria elaboracgéo e realizacdo

de questionamentos a(ao) docente ou a outra(o) colega diretamente relacionadas com a



atividade e 00:01:45 na categoria ajuda. Ja as meninas atingiram o tempo de 00:50:55 na
categoria atencdo a informacgdo; 00:02:55 na categoria demonstracdo; 00:03:00 na
categoria questionamentos e 00:02:30 na categoria ajuda (Figura 25).

Instrugdo

Figura 25: Tempo empregado por meninas e meninos na dimensdo instrucao.

Fonte: Producdo da propria autora (2023).

Uma observacdo mais aprofundada dos dados permite-nos constatar uma
diferenca substancial nas categorias comportamentais entre meninas e meninos, em
funcdo do valor que assumem. As meninas atingiram um tempo de comportamento

superior manifestando sinais exteriores de atencdo perante uma informacgdo fornecida

pela(o) docente (00:50:55 para as meninas e 00:44:25 para 0s meninos) e ajuda as(aos)

colegas (00:02:30 para as meninas e 00:01:45 para os meninos) quando comparado aos
meninos. O que nos leva a inferir, que, apesar das meninas terem conguistado importantes
espacos de instrucdo na sala de aula, esses resultados refletem exatamente o problema
social do género feminino que ha muito tempo vem sendo vivenciado e replicado
cotidianamente em nossa sociedade. Se por um lado, meninas empreendem mais tempo
em comportamentos de instrucdo, esses comportamentos sdo aqueles direcionados a
atencdo, respeito e cuidado com o outro, seja a(0) docente ou as(aos) colegas, dedicando-

se por mais tempo em categorias de dimensao afetiva das relacoes.



Essa diferenca de comportamentos entre meninas e meninos certamente nao sao
naturais. Meninas que aparentam cuidado e atencdo ao outro e meninos que estdo
preocupados somente consigo, sao resultantes do modo como as relagdes de género foram
construidas em nossa sociedade e estdo sendo refletidas no contexto escolar, em especial,
nos processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica (Auad, 2020; Corsino, 2010;
Devide, 2017).

Segundo Howe (1997), as meninas nao se recusam a dar ajuda quando solicitadas.
Pelo contréario, sua pesquisa sugere que no trabalho de grupo estruturado as meninas sao
mais propensas do que 0s meninos a responder aos pedidos que lhes s&o dirigidos. Por
outro lado, a autora, verificou o0 dominio dos meninos em comportamentos como fontes
de ajuda, pois sua pesquisa revelou que 0s meninos recebem mais pedidos de ajuda do

gue as meninas.

Existem alguns estudos que relacionam a atencdo na sala de aula com o
rendimento escolar, com destaque para os de Januario (1996); Pereira et al., (1998);
Petrica (2003) e Singer (1986) que relacionam os niveis elevados de atengcdo com a
qualidade da prética e o sucesso das(os) estudantes. Defendendo esta ideia, Singer (1986)
entende que a atencdo facilita a performance motora da(o) estudante. Isto é, quanto maior
for a atencdo da(o) estudante, melhores serdo os seus desempenhos motores. Todavia em
nosso estudo, apesar das meninas exercerem maiores tempo de comportamentos de
atencdo a informacdo, verificamos cenarios opostos nos comportamentos relacionados a
prética e sucesso delas em sala de aula, isto é, verificamos maiores tempos dos meninos
em atividades praticas, consequentemente, melhores desempenhos (sucesso). O que pode
ser justificado, em particular neste estudo, pelo distanciamento das praticas a realidade

feminina.

Nas categorias questionamento e demonstracdo, verificou-se que 0S meninos

apresentaram valores de comportamento superiores (00:04:05 para os meninos e 00:02:55
para as meninas - categoria questionamentos e 00:05:05 para os meninos e 00:03:00 para

as meninas — categoria demonstracdo). O fato dos meninos na maioria das aulas serem 0s

responsaveis pelos comportamentos de questionamentos e desmonstracdes, tem
transformado as aulas de Educacéo Fisica em um ambiente de reproducéo de esteredtipos,
discriminagdo de género e de masculinidade hegemdnica. Ou seja, 0S meninos ao

assumirem a posicdo de protagonistas nos comportamentos de questionamentos e de



demonstracgdes, na qual, Howe (1997), chamou de “conversa focada”, isso proporciona a
eles uma importante experiéncia de aprendizagem. Enquanto meninos apresentam
confianca de serem ouvidos e respondidos no dominio publico (sala de aula), os estimula
a sua maior participacdo, ja as meninas ao serem coadjuvantes desses comportamentos,
sdo mesmo que involuntariamente “empurradas” para fora do centro da acdo, o que resulta
em um menor nivel de participacdo em sala de aula. Drudy e Chathain (2010),
exemplificam que meninas ao vivenciarem diariamente um clima de sala de aula no qual
ha passividade ou falta de confianca para iniciar contato ou conversa, ndo é surpreendente
que o efeito cumulativo de tal experiéncia possa resultar na menor participacdo e

envolvimento nas aulas.

Em especifico, da categoria demonstracdo e sua relacdo com os diferentes
conteddos ministrados, pode-se inferir que 0s meninos atingiram o tempo de 00:01:20 no
contetdo de atletismo, 00:01:40 no basquete, 00:01:25 no ténis, 00:01:00 no volei. Ja as
meninas registram o tempo de 00:40:00 no conteudo de volei e 00:02:20 no contetdo

atividades ritmicas (Quadro 9).

Atletismo 00:01:20 00:00:00
Basquete 00:01:40 00:00:00
Ténis 00:01:25 00:00:00
Volei 00:01:00 00:00:40
Atividades Ritmicas 00:00:00 00:02:20
TOTAL 00:05:25 00:03:00

Quadro 9: Valores de tempo da categoria demonstracéo, em funcéo do género e
conteudo.

Fonte: Producdo da propria autora (2023).

A interpretacdo do quadro, permite deduzir que 0s meninos apresentaram tempos
de comportamentos superiores de demonstracdo em todos os conteldos, exceto no
conteddo de atividades ritmicas, conteddo socialmente construido como de
“caracteristicas” femininas. Pesquisas internacionais, sugerem essa parcela
desproporcional de comportamentos de demonstracdo que 0os meninos geralmente tem,
em parte, pelo fato de serem selecionados pela(o) docente com mais frequéncia do que as
meninas, mas também a sua capacidade de criar condigdes (positivas e negativas) que

atraem a atencdo da(o) docente e facilitam seu aprendizado, participacdo e posi¢do



dominante em sala de aula (Taole et al., 1995; Wilson, 1991). Howe (1997), identificou
o dominio deles no contexto fisico da sala de aula, voluntariando-se para demonstracdes

préticas.

Além disso, o fato das meninas dominarem os comportamentos apenas quando o
contetdo foi “atividades ritmicas”, reforca ainda mais a reproducdo de estereotipos e
genderizacdo dos conteudos, reproduzindo a falsa ideia de contetdos de/para meninas e
conteudos de/para meninos. Todavia, esse € apenas um modelo de comportamento de
incentivo a masculinizacdo do ambiente escolar, outros exemplos de comportamentos de
estimulo & masculinizago foram verificados em nossas observagdes. Como por exemplo,
quando os meninos desempenharam a fungéo de capitdo na grande maioria dos contetdos
ministrados. Isto €, semanalmente, a turma do 9° ano, era dividida em grupos de cinco
e/ou seis estudantes, por niveis de aprendizados homogéneos ou heterogéneos, cada um
desses grupos possuia uma(um) capitd(do), que era a(o) estudante responsavel pela
organizacao e aprendizado do grupo. Nesse cendrio, verificou-se um maior quantitativo
de meninos no desempenho da funcdo de capitdo nos diferentes contetidos, apenas quando
o conteddo foi “ginastica” se verificou um maior quantitativo de meninas exercendo essa

funcéo.

Outro exemplo, verificado em nossas observacdes, foi em relacdo a ocupacgédo
genderificada dos espacos da Educacdo Fisica, isto €, as(os) estudantes da turma do 9°
ano, apos o sinal sonoro de inicio da aula de Educagdo Fisica, tinham a tolerancia de 10
minutos para trocarem de roupa e irem até o local da aula. Muitas estudantes e estudantes
acabavam chegando antes desses 10 minutos e era permitido pegar algum material
relacionado com a aula para manejo. Observou-se que antes das aulas de desportos
coletivos 0s meninos ocupavam a quadra, trocando passes, arremessando a bola a cesta,
chutando ao gol, enquanto as meninas em sua grande maioria esperavam o tempo sentadas
na arquibancada ou conversando com alguma outra colega. Esse cenario s6 se modificou
quando as aulas foram realizadas na sala de ginastica, que ao chegar na sala de aula, a
grande maioria das estudantes era quem ocupava os lugares préximos ao espelho tentando
realizar acrobacias nos colchdes posicionados, enquanto 0s meninos se mantinham
sentados aguardando o inicio das aulas. Gerdin (2016), salienta a organizacdo e a
implementacdo dos espacos fisicos e sociais na Educagdo Fisica podem ser fatores

permissivo ou restritivo a participacao e o prazer das(os) estudantes.



Ao observarmos essas situacfes, nao identificamos nenhuma tentativa das(os)
estudantes e da docente em problematizar essas condi¢Oes, a naturalizagdo do
protagonismo dos meninos na fungéo de capitdo, o fato de meninas se “entregarem”,
mesmo que fora do tempo “normal” de aula, aos contetudos associados ao feminino, como
a ginastica, e se manter como espectadoras dos meninos nos contetdos associados ao
masculino, ou seja, a ocupacdo genderificada do espago fisico das aulas de Educagdo
Fisica, sdo formas de silenciar as desigualdades de género, colaborando para uma

Educacao Fisica ndo equitativa.

Na dimenséo organizacao, a qual divide-se em duas categorias (manipulagéo de
objetos e deslocamentos), eles atingiram os tempos de comportamento de 00:11:05 em
comportamentos organizativos, como a montagem de materiais ou mudanca de
equipamentos (categoria manipulacdo de objetos) e de 00:16:15 em comportamentos de
deslocamentos como o de retornar ao seu lugar depois de um exercicio, ou dirigir-se para
perto da(o) docente a fim de receber uma informacao, ou dirigir-se em direcdo de um
aparelho ou equipamento, ou tomar lugar em uma formacéo permitindo a execucgéo da
atividade ou do exercicio. J& as meninas atingiram o tempo de 00:10:10 na categoria

manipulagéo de objetos e 00:12:10 na categoria deslocamentos (Figura 26).

Manipulacio de objetos

Figura 26: Tempo empregado por meninas e meninos da dimensao organizagéo.

Fonte: Produgéo da propria autora (2023).



Conforme os dados levantados, em ambas as categorias, 0S meninos atingiram
maiores tempos de comportamentos. Apesar dos meninos atingirem tempos superiores,
esses achados apontam que as meninas Sdo mais organizadas e ageis ao atender as
determinacfes ou solicitagdes da(o) docente sem despender tanto tempo em outras
atividades. Conforme Howe (1997), as meninas ja estdo munidas de padrdes de
comportamentos sociais diferenciados por género quando vém para a escola, isto é,
muitas acreditam que comportamentos de disciplina e obediéncia séo atributos femininos,
0 que de certa forma justifica nossos achados. Lewis (2001), confirma, destacando que as
estudantes apresentam mais razdes autodeterminadas para serem disciplinadas do que os
estudantes do sexo masculino. Além disso, verificou-se que a diferenca de tempo nédo
empreendido pelas meninas nos comportamentos de manipulacdo de objetos e
deslocamentos, foram empregados em categorias negativas de comportamentos em sala

de aula, como em comportamentos de conversas e comportamentos fora da tarefa.

Na dimenséao interacao, na qual divide-se em trés categorias, (interagdo com a(o)
docente; interacdo com a(o) colega e conversas), 0s meninos atingiram o tempo de
00:06:45 em comunicacdes com a(o) docente, seja por meio de respostas de questdes,
informando sobre o que fez ou sobre alguma dificuldade encontrada, 00:10:40 na
categoria interacdo com as(os) colegas, quando a(0) estudante entra em comunica¢do com
outras(os) colegas sobre assuntos relacionados com o contetdo e 00:04:10 na categoria
conversa, quando a(o) estudante entra em comunicagao com outras(os) estudantes sobre
assuntos diferentes do conteudo. J& as meninas atingiram o tempo de 00:12:40 na
categoria interacdo com a(o) docente, 00:03:50 na categoria interacdo com a(o) colega e

00:06:00 na categoria conversas (Figura 27).



00:02:53

Figura 27: Tempo empregado por meninas € meninos na dimensdo interacdes.

Fonte: Producdo da propria autora (2023).

A partir da leitura dos dados constata-se que as interacdes dos estudantes (género
masculino) com a(o) docente foi significativamente maior que as das estudantes
(00:06:45 para os meninos e 00:03:50 para as meninas). Esta constatacéo vai ao encontro
dos achados dos estudos de Auad (2020); Drudy e Chathain (2010); Omvig (1989);
Wilson (1991). Esse panorama demonstra a existéncia de diferencas na relacdo
aluna/docentes e aluno/docentes, seja pelo fato dos meninos possuirem sentimentos de
bem estar maiores com a(o) docente, retraimento das meninas ou ainda, pela falta de

abertura ao dialogo por parte da(o) docente com as meninas.

Para além do motivo, esses achados permitem-nos afirmar que as interacoes
pedagodgicas com a(o) docente sdo menos estimulantes para as meninas. Estas, por
participarem de uma dinamica em sala de aula dominada por intervencGes dos meninos,
aprendem que suas contribui¢Ges tém pouco valor e que a melhor solugéo consiste em se
retrair, conversar ou realizar intervencfes com outra(o) colega ao invés de fazer com a(0)
docente. Drudy e Chathain (2010) e Wilson (1991), justificam que os maiores indices de
interacdes com as(os) docentes sdo proporcionais ao grau de desempenho motor das(os)
estudantes em sala de aula. Reisby (1995), conclui em sua investigacdo, que 0s meninos
recebem mais tempo para falar e atraem a maior parte da atencdo das(os) docentes, tanto

no sentido positivo quanto no negativo. Eles sdo, portanto, mais visiveis na sala de aula



do que as meninas. J& Auad (2020), a0 encontrar esse mesmo Cenario nos
comportamentos de meninas e meninos em sala de aula, concluiu que as interagdes
pedagogicas das meninas s&o menores, relacionando a ocupacao do espago sonoro pelos

meninos na sala de aula com o poder.

Um ponto importante a ser destacado nesses achados, diz respeito as diferencas
da ocupacdo do espaco sonoro pedagogico pelos meninos e pelas meninas nas aulas de
Educacdo Fisica, isto €, enquanto eles ocupam dominio dos comportamentos de
interacdes com a(o) docente, elas dominam os comportamentos das categorias interacoes
com as(os) colegas (00:12:40 para as meninas e 00:10:40 para 0s meninos) e conversas
(00:06:00 para as meninas e 00:04:10 para 0os meninos). Os resultados de Drudy e
Chathain (2010), sugerem a existéncia de uma “zona de conforto” entre estudantes, o que
parece contribuir para o protagonismo das meninas nos comportamento de interacdes com
as(os) colegas e conversas. Isto é, as meninas se sentem confortaveis em realizar
interagdes com outras meninas, o que faz com que aumentem seu tempo de

comportamentos nessas categorias.

Sobre a desigualdade dos comportamentos de conversa a favor das meninas, pode
ser justificado, conforme Silverman (2017), que sustenta a nocdo de gque toda a inten¢édo
comportamental é determinada por dois fatores importantes: a atitude de um individuo
em relacdo ao comportamento (influéncia pessoal sobre o comportamento) e normas
subjetivas (pressdes sociais que afetam o comportamento), ou seja, 0s altos indices de
comportamentos de conversas das meninas em sala de aula pode ser explicado pelo
direcionamento dos contetdos das aulas, deliberadamente aos interesses dos meninos, o
que retém a atencdo deles e estimula o desinteresse delas. Wilson (1991), ainda destaca
que a permanéncia das meninas em comportamentos de interacbes de maneira negativa,
como as conversas, afetam a suas autoestimas e a confianca durante as aulas. Diante de
todos esses argumentos, percebem-se claramente hierarquias de masculinidade estaticas

e bem pronunciadas nas diferentes interacGes em sala de aula.

Na dimensao disciplina, que compreende somente uma categoria, denominada
comportamentos fora da tarefa, observou-se que 0s meninos empregaram 00:04:40 e as
meninas 00:05:50 em atividades que ndo tenham sido propostas pela(o) docente (Figura
28).



Figura 28: Tempo empregado por meninas e meninos na dimensdo disciplina.

Fonte: Producdo da propria autora (2023).

Esses resultados indicam que as meninas apresentam os maiores indices de
comportamentos fora da tarefa (00:05:50 para as meninas e 00:04:40 para 0s meninos).
Esses valores representam indices de tempo util da aula em comportamentos que nao
contribuem para o0 ensino e aprendizagem, 0 que repercute mais uma vez em menores
niveis de aprendizado pelas meninas. Gutierrez e Garcia-Lopez (2012) observaram o0s
comportamentos das(os) estudantes em jogos de invasdo e relataram que 0S meninos
participaram mais do jogo, enquanto as meninas apresentaram mais comportamentos fora
da tarefa (jogadora-espectadora). Arens et al. (2015) reforcam que problemas
disciplinares podem reduzir o tempo que as(os) estudantes gastam aprendendo, levando
também a niveis mais baixos de desempenho das(0s) estudantes.

Os resultado obtidos por Bakirtzoglou e loannou (2011), explicam que os
estudantes do género masculino ao gostarem mais das aulas de Educacgéo Fisica e por
praticarem mais deportos do que as meninas, apresentam comportamentos mais
disciplinados em sala de aula. Lewis (2001) concorda, ao reforcar que as(os) estudantes

mais interessadas(os) em seu aprendizado agem com mais responsabilidade nas aulas.

E por altimo, a fim de finalizar as analises dos comportamentos do alunado, em

relacdo a dimens&o outros, registrou-se o tempo de 00:00:20 para eles e de 00:01:35 para



elas, nessa dimensao registrou-se todos os restantes de comportamentos ndo citados acima
(Figura 29).

00:00:17 00:00:35 000052 00-01:09 000126

Figura 29: Tempo empregado por meninas e meninos na dimensao outros.

Fonte: Produgéo da propria autora (2023).

Diante de todos esses achados, constatou-se que as atitudes (comportamentos)
das(os) estudantes sdo influenciadas pelo género, estudantes do género masculino
apresentaram atitudes mais positivas do que as estudantes e essas diferencas podem ser
derivadas de sistemas de valores culturais e sociais (Pereira et al., 2020). Conclusdes
parecidas foram as encontradas por Lazarevic e Orlic (2016); Mercier et al., (2017). Além
disso, verificou-se como muito forte a presenca nas(os) estudantes, de crencas que
condicionam as praticas desportivas ao género, nomeadamente por uma genderizagdo do
corpo que alicerca e sustenta as formas e movimentos que 0s corpos devem apresentar e
desenvolver na Educagdo Fisica. Por fim, a discussdo e a analise dessas descobertas
destacam 0 peso que os comportamentos do alunado possuem para reflexdo de uma

Educacao Fisica mais significativa e igualitaria para todas e todos.



CAPITULO 07 - AEMERGENCIA DE UM NOVO
OLHAR A REALIDADE: CONSIDERACOES FINAIS.




CAPITULO 07 - A EMERGENCIA DE UM NOVO OLHAR A
REALIDADE: CONSIDERACOES FINAIS.

Cada segundo é tempo para mudar

tudo para sempre (Charles Chapolin).

A compreensao da experiéncia do género na escola, em especial dos processos de
desenvolvimento da Educacdo Fisica e seus efeitos, realizada por meio de uma analise
multidimensional do fendmeno (fatores de contexto, fatores de presséagio e fatores de
processo), possibilitou-nos focalizar a paisagem escolar ndo apenas pelas linhas
contextuais dos documentos e das legislacdes escolares, mas como um espaco de
construcdo da subjetividade (perceber, sentir e pensar) e de comportamentos (agir) de

docentes e estudantes.

Diante dos achados dos inputs de contexto, pode-se concluir uma evidente
simplificacdo que, inclusive indica uma pouca importancia relegada ao tema género nos
documentos analisados, em outras palavras, uma “desgenderizacdo” do ambiente
legislativo escolar. O componente curricular de Educacado Fisica ainda esta a priorizar 0s
conhecimentos desportivos e de areas de aptiddo fisica e salde, o que contribui,
significativamente, para minimizar as possibilidades da abordagem da tematica género, e
de outras tematicas relacionadas a inclusdo e democratizagéo, sob uma ¢6tica corporal,
cultural e historica, relegando privilégios ao trabalho pela 6tica biologicista, restrigindo
a possibilidade das(os) agentes educativas(os) (docentes e estudantes), tornarem-se
cidadas(dos) mais criticas(os) em relacdo as questdes de género na Educacdo Fisica
escolar. Além disso, esse componente curricular escolar parece que ndo consegue ou
pouco consegue incorporar os valores, praticas e desportos com contextualizagdo com o

universo feminino.

As posicoes subjetivas (fatores de pressagio) daquelas(es) que conduzem o ensino,
apresentam um carater pouco reflexivo acerca dos processos de desenvolvimento da
Educacéo Fisica, bem como sobre os efeitos que esse importante componente curricular
vem provocando ao género, em especial ao género feminino. Percebe-se, frequentemente,
no discurso docente marcas de invisibilidade e de inferioridade feminina, por meio da

utilizac&o da linguagem predominante no masculino e por discursos ainda com vestigios



sexistas e/ou dicriminatorios. A referéncia do género em suas posi¢Oes subjetivas, sdo
suas préticas pedagdgicas e experiéncias, nas quais, apresentam equivocos conceituais
em relacdo ao uso do termo género, posigcdes essas que podem e/ou sdo incorporadas

pelas(os) estudantes.

A forma como o professorado estrutura, organiza e desenvolve suas aulas, por meio
de seus comportamentos (fatores de processo), parece estar reforcando esteredtipos de
género que operam sutilmente nos processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica
escolar. Observou-se intervengdes que ndo consideram a diversidade e a heterogeneidade
das(os) estudantes, para que todas(os) tenham acesso as mesmas oportunidades na
Educacdo Fisica escolar. Isto é, a falta de esclarecimentos mesmo que de forma
inconsciente de engajar, encorajar e de se comunicar com meninas € meninos em suas
salas de aula parece estar contribuindo para uma Educacdo Fisica ndo equitativa. Além
disso, a insercdo da discussdo da temética género durante as aulas de Educacdo Fisica
ficou relegada a afinidade, ao conhecimento prévio e ao interesse da(o) docente pelo

assunto, inserindo-se como um “tema transversal”.

A grande maioria dessas marcas e equivocos em relacdo a teméatica género ndo
sdo caracteristicas exclusivas dos pensamentos e dos comportamentos docente, sdo
aspectos que também foram encontradas nos discursos e nas acdes das(os) estudantes. O
desconhecimento das(os) agentes educacionais (docentes e estudantes) reforca os dados
encontrados na analise documental (inputs de contexto) tornando a temética género quase

que invisivel em algumas aulas de Educacao Fisica.

Daquilo que diz respeito ao alunado, pode-se concluir, que suas posi¢des
subjetivas (pensamentos, crencas, percepgdes) tendem a se preocupar e a refletir sobre os
processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica, desde a utilizacdo adequada da
linguagem, um curriculo com a consciéncia de género e praticas ndo sexistas ou sobre 0s
possiveis efeitos que esse componente curricular vem provocando ao género. Todavia,
foi possivel verificar em outros momentos de fala, confusdes presentes no componente
curricular de Educacéo Fisica, se configurando como um espago ndo genderizado, que
termina por contribuir para uma visdo normalizada e binaria sobre o feminino e o
masculino, que colabora para a circulacdo de discursos sociais sobre a impoténcia e a

inferioridade do feminino, demonstrando que a Educacdo Fisica escolar esta reforcando



em muitos momentos em favor da preservacdo das diferencas hierarquizadas de géneros

no contexto educacional portugués.

Ao observar os comportamentos das estudantes e dos estudantes em sala de aula,
é possivel perceber que h&a uma clara influéncia de género nas agdes realizadas, isto é, é
possivel notar que alguns comportamentos sdo marcados por um "sexismo implicito",
percebem-se claramente hierarquias de masculinidade estaticas e bem pronunciadas nas
diferentes interacGes em sala de aula. Os estudantes do género masculino dominam
grande parte das intervencdes de fala, de demonstracdes, e de espacos em sala de aula.
Além disso, suas atitudes costumam ser mais positivas do que as atitudes das estudantes.
Essas diferencas podem ser atribuidas aos sistemas de valores culturais e sociais que
reforcam esteredtipos de género, muitas vezes inconscientemente. E importante que essas
diferencas sejam identificadas e desconstruidas, a fim de promover uma educacdo mais

igualitaria e justa para todas(os) as(0s) estudantes.

Diante desses achados, cumpre destacar, que apesar de ndo raras vezes, haver um
pensamento consciente do professorado e do alunado daquilo que se refere ao género e
o0s processos de desenvolvimento da Educacdo Fisica, hd uma falta de convergéncia,
mesmo que inconsciente, naquilo que percebe, sente e pensa, em relacdo aquilo que
efetivamente faz em sala de aula (posi¢bes subjetivas e comportamentos). Em muitos
casos, isto ocorre, pelo desconhecimento das(os) agentes sobre 0s aspectos de seus
comportamentos. Além disso, a cultura tradicional escolar parece ndo exigir uma
autoavaliacdo ao nivel da “consciéncia discursiva” do professorado e do alunado. Por
isso, ressalta-se ainda mais, a importancia do desenvolvimento de estudos que permitam
a interpretacdo daquilo do gque se deseja alcancar e o que realmente se esta alcancando

(fatores de pressagio e processo).

Em suma, a interpretacdo da ecologia geral do fendmeno, demonstrou as muitas
fragilidades e desigualdades presentes nos processos de desenvolvimento da Educagéo
Fisica escolar portuguesa em relacdo ao género, atingindo assim o objetivo principal dessa
investigacdo. De todo modo, o fato em si, ndo somente releva as dificuldades de lidar com
0 género na escola, mas principalmente marca os efeitos na construcéo de identidades de
docentes e estudantes. Essas identidades passam a ser sublinhadas por pressupostos
discriminatorios e desiguais em relacdo ao género; ao ndo aparecimento de conflitos, que
por conseguinte, asseguram e fortalecem conformismo e a falsa sensacéo de equidade de

género na Educacdo Fisica escolar; E isto vai mais além, uma vez que aparece a



desarticulacé@o nas(os) futuras(os) cidadas(&os) que estdo sendo formadas(os), apesar de
assumirem o discurso da inclusdo social, porém com pouca reflex&o critica sobre as

questdes de género, principalmente sobre as questdes relacionadas ao género feminino.

Em outras palavras, nossos achados destacam a existéncia de uma rede existencial
de multiplas tensGes, desigualdades e incompreensdes que acabam sendo enaltecidas de
maneira silenciosa, e ndo raro silenciadas, nas diferentes situacfes dos processos de
ensino e aprendizagem, seja pela influéncia avulsa ou combinada das interpretacdes
legislativa dos inputs de contexto, das posicdes subjetivas das(os) agentes educacionais

(professoras(as) e/ou estudantes(as)) e/ou dos seus comportamentos.

A luz de todas essas observacbes, cabe dizer que professoras, professores,
estudantes e estudantes séo indispensaveis para mudar essa realidade ainda desigual, pois
suas crencas, suas percepcoes da realidade, seus sistemas de pensamentos e a forma como
refletem e visualizam os processos de ensino e de aprendizagem, espelham em seus
comportamentos em sala de aula e nas relacdes estruturais de poder e privilégios que

influenciam e d&o sentido ao cotidiano da Educacdo Fisica escolar.

Salienta-se, assim, que a busca por uma Educacdo Fisica mais justa, democratica
e equitativa, perpassa pela conexdo e equilibrio entre o sistema multidimensional
observado: pelos fatores de contexto (inputs de contexto), de pressagio (pensamentos do
professorado e alunado) e de processo (comportamentos do professorado e alunado). Em
outras palavras, poderiamos dizer que a definicdo de uma Educacdo Fisica equitativa
poderia estar intrinsecamente associada a um modelo triangular (uma triade),
representada por trés lados iguais, na qual cada um dos lados simboliza um dos trés
fatores. A relacdo entre esses fatores € de tal forma que quando qualquer um deles sofre
tensdes e/ou contradicdes, a probabilidade de causar um desequilibrio entre os outros
lados é elevada. Por exemplo, de nada adianta a implantacdo de politicas publicas que
promovam a inclusdo de pessoas de diferentes géneros, sem a promocao e reflexdo
das(os) agentes educativos. Portanto, a busca pelo equilibrio entre os diferentes fatores

podera ajudar a emergir um novo olhar a realidade da Educagdo Fisica escolar.

Tem-se consciéncia que este estudo ndo colocard um ponto final em toda esta
tematica. Antes pelo contrario, € um ponto de partida de um caminho longo que ndo se
afigura facil. Argumenta-se a necessidade de outras investigacbes com um campo

empirico mais alargado, seja pelo nimero de agentes educacionais, de turmas ou de



escolas, pois deste modo teremos a ampliacdo dessas discussdes e exploracdo de outras

realidades e contextos sociais.

Nesse sentido, a presente tese teve como pretensdo despertar o prazer pelo
conhecimento e trilhar novos olhares teoricos e praticos para a Educacao Fisica. Dessa
forma, espera-se que todas essas reflexdes possam inspirar outras(os) profissionais e
pesquisadoras(es) a expandir o didlogo e pensar em maneiras de tornar a Educacéo Fisica
um espaco mais justo e equitativo entre os géneros, quica de uma busca palpavel por uma
realidade efetivamente genderizada solidificada inclusive pelo viés (in)consciente da

acao.
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Apéndice 01: Termo de Apresentacdo e Autorizagéo.

UNIVERSIDADE B

COIMBRA

Termo de Apresentacdo e Autorizacao

A Exm.(a) Senhor(a)

Larissa Zanetti Theil, estudante de Doutoramento da Faculdade de Ciéncias do
Desporto e Educacdo Fisica da Universidade de Coimbra (Ramo Educacdo Fisica
escolar), sob orientacdo do Dr. Miguel Angelo Fachada Coelho, solicita autorizacéo para
realizacdo de recolha de dados inerente ao respetivo estudo, provisoriamente intitulado
“Equidade de género em Educacdo Fisica: um estudo dos processos de ensino e
aprendizagem”.

O estudo tem como objetivo geral a analise do desenvolvimento da Educacéo
Fisica, quanto aos seus processos de planeamento e realizacdo, e efeitos no género
feminino. Para tal pretende-se recolher elementos relacionados com a estruturagdo da EF
na escola, com as representacdes de professores e estudantes quanto a sua importancia e
com os processos de ensino da EF.

Metodologicamente, o estudo tem uma natureza gquantitativa e qualitativa,
baseado na andlise de documentos estruturadores da EF, no acompanhamento de aulas de
uma turma (sem registro de imagem), na recolha de opinifes através de entrevista
semiestruturada.

O estudo ja foi aprovado pelo Conselho Cientifico da Faculdade de Ciéncia do
Desporto - FCDEF-UC e pela Comissdo de Etica sob o protocolo n° CE/FCDEF-
UC/00672020. Daqui decorre o 6ébvio compromisso com 0s requisitos legais quanto a
confidencialidade dos elementos recolhidos e ao anonimato da escola e todos os
individuos envolvidos. Também, com os requisitos legais quanto a obtencdo da aceitagédo
de participacdo voluntaria dos individuos envolvidos, acolhendo ainda quaisquer
sugestdes que a escola considere necessarias.

Comprometemo-nos ainda com o minimo transtorno possivel no desenvolvimento
normal da vida da escola, do trabalho dos(as) seus(suas) professores(as) e estudantes(as).

Pretende-se que este acompanhamento seja realizado até Fevereiro de 2022.

O desenvolvimento deste estudo pretende contribuir para um aumento do
conhecimento da construcdo de uma Educacdo Fisica mais democratica, em torno da



igualdade de oportunidades de ensino e aprendizagem para os(as) diferentes estudantes e
estudantes.

Aguardando o V. parecer e anuéncia, sem qualquer outro assunto de momento,
nos despedimos com cordiais cumprimentos.

Larissa Zanetti Theil

Miguel Angelo Fachada Coelho



Apéndice 02: Termo de Consentimento Informado, Esclarecido e Livre - Estudantes.

UNIVERSIDADE B

COIMBRA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ESTUDANTES/OS)

No ambito do curso de Doutoramento em Ciéncias do Desporto, da Faculdade de Ciéncias
do Desporto e Educag¢do Fisica da Universidade de Coimbra, em parceria com a
escola ............... , desenvolver-se-a na turma ......... um estudo do desenvolvimento da

Educacao Fisica quanto aos seus efeitos no género feminino.

O estudo ¢ desenvolvido pela estudante de Doutoramento Larissa Theil, sob orientacao
do Prof. Doutor Miguel Fachada Coelho, e visa a analise dos processos de estruturagao
da Educacao Fisica na escola, dos seus processos pedagogicos, quanto aos seus efeitos no

género feminino, decorrendo até final do més de ............

Para tal, considera-se necessario proceder a observagao de aulas de Educacao Fisica da

turma (com foco na acao da(o) docente e nas das(os) estudantes) — sem registro video, a

recolha de dados mediante entrevista (apds particular aceitacdo formal do Encarregado
de Educacdo) e resposta a um questionario (igualmente apos particular aceitacao formal

do Encarregado de Educagao).

O estudo obteve parecer positivo da Comissdo de Etica da Faculdade de Ciéncia do

Desporto - FCDEF-UC sob o protocolo n® CE/FCDEF-UC/00672020.

Neste seguimento, a participagdo das(dos) intervenientes ¢ voluntdria, nunca serdo
recolhidas imagens de qualquer das(os) intervenientes. Nunca serdo nomeadas(os) as(os)
intervenientes pelo que se garante o seu anonimato, garantindo-se ainda a
confidencialidade dos dados e o seu uso exclusivo para a prossecu¢do do estudo referido

anteriormente.

Nestes termos solicita-se a autorizacdo para a participagdao da(o) sua(seu) educanda(o)

neste estudo.



Eu, , fui

informada(o) sobre o objetivo e caracteristicas do estudo. Na qualidade de Encarregada(o)
de Educacdo, autorizo a participagio da(o) minha(meu) educanda(o)

de maneira voluntaria no estudo.

Encarregada(o) de Educagao Larissa Theil - Investigadora



Apéndice 03: Termo de Consentimento Informado, Esclarecido e Livre — Professora e

Professor

12@90

UNIVERSIDADE B

COIMBRA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORESI/AS)

Pesquisadora responsavel: Larissa Zanetti Theil

Instituicdo: Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacdo Fisica da Universidade de
Coimbra

Endereco: Avenida de Conimbriga, Santa Clara, Pavilhdo 3, 3040-248 Coimbra

Telefone: 239 802 770

Eu, , docente da escola

concordo em participar do

estudo: “Equidade de género em Educacéo Fisica: um estudo dos processos de ensino
e aprendizagem”. Estou ciente de que estou sendo convidado a participar

voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo geral serda analisar o
desenvolvimento e o planejamento do componente curricular Educacgdo Fisica na escola,
quanto aos seus processos e efeitos no género feminino, cujos resultados serdo utilizados
para fins de pesquisa e publicac@es cientificas. Estou ciente de que a minha participacao
envolverd uma entrevista semiestruturada a qual sera gravada e observacGes das minhas

aulas.

RISCOS E POSSIVEIS REACOES: Fui informada(o) de que ndo existem riscos no

estudo.

BENEFICIOS: Este estudo pretende contribuir para um aprofundamento da construgio

de uma escola mais democratica, alicercada em uma postura no campo educativo em



torno da igualdade de oportunidades de ensino e aprendizagem para as(os) diferentes

estudantes e estudantes.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, minha participacdo neste

estudo serd voluntéria e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei

compensacoes.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera

confidencial

CONSENTIMENTO: Recebi claras explica¢Ges sobre o estudo, todas registradas neste
formulério de consentimento. As(os) investigadas(os) do estudo responderam e
responderdo, em qualquer etapa do estudo, a todas as minhas perguntas, até a minha
completa satisfacdo. Portanto, estou de acordo em participar. Este Formulario de
Consentimento Livre esclarecido serd assinado por mim e arquivado na institui¢do

responsavel pela pesquisa.

Nome da(o) participante:

Assinatura: Data: / /

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DA(O) INVESTIGADORA(O):
Expliquei a natureza, objetivos, riscos e beneficios deste estudo. Coloquei-me a
disposicao para perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu
minha explicacdo e aceitou, sem imposicdes, assinar este consentimento. Tenho como
compromisso utilizar os dados e o material coletado para a publicacdo de relatorios e
artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o participante tiver alguma duvida ou
preocupacao sobre o estudo pode entrar em contato através do meu endereco acima. Para
outras consideracdes ou ddvidas sobre a ética da pesquisa, entrar em contato com o
Comisséo de Etica em Pesquisa da FCDEF/UC — Avenida de Conimbriga, Santa Clara,
Pavilhdo 3, 3040-248 Coimbra

Larissa Zanetti Theil — Investigadora responsavel



Apéndice 04: Roteiro de entrevista as(aos) docentes.

Objetivos Temas Questdes

Identificar os e Relevancia do 1. Vocé percepciona diferencas entre a sua comunica¢do com rapazes e com raparigas?
comportamentos docentes género em 2. Durante suas aulas, quem vocé acredita falar mais ou quem em geral
em relagéo ao género comportamentos, domina as intervencdes? sdo mais eles ou sdo mais elas? Na sua opinido o que leva a
das(os) estudantes. atitudes, interacoes essa predominancia (delas/deles)?
Recolher elementos da(o) docente
caracterizadores da(0)
docente relativos aos
aspectos comportamentais
Identificar as percepcdes e Relevancia do 3. Em sua opinido, algum dos dois géneros requer maior tempo de atencdo e/ou tempo de
(pensamento) da(o) género em comunicagéo durante as aulas de EF? (feedbacks, explica¢cdes mais detalhadas). Por qué?
docente acerca dos comportamentos, 4. Como voce visualiza os niveis de empenho das raparigas durante as aulas de EF? E dos
comportamentos das(0s) atitudes, motivacdes, rapazes?
estudantes quanto ao interacdes 5. Ainda em relacdo aos niveis de empenho, existe predominancia de um género quanto a
género. Recolher aproveitamento participacdo ativa? Qual e por qué?
elementos caracterizadores das(os) estudantes 6. Descreva como vocé acredita que rapazes e raparigas se sentem em relacdo as aulas de
da turma EF?
relativos aos aspectos 7. Achas importante ou necessaria alguma mudanca de comportamento do género feminino
comportamentais dos em relacdo a postura e préatica na aula de EF?
géneros a. Sesim, quais as mudancas acreditas serem necessarias?

b. E de que maneira(s) a(o) docente poderia contribuir\auxiliar para a mudancas de

comportamento do género feminino nas aulas de EF?

Saber como entendem e e Atividade fisica 8. Quais sdo as matérias (contetdos) mais trabalhadas durante as aulas de EF, e por qué?
percebem o género nas desportiva e género 9. Vocé acredita que as atividades praticas (contetdos) preferidas pelos rapazes séo

atividades fisicas e
desportivas (conteudos).
Adequacdo de atividade

diferentes das preferidas pelas raparigas? Se sim, quais vocé acredita serem preferidas
pelas raparigas? E por qué?




fisica desportiva ao género
e a genderizacéo
desportiva

10.

Vocé acredita, que durante as aulas de EF sdo desenvolvidas e valorizadas de maneira
igualitaria matérias (conteudos) associadas a um tipo de pratica tipicamente feminino
e/ou masculino? Ou vocé acredita que as praticas e vivéncias de um modelo sobrepdem
0 outro? Ou ainda, somente um dos modelos é evidenciado?

Percepcdo de equidade de
género na EF escolar,
especificamente, durante
0S processos de
desenvolvimento

promocao da
igualdade de
oportunidades e
resultados para
ambos 0s géneros
nas aulas de EF;
preocupacao de
considerar o género
e equidade de género
nos processos de
desenvolvimento da
EF.

11.

12.

13.

14.

Durante seu processo de planeamento e desenvolvimento das atividades préaticas e
teoricas das aulas de Educacdo Fisica, vocé leva em consideracao o fator género? Como
VOCé o considera durante esses processos?

Quais as acOes praticas e ou desportivas vocé planeia e desenvolve de forma mista e
quais separa por género? Quais as motivacOes/ intencbes que te levam a preferir a
separacao dos géneros? A escolha leva em conta a competéncia fisica individual ou é
mais padronizada pelo género ao qual pertencem?

Vocé percebe que existem processos (métodos) de ensino que podem ser mais eficazes
para raparigas, ou seja, formas de organizar o ensino, exercicios, dando resultados
diferenciadamente para elas? E para os rapazes? Justifique

Vocé acredita que a EF consegue proporcionar oportunidades de ensino equitativas para
rapazes e raparigas? Justifique.

Percepcéo dos efeitos da
EF escolar,
especificamente, no género
feminino

Efeitos que a EF
escolar produz e/ou
reforca ao género
feminino;
Relevancia do
género nos processos
de aprendizagem e
suporte a autonomia.

15.

16.

Em relacdo ao processo de aprendizagem, vocé considera existir diferencas de
aprendizagens entre 0s géneros? Se sim, qual e quais sdo essas diferencas? E como vocé
percebe essa(s) diferenca(s)?

Vocé acredita que a EF possa ser um ambiente facilitador para a percepcdo, mudanca de
habitos e comportamentos do género feminino em relagdo a préatica de atividade fisica e
desportiva autbnoma?

17.

18.

Vocé acredita que as praticas de atividade fisica e desportiva desenvolvidas nas aulas de
EF marcam e/ou acentuam estereotipos de género? Qual ou quais? E por qué?

Vocé seria capaz de relatar situagdes em que suas aulas podem, mesmo que de maneira
involuntaria, reproduzir estere6tipos de género socialmente construidos?




Recolher elementos
referentes

&s percepcoes de
comportamentos
estereotipados
(discriminatorios) quanto
ao género nas diferentes
vivéncias de sala de aula

Repercussoes de
comportamentos
e/ou atitudes
discriminatorias
quanto ao género
nos processos da EF.

19.

20.

21.

22.

23.

Muitos estudos apontam a existéncia de relagdes de género hierarquizadas nas aulas de
EF com dominacdo masculina. Como vocé acredita que se estabelecem essas relacoes
no cotidiano escolar?

E quanto as(aos) estudantes? Como elas(es) se comportam em relagéo as imposicoes de
relagdes hierarquicas de género: aceitam de maneira pacifica, por que assim preferem,
sendo corresponsaveis por estas relacdes, aceitam de maneira pacifica pelo fato de néo
terem consciéncia clara do acontecimento, agem ativamente para o combate e
desmistificacdo de tais atitudes?

Vocé percebe algum tipo de submissdo das raparigas as imposicGes dos rapazes, ou
tentativas de dominacdo masculina durante as aulas? Se sim, consegues relatar situacdes
que vém a sua memoria.

Vocé acredita que suas acOes durante as aulas de EF na escola podem interferir e/ou
interferem nas relacdes e constituicdo de diferencas de género? Se sim, de que maneira
as suas acoes podem interferir ou interferem?

E quanto as(aos) estudantes, como vocé acredita que elas e eles, constroem as relagoes
de género nas aulas de EF?

Saber a opinido da(o)
docente quanto aos
objetivos da disciplina de
EF, ao curriculo e se estes
sdo discriminatorios
quanto

ao género.

programa de EF e
género

24,

Entende ser o presente programa da disciplina de EF apelativo e apropriado tanto para
rapazes como para raparigas? Justifique

Agradeco a sua atencdo e disponibilidade, além da sua preciosa colaboracdo neste estudo. Existe algo que ainda nado foi referido e que
acreditas ser importante dizer quanto ao seu ponto de vista acerca das questdes referentes aos processos de desenvolvimento da EF e seus possiveis
efeitos no género feminino (na sua pratica enquanto docente, no ambiente de ensino e aprendizagem, e\ou no ambiente da escola).




Apéndice 05: Roteiro de entrevista as(aos) estudantes.

UNIVERSIDADE DE COIMBRA

FACULDADE DE CIENCIAS DO DESPORTO E
EDUCACAO FISICA

UNIVERSIDADE B R

COIMBRA DOUTORAMENTO EM CIENCIA DO DESPORTO

Estudo: Equidade de género em Educacéo Fisica: Um estudo dos processos de
ensino e aprendizagem.

Objetivo: Analisar e compreender o desenvolvimento da Educacgdo Fisica na escola,
quanto aos seus processos e efeitos no género feminino.

Bloco A

Caracterizacdo da(o) estudante

Género:
Escola;
Turma:

Bloco B

01. O que vocé sente quando vai e/ou esta nas aulas de EF? Esse sentimento foi
sempre 0 mesmo ou modificou-se ao longo do tempo (se sim), devido a qué?

02. Nas aulas de EF, qual a atividade que vocé mais gosta de praticar e a que vocé
menos gosta? Por qué?

03. H& quem considere existirem atividades fisicas e desportivas mais adequadas a
rapazes e outras mais adequadas a raparigas, outros entendem ndo ser assim e que
todas as atividades fisicas desportivas sdo adequadas a ambos os géneros. Qual a
sua opinido? Poderias dar alguns exemplos.

04. Vocé acha que as oportunidades para rapazes e raparigas praticarem desporto nas
aulas de EF s@o as mesmas? (Fundamente a sua opiniéo).

05. Na sua opinido, a EF deveria ser separada para rapazes e raparigas ou ndo? Por
qué?

06. Durante as aulas de EF como vocé caracteriza as relagdes que tens com as(0s)
suas (seus) colegas da turma? (Com quem prefere trabalhar).

07. Vocé percebe alguma diferenga na participacao e interesse de rapazes e raparigas
nas aulas de EF? Se sim, qual(is)?



08.

09.

10.
11.

12.
13.

14.
15.

Vocé percebe alguma diferenca no tratamento (interacdo) da(o) professora(os) em
relacdo as raparigas e rapazes durante as aulas de EF? Se sim, qual(is)?

Vocé acha que ocorre algum tipo de preconceito/constrangimento nas aulas de EF
em relacdo ao género? Se sim, vocé ja passou por alguma situagdo dessas?
Modifica alguma coisa o facto de vocé ter uma docente ou um professor de EF?
Achas que as aulas de EF sdo apelativas a vocé? Se pudesses, 0 que sugeririas
que modificéa-las?

O que vocé aprende nas aulas de EF?

Vocé acha que raparigas e rapazes aprendem as mesmas competéncias nas aulas
de EF? Ou vocé percebe alguma diferenciacéo?

O que vocé percebe e/ou aprende sobre as questdes de género nas aulas de EF?
Quais os efeitos que vocé percebe que a EF produz em vocé? (como gosto de
pratica fora da escola, aprendizagem de conteudos, habilidades motoras, ou vocé
acredita que ela ndo vem produzindo nenhum efeito?

Agradeco a sua atencdo e disponibilidade, além da sua preciosa
colaboracdo neste estudo. Existe algo que ainda ndo foi referido e que
acreditas ser importante acrescentar?



Apéndice 06: Dados da codificacdo da aula 01 e aula 02, com a utilizagdo do instrumento
de Feedbacks (comportamento da(o) docente), pela observadora, para testar a fiabilidade

intra observador (nimero de repeticdes em uma aula de 60 minutos).

Aula 1 Aula 2
Dimenséo Categoria Observagdo 01 Observacdo 02 | Observagdo 01 Observagdo 02
Individual Masculino 31 30 30 27
o Individual Feminino 33 36 20 20
§ Grupo Masculino 5 4 2 2
o Grupo Feminino 0 0 0 0
Grupo Masculino e Feminino 5 4 13 13
° Avaliativo 32 33 37 38
% Descritivo 23 22 17 16
<) Prescritivo 11 11 10 10
e Interrogativo g 8 0 0
© Auditivo 43 42 52 50
£ |Audiovisual 21 21 9 10
= Audio cinestésico 10 11 3 4
o Durante 56 57 56 55
2 |Apss 11 10 8 9
uE_l Retardado 7 7
% Simples 45 44 46 46
c
3 Multiplo 29 30 18 18
s
é Basquete 74 74 64 64
[+]
o]




Apéndice 07: Dados da codificacdo da aula 01 e aula 02, com a utilizacdo do SOTA
(comportamento da(o) estudante), pela observadora em dois diferentes momentos, para
testar a fiabilidade intra observadora (segundos).

Aula 1 Aula 2
Dimensdo |Categoria Observacdo0l Observacdo02 |Observacdo0l Observacdo02
Atividade motora 360 340 540 540
= Esforco na tarefa adequado 350 330 380 380
(=]
= Esforco na tarefa inadequado 10 10 160 160
% Part. na tarefa adequado 350 330 380 380
z Part. na tarefa inadequado 10 10 160 160
E Inatividade ocasional 1] 1] 65 65
b Inatividade pausa 0 0 ) an
Espera 170 190 0 0
o Atencio a informacio 135 180 70 70
z% Questionamento 25 25 0 0
£ Demonstragdo 0 0 1] 1]
o
— Ajuda 10 10 40 40
L]
‘% Deslocamento 0 5 50 55
E
m
%E' Manipulagio de materiais 70 70 0 0
z% Interaciio com afo) prof. 30 30 75 70
% Interagdo com as{o)s colegas 50 50 10 10
= Conversa 0 0 0 0
m
=
% Comportamento fora da tarefa 0 0 20 20
i
2
wi
2
= Outros 0 0 1] 1]
o




Apéndice 08: Dados da codificacdo das aulas, com a utilizacio do SOTA

(Comportamento da(o) estudante, pela observadora e pelo observador em 2 diferentes

momentos, para testar a fiabilidade inter observadores (segundos).

Aulail Aula 2
Dimensdo |Categoria Observadora Observador |Observadora Observador
Atividade motora 305 305 320 315
= Esforgo na tarefa adequado 135 135 320 315
(=)
= Esforgo na tarefa inadequado 170 170 1] 0
% Part. na tarefa adequado 135 135 320 315
= Part. na tarefa inadequado 170 170 0 0
E Inatividade ocasional 10 10 0 0
= Inatividade pausa 40 45 1] 0
Espera 45 40 30 30
o Atencdo a informacgdo 295 290 40 45
g
= Questionamento 0 0 0 0
%  |Demonstragio 10 10 120 115
[ =
= Ajuda 0 0 0 0
0
E’" Deslocamento 35 40 1] 1]
P
=
m
g” Manipulagio de materiais 0 0 0 0
t% Interagio com afa) prof. 0 0 0 0
% Interacio com as{o)s colegas 160 160 345 345
= |conversa 0 0 a5 50
m
=
% Comportamento fora da tarefa 0 0 0 0
2
L]
2
5 |outros 0 0 0 0
o]
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