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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo atribuir digado e analisar, a luz da teoria, as
experiéncias docentes baseadas na danga e nol twebalunos e alunas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em uma escola publica estadimgjuanto procedimento metodoldgico,
a pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa,reocestratégia de pesquisa, a narrativa de
experiéncias. As experiéncias narradas ocorreraantiuas aulas de futebol e danca, em uma
escola publica estadual em S&o Paulo, com alungsrideira a quarta série do Ensino
Fundamental. Na trilha tedrica, lancamos mao dasplem especial relacionadas a género,
escola, curriculo e Educacdo Fisica, que apresemtasima Visdo critica do assunto.
Observamos que a sociedade atual é marcada pangesf desigualdades, principalmente as
formadas pela triade de dominac&o-exploracdo: ategpito, racismo e patriarcaddais
desigualdades também estdo presentes no dia-ascldare Nao obstante a simbiose que
formam, voltamos o nosso olhar destacando as dddayles de género. Podemos considerar
0 género como um campo de estudos que teve, emitasnoutras funcdes, a intencao de
mostrar que o ser homem e o ser mulher sdo co@ieggpciais que, além de diferentes, sao
desiguais. Na escola, as discriminacdes de gérsfo @resentes em varias instancias do
curriculo. A escola e o curriculo representam osntem acabado aparelho ideoldgico do
estado que a classe dominante utilizou para gamrmierpetuar o seu dominio. Através de
uma série de mecanismos e protegida pela penundwidgica da neutralidade, a escola vai
definindo a identidade dos sujeitos, vai mostramdoe cabe para meninos e meninas, mostra
0 que se deve aceitar e rejeitar através de paxekes reforco e punicdo. Entretanto, esse
processo comeca desde o nascimento do ser humarmajaja sociedade ja vai mostrando o
papel esperado para homens e mulheres, e o queldogdo que é esperado, é considerado
como um desvio. A Educacao Fisica, por uma sérigudsitos, € uma area privilegiada para
discutirmos as discriminacdes de género. Essaplliiszi desde a sua criagdo, tem
apresentado duas fortes caracteristicas: a siznc¢did pelas classes dominantes em beneficio
das suas aspiracdes e 0 seu carater discriminat@ide regra, contra as mulheres. A mulher
era tida como um ser fraco e fisicamente incapaadalhe proibida a préatica de varios
esportes. A mulher hoje, mesmo ndo sendo legalmmmedida de praticar esses esportes,
ndo deixa de sofrer uma série de violéncias. Ateats) muitas criancas estdo sendo
discriminadas nas aulas de Educacéao Fisica e smt@lo privadas de uma série de estimulos
por serem homens ou mulheres. Mediante as teodagade fizemos das aulas, percebemos
que apesar de alguns avancos, o futebol e a darizs#io atividades generificadas, mas, por
outro lado, se o docente assumir a funcéo de atteletransformador através do dialogo, da
conscientizacdo e de intervencfes pedagogicasyégpqdeporcionar aulas mais equanimes
para meninos e meninas, diminuindo as discrimira¢cbDefendemos, assim, que os pontos
abordados neste estudo possibilitam um rependazaopedagogico no tocante a tematica de
género.

Palavras-chave: Curriculo, Género, Educacao FiBisariminacdo, Equidade.
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ABSTRACT

The purpose of the present work is to give meaaimg) analyze through theory to teaching
experiences based on dance and soccer activitid®¥s and girls during the initial years of
elementary school in a public school. The methagiold procedure for the research was the
qualitative approach, and the research strategy thasnarrative of experiences. The
experiences happened during dancing and socceeslas a state public elementary school in
Séo Paulo involving students from grade 1 up tal@g For the theoretical track, we looked
up works that show a critical view of that mattgpecially the ones related to gender, school,
curriculum and Physical Education. We have notibed nowadays, society is stigmatized by
profound inequality mainly caused by the triad @imdnation — exploitation: capitalism,
racism and patriarchate. Such inequality is algsgmt in school on a daily basis. Despite the
symbiosis it forms, we turn our eyes to highligehder inequality. We may consider gender
as a field for studies that, amongst many othectfans, intends to show that a man and a
woman are social constructions that are not orffgrdint but also unequal. In school, gender
discrimination is present in many instances ofdhegiculum. The school and the curriculum
represent the best state ideological apparatuswthee dominant class has used to guarantee
and perpetuate its domination. Through a seriesmethanisms and protected by the
ideological shade of neutrality, the school defittes identity of the individuals and shows
what is adequate for boys and girls and what cdudd accepted or rejected through
reinforcement and punishment. However, this procags from the birth of the human
being, when society indicates the expected roles&n and women, and anything out of that
expectation is considered deviation. Physical Etloicafor many reasons, is a privileged area
to discuss gender discrimination. This school sutbjrom its creation, has presented two
strong characteristics: it has been used by domiclasses to benefit their own aspirations
and it has had discriminatory features, as a rag@inst women. The women used to be
considered weak and physically incapable, so thengwot allowed to practice several sports.
Today, women are not legally forbidden to practuoeh sports, but they still suffer violence.
Nowadays, many children are being discriminatedPlnysical Education classes; therefore
they are deprived of stimulus just because theyrae or women. Based on the theorization
we made in class, we noticed that despite someaggegsoccer and dance are still gendered
activities, but if the teacher acts as an intellactransformer, using dialogue, awareness and
pedagogical intervention, he will be able to previequal classes for boys and girls and to
diminish discrimination. We advocate that the atp@&e focused in this study will make it
possible to rethink pedagogy concerning gender.

Keywords: Curriculum, Gender, Physical EducatioiscBmination, Equality.
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INTRODUCAO

TECENDO OS FIOS, RESGATANDO AS ORIGENS...

Faco questdo de iniciar esta dissertacdo contand@ouco da minha historia.
Nas paginas que se seguem, irei, por intermédiandeesforco reflexivo, relembrar os
motivos e as circunstancias pelas quais o temaipahdeste trabalho, no caso, a questéao de
género, permeou a minha histéria de vida. Tal esfee apresenta de modo dicotdmico, ora
me levando a lembrancas de momentos extremamemgzldagis, ora me levando a
lembrancas muito desagradaveis que trazem no geuntmmentos de sofrimento e dor,
momentos esses que muitas vezes, n0s — seres Mmafazemos questdo, de forma

consciente e inconsciente, de esquecer.

Este capitulo que se faz presente ndo esta caloessde trabalho por uma espécie
de preciosismo académico ou algo semelhante, magig@@ntendo que este trabalho que
estou me propondo a fazer advém da minha hist@iaida, das mdltiplas e dialéticas
relacdes que estabeleci e estabeleco com o tenaéNfAgo a-histérico ou natural. Este
trabalho possui historicidade, que Ihe da crediade.

Ao iniciar esse esforco reflexivo, buscando agems da minha histéria de vida
com a questdo de género, posso inferir que esagiceke efetivou, tendo a sua primeira
relacdo, no momento da minha concepcéo; ou sejdedeprimeiro momento da minha vida,

as relacbes de género ja estavam presentes, defipapéis e esteredtipos.

Afirmo isso posto que, quando minha mée estavadaéela ndo era uma mulher
gravida como centenas de milhdes de outras mulheras ficou estigmatizada como uma
mulher gravida solteira. Dessa forma, quando nasim, era uma criangca como qualquer
outra, mas sim, um filho de mae solteira. Ganhenelhor, recebi ao nascer o que podemos
considerar como um “presente de grego” no sentiitoldgico da palavra. Recebi uma
marca, que se ligou de forma inseparavel a mineagae nao era apenas um filho, mas sim,

um filho de mée solteira. E minha mae ndo era umples méae; era uma mae solteira.

Esse adjetivo, que para muitos ndo passa de umpdesi expressao popular sem
valor maior, que apenas reflete uma faceta predoosa da sociedade, no meu caso, ligou-

se a mim de uma forma tdo forte que me estigmatinsmarcou-me de forma indelével.

10



Marcou minha carne, meus 0ssos, meu corpo. S6 gassou por isso pode ter a real nocéo
do que é ser um filho de mae solteira. Talvez issoatual sociedade contemporéanea, dos
grandes centros urbanos, seja algo que acontdebkzrmenté, de forma rotineira, de forma
tdo comum, que de certo modo se tornou “naturaitrétanto, no final da década de 70 do
século XX, em uma familia de imigrantes nordestiicosno no caso, meus avoés, que sempre
preservaram os valores tradicionais de familiantaicia foi algo totalmente destruidor que

caiu como uma bomba, abalando fortemente as strafuess.

Isso é tdo verdade que a primeira coisa que m@deavao saber que minha mae
seria mae solteira foi expulsa-la de casa. E stedasam de volta ao saberem que eu havia
nascido e que estava passando necessidades. Admartiomentoem que fui morar com
meus avos, eles, para ndo terem uma filha querseutande solteira, algo que dentro das suas
concepcoOes representava uma condicdo inadmissipala fugir ou ndo aceitar tal situacao,
afirmaram para todos os parentes e amigos queaefilrer deles e ndo da minha mae. Esse
fato, por sinal, perdura até hoje. Entretanto, ridgoarentes que sabiam que minha avo ja nao
estava em idade fértil, e muito menos a viram canaateristicas de uma mulher gravida,
como por exemplo, com a barriga protuberante, mgwluiram que eu nao era filho dela, e
por isso, constantemente me indagavam de quenadilher. Eu, que desde pequeno ja tinha
de certa forma introjetado esse preconceito degu&oer ser filho de mae solteira, negava
veementemente aos que afirmavam que eu ndo em digh minha avo e afirmava
categoricamente que minha avo era minha mée. Gadque isso acontecia, eu sofria, ficava
extremamente triste com tal situacdo; tinha med® dgpscobrissem que era filho de mae
solteira; sentia-me como um condenado, como umsopegue jA nasceu sob a sombra do

erro.

E foi dessa forma, sobre tal mentira ligada a weegnceito relacionado a questao
de género, que cresci. Se antes de entrar na gscalafria com o sarcasmo de alguns
parentes, quando iniciei minha vida escolar, taisstpes comecaram a fazer parte mais
ativamente da minha vida. O fantasma de ser filhmée solteira sempre me acompanhou e
me trouxe muito sofrimento, pois ndo foram raravexes em que a professora mandava
bilhetes para casa e pedia categoricamente partanhos ao pai e pedir para ele assinar,

visto que, segundo a mesma, a mae passava mumddana cabeca” e o pai era mais duro,

! Digo isto, ndo de forma preconceituosa, no semtaloriticar as mulheres que tenham filhos foraakamento
ou de uma relagdo estavel. Mas sim, referindo-mmibfiares de adolescentes de familias de baixaargod
engravidam sem ter o minimo de condiges econdémicagiais para subsidiarem todas as necessidadss d
que acaba de nascer.

11



severo. Isso na minha mente gerava um grandegmablpois “ndo tinha pai”; ficava
preocupado com quem iria assinar o bilhete. Maspo foi passando e tais discriminagdes
que sofria foram diminuindo. Ja entendia que o pwule verdade era meu avo, pois apesar

de tudo, ele me educou e me deu tudo de que eisgrac

A escola na qual estudava estava geograficamectdizada na periferia da
cidade de S&o Paulo, em um bairro muito pobre, adardortemente pela violéncia, no
extremo leste da capital. Na época, a presencasdgloha Educacdo Fisica ndo se dava
como ocorre atualmente. Hoje, os alunos tém ol@gn de poderem usufruir os beneficios
cognitivos, fisicos, culturais e socioafetivos cmepratica dessa disciplina traz, desde a
primeira série do Ensino Fundamental. Todavia, pur#& em que estava no primeiro grau —
atual Ensino Fundamental — era diferente. As addaEducacao Fisica iniciavam-se apenas

na terceira série.

Na terceira e quarta séries, recordo-me que grpade das aulas, se nao todas,
eram baseadas em brincadeiras, principalmente geEgm- queimada, pula-rio, mae da rua,
etc. Contudo, quando estava na quinta série do&msindamental, mais uma vez vivi uma
fase mais aguda relacionada a discriminacdo retegenquestbes de género, entretanto, ndo
mais ligada ao fato de ser filho de méo solteiras m preconceitos referentes a questdo da

opcéao sexual.

Nesta série, comecamos a ter como conteudo paincs esportes. O
planejamento do professor era dividido bimestratmmeBEm cada bimestre, o conteudo era
referente a um esporte. Os esportes escolhidossefa privilegiados como conteudos
escolares, eram: Futebol, Voleibol, Basqueteboheddbol. Analisando-os hoje, acredito que
tais esportes eram escolhidos pois apresentavase@sntes caracteristicas: podiam ser
realizados com o0s equipamentos e materiais dispisnitinham grande repercussao
midiatica; possuiam um grande numero de expectaderepraticantes; eram esportes
federados; baseavam-se na sobrepujanca do adeersdénie outras. Dessa forma, a cada
bimestre, tinhamos como contetdo os fundamentagtiscde cada esporte. Por exemplo, no
primeiro bimestre, tinhamos os fundamentos do ésp@ndebol; viamos os varios tipos de
passes, dribles, fintas, regras, etc. Depois disgayamos — propriamente dito — esse esporte
com as regras oficiais da modalidade. Passadobasestre, ndo praticavamos mais esse
esporte, mas sim, o esporte do bimestre seguimtgpga.

Pelo menos essa era a forma como o professornjglangs aulas. Contudo, o que
acontecia na realidade era bem diferente. Utiliaamoh conceito de Goodson (2002), que
12



afirma existir dois tipos de curriculo, um curriz@scrito e outro como atividade em sala de
aula, tal fato era bem percebido nas nossas dwgasbro-me de que o professor, quando
comecava um bimestre, sempre nos informava o esqué iriamos praticar; todavia, com o
passar das aulas, ndo sei se por pressdo dos aunes qualquer outra razdo, as aulas
comecavam a tomar “rumos diferentes”. Com muitguémcia, deixavamos de praticar o
esporte privilegiado daquele bimestre para jogarfubsbol. E esse era um dos meus

problemas.

Eu, ao contrario da grande maioria dos meninosligha idade, ndo gostava de
jogar futebol nas aulas de Educacao Fisica. N&deaeld, eu amava e amo futebol, mas néo
gostava de jogar nas aulas. Isso se dava pelagarésticas que a aula assumia. O professor
nao organizava a aula; o maximo que ele fazia @ngac os alunos e decidir quantos times
seriam formados. Diante disso, chamava alguns slomwespondentes ao numero de equipes
gue seriam formadas, os quais, por sinal, eramealsames da sala no esporte. Tais alunos
eram os “capitdes” — alunos que tinham como obfigagscolher os outros alunos que iriam
formar seus times. Ou seja, tais alunos, que pat sram sempre 0s mesmos, mandavam e
desmandavam nos times; eram os “donos dos timesésge momento, ficava bem evidente
quais os alunos que eram “bons” ou n&o no futét@lia uma clara discriminacao contra os
alunos que ndo apresentavam um bom desempenhatiza ptessa modalidade esportiva.
Era um momento em que se vivia unix de extrema expectativa e consequente frustracao.
Expectativa, na medida em que se esperava sectogmcado; e frustracado, pois geralmente
eu era sempre um dos ultimos a ser escolhido oo ¢é havia acontecido varias vezes, nao

0 era e assim nao jogava; ficava a margem daemalaxcluido das praticas esportivas.

Acredito que no meu caso, tal fato tinha sua amigen dois grandes fatores: um
cultural e outro anatomofisioldgico. No fator cu#tl) eu ndo tinha tido durante a minha
infancia muito contato com a pratica do futebol, seja, ndo tive muitas experiéncias
anteriores com esse esporte, pois como ja afirmeriarmente, eu era criado por meus avos,
e meu avd, além da questdo cronoldgica, tinha ummbaqual trabalhava de domingo a
domingo. Somados esses dois fatores, ele ndoténtizo e nem disposicao para jogar futebol
comigo; portanto, era de se esperar que eu apassennuitas dificuldades nesse esporte por
falta de experiéncias anteriores. Em relagdo aw fatatomofisiologico, eu, com onze anos

de idade, ja estava no periogiee os especialistas em desenvolvimento humanoachaie
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estirdo de cresciment@ssim, para a minha idade, eu era muito alto e fdeisengongado”.
Com esses dois fatores, ndo era de se estranhaid@@ndo que o objetivo final do jogo era

ganhar, que ndo me escolhessem.

Contudo, quando o esporte a ser trabalhado naecaala voleibol, eu ia a forra.
Era a minha vez de ser o capitdo da equipe. Ocomigrocesso o qual o ilustre professor
Paulo Freire descrevia e condenava que acontedassde oprimido, passava a ser opressor
dos que outrora me oprimiam (FREIRE, 2005). Totarailhacdo e discriminacdo que sofria
no futebol por parte dos meus colegas eu procutaseontar neles no jogo de voleibol. No
voleibol, pela minha altura, eu era o Unico quesegnia cortar e bloquear, fundamentos que
sao vitais para o sucesso no jogo. Além disso, tae@anho das minhas maos, o passe ficava

mais facil. Por esse motivo, gostava muito de jogéibol; era meu esporte predileto.

Outro esporte de que eu gostava muito e, pelashamincaracteristicas
morfoldgicas, tinha facilidade em praticar era sdugetebol. Uma pena que tive poucas aulas
dessa modalidade, pois os aros foram quebradas subé&tituidos.

Pois bem, esse quadro apresentado acima perdurantel a quinta e a sexta
série. Na sétima série, a escola passou por umanaf Com a reforma, o espaco destinado a
Educacdo Fisica aumentou. Com esse novo espagonilisp era possivel praticar duas
atividades, ou dois esportes, ao mesmo tempo.ifa aserreu. Com a chegada de uma nova
professora, mais uma vez recorrendo a Goodson (p0@2), o curriculo escrito continuou o
mesmo, mas a atividade em sala de aula mudou. Age®sportes praticados eram o futebol
e o0 voleibol. Achei maravilhosa essa nova situagdoomo parece Obvio, ficava jogando
voleibol, pois era um esporte em que me destadmreg maior facilidade em pratica-lo,
gostava mais e era reconhecido pela sua pratica.

Por esse motivo, era constantemente chamado pwlas colegas de classe de
“bichinha” ou “veadinho” por gostar de voleibol @mnde futebol. Para eles, voleibol era
esporte de mulher, ndo de homem. Eles n&o viaalyeztnem pudessem ver, em fungéo da

idade e pela formacdo preconceituosa que possiagntezeram, que eu jogava voleibol

2 Para Gallahue; Ozmun (2001), o estirdo de crestom@ um periodo de tempo em que h& um crescimento
corporal muito rapido; os meninos iniciam por vatall anos, alcancam o pico de velocidade deigrestmo

por volta dos 13 anos e estabilizam em média aoandS. O estirdo de crescimento € um dos even®s qu
compdem a gama de transformagfes que o ser humfiame periodo conhecido como puberdade.

A puberdade pode ser entendida como um periodousmogorrem todas aquelas mudangas morfolégicas e
fisiologicas durante o crescimento devido a tramségdo das gdnadas de um estado infantil para witoad
(TOURINHO FILHO; TOURINHO, 1998).
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porque era um esporte em que conseguia atendexsadsmandas, que me destacava, que
conseguia desempenha-lo com grandes chances de &kjb que ndo acontecia com o

futebol. Tal situacdo me deixava extremamenteeirigbis eu ndo era homossexual e nao
queria ser chamado assim, mesmo porque tinha M&itm de que minha familia descobrisse
gue meus colegas de escola me chamavam assim sspugensar que eu era realmente

homossexual. Essa situagdo me causou muito sotomen

Esse tipo de discriminacdo que sofria por parterdeus colegas de classe nunca
foi combatido pelos professores e professoras;anarprofessor ou a professora pediram para
que eles parassem com essa discriminacdo; muitocpalrario, ndo ligavam ou achavam
normal, ou ndo se conscientizavam do que acontedao € que nunca fizeram nada para

acabar com isso.

Mesmo gostando muito de voleibol e conseguinderdpsnha-lo com facilidade,
por consequéncia dessa constante discriminagagoehena hora em que ndo aguentei mais
e parei de jogar voleibol para ndo ser mais “bichinMesmo sendo um dos ultimos a ser
escolhido (quando era), continuei jogando futelpalis futebol era, na visdo dos meus

colegas, “esporte de homem”. E eu era homem.

Hoje, ao fazer esse esforgo reflexivo, acredit® dgli tudo o que passei no Ensino
Fundamental tenha tirado algo proveitoso, qual, sejaminha indignacdo frente as
discriminagfes. Talvez se nao tivesse sofrido edisasminacdes na propria pele, seria hoje
mais um reprodutor e produtor de desigualdadessadeferentes as questdes de género, mas
também étnico-raciais, econdmicas, entre outras.o éwtanto, como fui alvo de
discriminagfes, tornei-me mais sensivel e totalmemuntrario a elas. Além desse meu
sentimento de ignobilidade as discriminagbes delqgea natureza, acredito que tais
experiéncias tenham me levado a querer ser professoais especificamente de Educacao
Fisica, justamente para tentar fazer diferente, ¢@dinuar a propagar tais sentimentos

mesquinhos e ndo deixar que outras criangas pgsskngue passéiAcredito nisso, pois

® Hoje, entendo que tais discriminacdes ja estadadeformas aderidas, impregnadas e naturalizadas

consciéncias, que muitas vezes ndo nos damos dmtque estamos tendo atitudes ndo cidadds, nao
comprometidas com a justica social. E se ndo tiserama postura realmente critica diante da reaigadda,
sempre refletindo e nos questionando, o porquéodwmrimos determinadas atitudes e ndo outras, por que
fazemos isso e ndo aquilo, poderemos e possivedmeaitemos em um certo conceito que naturaliza as
desigualdades e neutraliza as nossas acoes.

4 Como comentarei mais a frente, infelizmente, qoamde tornei professor, acabei reproduzindo tais
desigualdades em minhas aulas; contudo, cons@entz. Tanto é que este trabalho é fruto dessa
conscientizacdo na busca da mudanca necessaria.
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ndo tinha aparentemente nenhum outro motivo pareomar professor de Educacao Fisica.

N&o era atleta, ndo era apaixonado por esportedreguentava ou gostava de academia, ndo
tinha nenhum interesse por recreacédo, e muito memfteressei pela area por questdes
financeiras. Motivos esses, que sdo em grande,past que levam as pessoas a serem

professores de Educacéo Fisica.

Seja por qual motivo for, iniciei meu curso deeliciatura e bacharelado em
Educacao Fisica, terminando quatro anos mais thi@lano seguinte, fiz pos-graduacidd
sensl)l em Educacédo Fisica Escolar. Esse curso, paranlantiajetoria profissional, foi de
grande valia. O corpo docente era de altissimel;n@ém de dois professores da Instituigéo,
tive aula com professores da Universidade Estadealondrina e da Unicamp, que me
revelaram uma vertente, uma faceta da Educacamakjse eu ainda conhecia muito pouco,
qual seja, uma visdo de Educacdo Fisica mais wolada as ciéncias humanas e sociais.
Menos preocupada com a aptiddo fisica, com a digi@] anatomia, biomecéanica, entre
outras, e mais concatenada a sociologia, filosafiropologia, etc. Que ligava menos para o
recorde, para 0 gesto estereotipado, para a buwscaedalha, e mais para a pessoa que
estivesse praticando aquela atividade fisica, panamanidade dela e para o bem-estar de

todos.

Nesse curso, tomei contato com outro “tipo” de dagéo Fisica, que tinha uma
preocupacgédo central com o aluno, com aquele pné¢icaconcebendo-o como um ser
“completo” (biopsicosociocultural). Tive contatoncoautores, como: Valter Bracht, Celi
Taffarel, Mauro Betti, Jocimar Daolio, Jo&do BatiBtaire, Lino Castellani, Micheli Escobar,
Carmem Lucia Soares, Jorge Gallardo, entre outrogo que tive contato com as obras

desses autores, apaixonei-me pelas suas ideias,quels intencgoes.

No mesmo ano (acredito que em grande parte pelusecimentos que adquiri
nessa pos-graduacéao), fui aprovado no concursacp(idra professor de Educacéo Fisica da

Prefeitura do Municipio de Osasco, e minha vida@docente comecou.

Il. A MINHA ATUACAO DOCENTE E O GENERO COMO TEMA TR ANSVERSAL

O inicio da minha vida profissional como docentedeu em uma escola da
periferia do municipio de Osasco. Os alunos dessalae— a exemplo do que acontece com
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muitas outras escolas das periferias do Brasilb-cgancas muito pobres, que sofrem sérias

privacdes de vérias naturezas, como por exempbdodeaicas, culturais, afetivas e sociais.

Logo que iniciei a minha acdo docente, percebseaontexto que ocorriam
algumas situacoes que me incomodavam bastanteedPegoe muitas criancas eram
discriminadas e que tais praticas discriminatogasmultiplicavam de forma abrupta no
interior da escola. Tais fatos se originavam paiogamotivos, como: condi¢cdo social,
econdmica, étnico-racial e de género. De diversawnds, essas atitudes discriminatorias

ocorriam no interior da instituicdo escolar. Erazmetidas por adultos e por criancas.

N&o era incomum observar criancas discriminandmsicriancas, chamando-as
de “preto” ou “preta”, “neguinha” ou “neguinho daaumba”, “cabelo de bucha”, “macaco”
ou “macaca”, entre outros. Assim também podia elasarriancas serem discriminadas por
estarem na escola com um ténis ou sapato velhatéomesmo por s6 terem um chinelinho
para calcarerh.Podia ainda notar que as criancas eram discrimsadr ndo possuirem

dinheiro para comprarem algo na cantina, ou poite@m outro objeto qualquer.

Com relacéo as discriminacGes de género, elas feeguentemente observadas;
ficava muito clara a distincdo de tratamento emtreninos e meninas por parte dos

funcionarios da escola e por parte dos propriasoslu

Em 2006, prestei o concurso publico para ProfessorEducagcdo Fisica da
Secretaria Estadual de Educacao e fui aprovadwoeimixercicio em uma escola estadual que
fica localizada geograficamente na periferia lelstecidade de Sao Paulo e atende a criancas
do Ensino Fundamental ciclo I. Os alunos e alunessal escola sdo bem pobres e se

encontram em estado de vulnerabilidade social.

Analisando tal realidade, percebi problemas seam¢dis aos que havia observado
na escola anterior em que trabalhava. Notei osrastes, antagonismos, contradi¢cdes,
dualidades, discriminacfes e a manutencao de gsaitoritarias, mesquinhas e humilhantes
que ocorrem no interior da mesma, seja por condgéal, cultural, de género, econbmica
ou étnico-racial. Tais caracteristicas se apresed&todas as formas, de varios modos, em
varios tempos escolares, de varios emissores panasvreceptores. Tais praticas séo
cometidas pelos adultos (incluindo professorestepsoras, funcionarios, funcionarias, pais,

maes e/ou responsaveis pelas criancas) para agagia de criancas para criangas.

® As criancas no tinham problemas com uniforme pana & escola pois a prefeitusa fornecia.

17



Diante de todo esse quadro de discriminagdesreg®gfio que consegui observar
nas relacdes estabelecidas na escola, ndo obatemp®rtancia de todas as outras, uma delas

em especial me despertou um interesse maior, gj@glasdiscriminacédo de género.

Essa forma de discriminagague observei no interior da escola rutilou ao meu
olhar, e me interessei por estuda-la. Queria estenélhor o assunto, queria saber mais
sobre isso, como ocorria, quais 0S mecanismos gese@ o que eu poderia fazer (se fosse
possivel) para diminuir aquele problema. Acreditee ggssa minha escolha de estudar a
discriminacdo de género tenha se dado por varidsyespdentre eles, o fato de eu mesmo ja
ter sofrido na pele tal discriminagdo (como ja expnteriormente, fui alvo dessa natureza de
discriminagdo) e também por perceber que em maoédess, até de uma forma inconsciente,
eu, como docente, produzia e reproduzia tais dasigdes nas minhas aulas, ou no minimo

era conivente com essas atitudes desagregadot@astéaias e discriminadoras.

Contudo, tenho que relatar que essa percepcaoedopapel na manutencao de
tais praticas discriminatdrias néo se deu de farl@@ e rapida. E interessante que logo que
comecei a refletir sobre o assunto, estava conderse que eram 0s outros professores e
professoras, bem como os alunos e alunas da eszolagentes que disseminavam a

discriminagdo. Eu ndo me incluia.

Eu estava culpando os outros e ndo me dava centpjue eu também era um
agente, que em muitos casos produzia e reprodaiziaésigualdades nas minhas aulas. Ao
constatar isso, fiquei extremamente decepcionadpacminha postura. A partir dai, comecei
a me policiar mais, comecei a perceber de que feum@&omo docente da area de Educacao

Fisica, discriminava e permitia discriminacdes mashas aulas. Comecei a querer entender

® Acreditamos que seja necessario fazer uma pedglifemanciacéo entre diversidade de género e distairfio

de género ou desigualdade de género. A diversidadgénero esta relacionada as caracteristicas ape s
atribuidas a cada sexo. Obviamente, homens e aereslisdo diferentes, ou seja, divergem. Assim, anunc
poderemos buscar que eles e elas sejam idéntiodiversidade entre homens e mulheres é algo natura
saudavel. Agora, a discriminacdo de género ocosinente quando o ser homem ou o ser mulher possue
determinados privilégios sobre o outro, que em n@aarelacdo com algo natural. Ou seja, a pessr@aaor
pertencer a determinado género é proibida de fazder algo. Sao varios os exemplos de discrimmaig
género que iremos apresentar no decorrer do ti@bedimtudo, a titulo ilustrativo, iremos citar ahgy como o
que se refere a proibicdo dos homens de praticar&imastica Ritmica Desportiva ou 0 nado sincratozau
uma mulher ser proibida de lutar Sumd, como oamordapdo. Outro exemplo é que o salario do homeaidr
gue o da mulher, como varios estudos demonstram.

Como fica claro, apenas pela pessoa ser homem hemng&impedido de fazer algo, é impedido de tgo au €
menos remunerado pela execugdo do mesmo traballseja, ela ou ele é discriminado. Ndo hé igualdide
direitos pelo simples motivo de um ser homem eteacuulher. E é justamente por haver essa discasighio de
género, esses direitos e deveres desproporcianaspcorre a desigualdade de género, ou seja, ner@é
superior ao outro. E na nossa sociedade, que finiafla sobre uma base patriarcal, a mulher aindait® m
discriminada.
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mais sobre o assunto, a descobrir como essasndisagbes nascem, crescem, desenvolvem-
se e se reproduzem na escola. Foi entdo que serdcessidade de fazer um mestrado

abordando o tema.

Analisando a disciplina que ministro, no caso audagdo Fisica, podemos
considera-la como uma disciplina curricular quenem préprio nome j& indica, tem como
principal instrumento de trabalho o corpo, e maisgde isso, COMoO 0O COrpo se expressa e
como estabelece relagdes grupais. Portanto, podafirasar que nas aulas de Educacao
Fisica, mais do que em outras disciplinas currieglaos alunos trabalham em grupos, em

uma relacdo dindmica e dialética, de cooperac@mpeticao.

E justamente nesses momentos de trabalhos grwpam afirma Cruz (2004),
que as relacdes de género e as possiveis discriemalessa natureza mostram a sua face
mais sombria e desagregadora de existéncia. Andbsa que ocorria nas minhas aulas, pude
concluir algumas coisas: 0s meninos tentam donovnespaco destinado a aula através da
persuaséo e da coercdo, e mais do que isso, teet@dir o que as meninas podem e devem
fazer. Eles mostram que nas relacoes de poderetstaias nas aulas, eles quase sempre
levam a melhor em relacdo as meninas e fazem gudstdnostrar isso; nessa relacdo, as
meninas, em muitos casos, tém um papel infericoizatk submissdo. Podemos notar
claramente que 0s meninos e as meninas (mesmoaagyat resistem) ja possuem certa

nocéo do papel desempenhado e desejado pela steiggia seu género.

Em relacdo a isso, podemos ressaltar que cultaraérexiste uma séria distincédo
entre os papéis desempenhados e desejados par@gsenmneninas em nossa sociedade, e
por consequéncia, ha formas distintas de produc&mnstrucdo desses papé€is sociais
(DAOLIO, 2003). Podemos inferir nessa questao cepda religido. A nossa cultura, na sua
formacdo, foi fortemente influenciada pelos costsmeligiosos provindos das tradicdes
judaico-cristds em que a mulher quase sempre tavepapel de inferioridade perante o
homem. A figura da mulher é quase sempre assoaiadavidao, primeiro ao pai e, depois de
casada, ao marido. Ja os meninos tém a vontadendmwle e dominio sobre o tempo, as
atividades e a vida das meninas. De acordo cono84£f987, p. 36, grifo nosso), “[...] cabe
a ele [ohomem] tomar iniciativas, assumir sempre uma posicaosia. Cabe-lhe, ainda, ser

intransigente, duro, firme”.

Diante dessa dicotomia tdo grande entre os pajesisjados socialmente para
cada género, ndo é de se surpreender que, quangomemina tenta desenvolver uma
atividade mais agressiva, que historica e sociaenaimda € um reduto masculino, como é o
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caso do futebol, ela seja chamada de “mulher macko*menina moleque”. Da mesma
forma que um menino que ndo apresenta as carticesisle agressividade, virilidade,
controle, dominio, mas tem uma postura mais deicathis contida, ou gosta de executar
alguma atividade que tradicionalmente esta ligada@ninas, como por exemplo, a danca, €
chamado de “bichinha” ou “gayzinho”. Conforme rdtssdMonteiro (2006), sobre esses
comportamentos que contrariam as expectativas euéns desses meninos e meninas, ha o
peso de uma sociedade que os marginaliza, 0 gegasa maioria das vezes a cumprir esses

ditames sociais e ser mais valorizados por isso.

Se olharmos a problematica da desigualdade deayéomno algo herdado de uma
sociedade fundada no patriarcado que, geracaogapasio, vem produzindo e reproduzindo
discriminacbes, podemos até inferir que muitos cam®mportamentos que observamos no
interior da escola sdo na verdade comportament@i#ugles que sdo cometidos de modo
inconsciente. Isso vem corroborar o que Telles §p0@@tou na fala de muitos adultos que
reproduziam os esteredtipos de género na escqle esso se dava muitas de vezes de forma
inconsciente, balizando-se nas “teorias deternaimidtiologicas, que tendem a definir

significados rigidos e polares para género [.TELLES, 2005, p. 165).

No tocante ao curriculo, ao olharmos para assagfeministas, constatamos que
inicialmente elas se ocuparam em evidenciar ast@ggesdo acesso ao ensino e as
desigualdades internas na distribuicdo das diseipli visto que havia disciplinas “de
homens” e “de mulheres”. Tais analises questionawamesteredtipos de género, que
relegavam as mulheres tipos “inferiores” de cutoicel profissbes. Da mesma forma, os

docentes tinham expectativas distintas em relagiluéacédo de meninos e meninas.

Ay

Num segundo momento, o foco de analise mudou ‘{maué” do acesso. As
feministas buscavam transformar radicalmente astuig®es e o0s conhecimentos que
estavam balizados no patriarcado. Atualmente,aflamam que o mundo esta feito de acordo
com os interesses e formas de pensamento e commdcindos homens. Assim, a
epistemologia ndo é neutra, mas reflete a expéasiée quem conhece (homens), sendo o

curriculo claramente masculino (SILVA, T., 2005).

Como creio que tenha ficado claro, a sociedadslbrra atual, apesar dos varios

avancos, ainda se encontra marcada por forteséndias advindas das suas origens
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patriarcai& O que a cabo pode levar em alguns casos, queeasidade de género se
transforme em discriminagdo de género, e a espolaser uma instituicdo social que faz
parte dessa sociedade e que de forma alguma égamasséptico ou livre de tais influéncias,
acabe também produzindo e reproduzindo tais digwigdes, o que leva a uma constante
perpetuacdo das desigualdades tanto na prépridaesomo na sociedade. E, como ja
relatamos, tais discriminacfes sdo mais clarasipahmente na Educacéo Fisica; dai a

necessidade de estudarmos e problematizarmos m@ssu

[ll. OBJETIVOS E PROBLEMA DA PESQUISA

Diante do exposto anteriormente, acredito queatdichdo evidente que a questao
das desigualdades presentes na sociedade e tantbéwotidiano escolar, seja por razdes
sociais, culturais, econbmicas, étnico-raciais eugéinero, ndo estd recebendo por parte da

escola o tratamento necessario. E 6bvio que aaspol fazer parte da sociedade, tem a

" Gostariamos de ressaltar que as discriminacdgéri=o ndo sdo observadas apenas no Brasil. Efogévpl

que em todos os paises do mundo ocorram essasnitisgdes. E 6bvio que pode haver paises em gas ess
discriminagbes sdo menores, mas ainda sdo excég@eprova disso é que o Fundo das Nag6es Unidasgar
Populagdo fez um apelo no seu relatério anual |gido em 12/11/2008, pelo avango dos direitos didene

para o fim das discriminag8es. Segundo o 6rgéd, hithdo de habitantes mais pobres do mundo, 6086 déo
mulheres; dos quase 960 milhGes de analfabetos iaisinds mulheres representam dois tergcos e 70% das
criangas que estdo fora da escola no mundo sdo naseni Fonte: Jornal meio norte
http://www.meionorte.com/noticias, ONU-pede-fim-daaiminacao-contra-a-mulher,63063.htrAcessado em
20/01/2009.

Segundo a Anistia Internacional, em muitos paisemdndo, a mulher continua sem ter direito ao ve¢on o
acesso a propriedade em condi¢des de igualdade mestmo sem direitos familiares. Em alguns lugaes
violéncia contra a mulher é permitida, assim conestpro € algo cometido sistematicamente. O ridatia
organizacédo divulgado em comemoragdo aos 98 anBsadimternacional da Mulher pede o fim da viol@nei

da impunidade aos agressores de mulheres, a rémdadleis discriminatérias, a criagdo de leisriateionais

de direito das mulheres e a mudanca de atitudésisoeie toleram e fomentam a violéncia contra akhenes.
Fonte:http://www1.folha.uol.com.br/folha/mundo/ult94ul@2shtml. Acessado em 20/01/2009.

No mercado de trabalho, segundo a Organizacambtiemal do Trabalho, a discriminagéo contra aherek é

bem grande; na Unido Europeia, a diferenca de rpadaora entre homens e mulheres é em média de BE5%
pior ainda é saber que esses numeros entre 19@®4 #imentaram em VAarios paises europeus, como a
Alemanha, a Espanha e a Dinamarca. Fdrtp://gl.globo.com/Noticias/Mundo/0,,AA1536678-2600.html
Acessado em 20/01/2009. Essa discrepancia é a@olgique acreditamos ser interessante relatar donglae
ocorreu recentemente, dia 29/01/2009, quando o possidente dos Estados Unidos Barack Obama assinou
uma lei histérica, chamada Lilly Ledbetter, querpove a igualdade de pagamento de salarios entrert®om
mulheres.

Ainda falando de Unido Europeia, o bloco anunciou¥2/01/2009 diretrizes para o combate em defesa do
direitos das mulheres, para o combate a atos déncia e a todas as formas de discriminagéo femjriem
como a protecdo de ativistas. Fontetp://www.dw-world.de/dw/article/0,,3933734,00.htnAcessado em
20/01/2009.
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tendéncia de refletir suas caracteristicas; parta# a sociedade na qual determinada escola
esta inserida é uma sociedade violenta, que méimgingue oprime, que discrimina, é bem
provavel que esses “males” adentrem os muros essatatambém facam parte da rotina da

instituicao.

Pode-se mesmo afirmar que o preconceito faz patenabso comportamento

cotidiano. Frequentemente nos defrontamos comdastypreconceituosas, seja em
atos ou gestos, discursos e palavras. A sala derdid escapa disso. E trabalhar
com essa questdo, ou mesmo com a intoleranciagstaodentre as tarefas mais
faceis de professor (ITANI, 1998, p. 119).

No caso especifico das discriminacées de géneseptes no cotidiano escolar,
elas sdo simplesmente um reflexo do que ja ocarsogiedade atual. Seria até motivo de
espanto se na sociedade brasileira que, apesamddancas ja ocorridas, ainda € bem
machista e preconceituosa, a escola assim nao. fBsstanto, a escola reflete sim a
sociedade; os estudantes e as estudantes, prefessprofessoras e demais funcionarios e
funcionarias que vivem nessa sociedade ja trazemigm certa bagagem cultural advinda
dessa sociedade; trazem uma série de crencasmesstualores, atitudes e comportamentos
adquiridos na sociedade, os quais adentram os rasco$ares e se fazem presentes na escola.
Contudo, isso por si s6 ndo é ruim, pois € justaenesse um dos papéis sociais esperados da

escola, qual seja o de transmitir as experiérec@as saberes as novas geracgoes.

Todavia, ndo estamos de forma alguma dizendo q@scala deva, pura e
simplesmente, transmitir tais caracteristicas meggtas novas geracdes. Esperamos que a
escola use essas caracteristicas negativas conenidorpedagogico; que ela desvele, discuta,
analise, dialogue com os alunos e alunas tais teaist@cas e procure transforma-las; que a
escola dé um novo significado a tais aspectos.sEsaecteristicas devem ser objeto da
educacado, objeto do pensamento educacional; deeenramsformadas por meio de um
trabalho sério e comprometido da escola. Entretanégcola ndo esta conseguindo fazer isso,

nao esta conseguindo lidar com as diferencas semaiggm desigualdades.

E evidente que a diversidade de género esta peesentotidiano escolar, pois a
escola é frequentada por meninos e meninas, homemilheres que obviamente séo
diferentes, tém desejos diferentes, anseios dieser ninguém pode negar isso hem querer
mudar ou uniformizar homens e mulheres. Agora, fetnde a escola ndo estar dando conta

de lidar com isso, em muitos casos, ela esta samapete sendo um espelho da sociedade em
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geral; ela ndo esta conseguindo impedir que essasilade de género vire desigualdade,
discriminagdo e preconceito. E pior, em muitos sasdo estd aproveitando os avancos da
sociedade no sentido da diminuicdo das discrimemck justamente iSso que ocorre em
algumas escolas, inclusive na qual trabalho, queesia dando conta de lidar com essas
caracteristicas, e na verdade, ndo esta contengplahmatica. Como relata Auad (2004), a
escola ndo estéa implantando agfes propositivadutoiras de praticas explicitamente guiadas

para o fim das desigualdades de género.

Assim, mesmo considerando que ocorreram algunscasana diminuicdo das
discriminacbes de género tanto na escola como cadsale, esses ainda sdo pequenos,

conforme pontuam Vianna e Ridenti (1998, p.98):

[...] muitas transformag8es vém ocorrendo nas @elagde género, como é o caso das
mulheres que ocupam cargos anteriormente prevégiesas para os homens. Um
exemplo é a aceitacdo de mulheres no comando daasfarmadas. Outras
mudancas tém ocorrido também nas relacdes fansiliamno o crescente nimero
de homens que dividem com suas companheiras o dwidam os filhos, o
orcamento doméstico e até mesmo as tarefas doawstic

Nem tudo séo flores, porém. As posicdes ocupadalsqmens e mulheres em nossa
sociedade, especialmente em determinados segneotiass, sdo ainda marcadas
pela assimetria e por uma despropor¢cdo na divis@iopader, quase sempre
favorecendo os homens.

A escola continua muitas vezes produzindo e deiodo as desigualdades de
género; continua deixando de problematizar, ou lpnositizando aquém do necessario tais
questdes. Isso ocorre principalmente quando obsewas préticas das aulas de Educacao
Fisica, mormente quando o conteddo das mesmas tsAdades fisicas ou esportes
considerados reduto quase que exclusivo de algum semo por exemplo, a danca ou o

futebol.

E justamente a discriminacdo de género presemsteaumas de Educacdo Fisica,
especificamente no conteudo danca e futebol, qustit@ o problema de pesquisa deste
trabalho, que se apresenta da seguinte forma: Gayndicar as aulas de danca e futebol no
curriculo escolar para alunos e alunas dos ancsaimido Ensino Fundamental de uma escola

publica em relagdo a questdo de género.

Tendo em vista o objeto de estudo e as considesagdteriores, podemos

considerar, em sua forma sintética, o seguinte tigbjegeral do trabalho:Atribuir
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significado e analisar, a luz da teoria, as experiéias docentes baseadas na danca e no
futebol com alunos e alunas dos anos iniciais do &no Fundamental de uma escola

publica estadual em relacédo a questédo de género.

Operacionalizando esse objetivo geral, iremos:ifiver como ocorre a
naturalizacdo das desigualdades de género; apuray as relacdes de poder se apresentam
entre os homens e as mulheres; analisar como og&sp outras atividades fisicas presentes
nas aulas de Educacdo Fisica estdo carregadosraigecsticas discriminatérias; discutir
como a danca e o futebol podem ser atividades nqusa® e integradoras para ambos os
géneros, bem como sugerir caminhos e apontar asdfzra trabalhar com esses conteddos,

de forma que as possiveis discrimina¢ges de g@mssam diminuir.

V. JUSTIFICATIVA

A exemplo do que ja relatamos acima, a escolas@ouma instituicdo social que
esta inserida em uma determinada sociedade, icentig forma refletir essa sociedade. As
caracteristicas tanto positivas como negativasadessedade serdo observadas no interior da
escola. Portanto, a discriminacdo de género quenadosos na sociedade, principalmente por
parte dos homens para com as mulheres, é algo sidepeesente no cotidiano escolar.
Todavia, essas discriminagfes em grande partestao sendo objeto da educacédo, ndo estéo
fazendo parte do pensamento educacional. Muitassyez escola nao esta refletindo sobre
essas discriminagcdes, ndo esta se preocupando slateos discursos e as praticas que
trazem em seu bojo essas discriminacfes. A eqomiaarias vezes, estd mantendo ocultas as
falsas igualdades, ndo estd procurando problematizaliscursos igualitarios que muitas

vezes nao passam disso, carecendo de uma corrégp@nda pratica.

O problema nédo séo as discriminacdes de génegama a escola, mas sim, a
falta de trato pedagdgico para com elas, o quedaz que elas ndo sejam desveladas, nédo
sejam discutidas. E assim, essas discriminacoesmstEm no seio escolar. Ou seja, a escola,
por ndo trabalhar essas questdes, pode acabafpararlas, como afirmam Vianna; Ridenti
(1998, p. 100): “podemos reforcar a desigualdadgé&iero quando ndo nos posicionamos

criticamente, e sem maiores ponderacdes, diaraéitddes preconceituosas”.

Além disso, por nado trazer tais questdes parameadas discussdes e das acdes

pedagogicas, a instituicdo escolar ndo esta apaodei as pequenas — mas manifestas —
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permissdes que ja estado presentes na sociedadejd)@a escola ndo estéd aproveitando essas

permissdes e incorporando-as no seu curriculcsuessacdes pedagogicas.

Por isso, ha necessidade urgente de que se fagmog e pesquisas que
problematizem tais questfes, que discutam essasindisacbes, que aproveitem essas
permissdes dadas pela sociedade e as incorporamarmiculo escolar. E € justamente essa
necessidade que ajuda a justificar a confeccace deabalho, pois tentaremos atribuir
significado a luz das teorias, a algumas expem@npraticas que buscardo incorporar essas
permissdes, que tentardo trazer para o centrostas#ido nas aulas, as discriminacdes de

género, procurando, na medida do possivel, sublaexté

Na pesquisa que fizemos sobre a producéo cienti@démica que trata dessa
questao, constatamos que ela € muito pequena, esgtrabalhos, em sua maioria, foram
feitos recentemente, a partir de 2000. Contudos taabalhos, corroborando o que
constatamos, destacam a contemporaneidade do ¥phaES, 2005) e a dificuldade de
encontrar estudos dessa natureza. Auad (2004krglae a producdo discente de pods-
graduados em seu conjunto ndo mostra indicios deampo estabelecido de conhecimento
dessa natureza. De forma semelhante, Cruz (200Z2p. afirma “que gostaria de destacar a
dificuldade de encontrar bibliografia nacional sobrtema, o que remete a uma necessidade
urgente de pesquisas sobre as criangcas de 7 ao%Oeasuas experiéncias nas relacdes de
género”. Também Brito, R. (2004); Fernandes (2088Ya, J. (1998) e Telles (2005) relatam
a dificuldade de encontrar pesquisas que tratequedstdo de género com esse grupo etario.
Como € possivel perceber, ha uma escassez dentralzaladémicos referentes ao assunto em
questéao, principalmente refletindo sobre as quesiéegénero, em aulas de danca e futebol,
com criangas de 7 a 10 anos; portanto, acreditgu®s materializacdo deste trabalho sera de

grande valia para o meio académico.

Continuando a analise das producdes académicamteatas, conseguimos
perceber que a grande maioria delas sente a ndmaéssile uma mudanca nesse quadro de
discriminagbes que sao produzidas e reproduzidastu@o, ndo apontam caminhos ou
subsidios de como fazer i§smas sim, delegam tal funcéo para futuros pestgiiea sobre o
tema, como é o caso de Cruz (2004), ao investigarelacbes de género no recreio.

Analisando essa postura dos trabalhos pesquisgomemos inferir que 0s mesmos

8 O Unico trabalho que se preocupou em mostrarfssm da AUAD (2004), que propds indicios baseadas
literatura internacional para a construgao deipaBtde educacdo que acabem com as desigualdades.
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apresentaram resultados semelhantes as teoriagcemhais, analisadas e denominadas por
Saviani (1985) “critico-reprodutivistass’Notamos que os resultados dos trabalhos apresenta
uma postura critica diante da realidade objetivalaj e entendem a educacéo remetendo-a a
seus condicionantes sociais, vendo a escola comdtugan onde ocorre a reproducdo das

desigualdades sociais, no caso, relacionadas @paén

Por esse angulo de andlise, tais pesquisas mostvamn as desigualdades de
género nascem, manifestam-se e se reproduzemiagbdremostram muito pouco como
mudar, ficando muitas vezes na denuncia. Diantaldato, o presente trabalho mais uma vez
justifica sua relevancia ao procurar avancar negsestdo, pois, como ja apontado
anteriormente, nao apenas tentaremos mostrar, ndumialguns episodios, algumas
experiéncias que tivemos na aplicacdo dos contedaloga e futebol nas aulas de Educacéo
Fisica, mas também tentaremos sugerir caminhoglieios para se trabalhar com esses
contetdos, de forma que possam diminuir as possiigtriminacdes de género observadas
nessas praticas.

Portanto, a nossa luta sera no sentido de tertamipar as discriminacdes de
género presentes nas aulas de Educacao Fisicaaldangque saiba valorizar de forma igual o
poder e os interesses das meninas e meninos. degsdD, acreditamos que tal preocupacao
com essa questdo seja mais um indicativo da retevéesta pesquisa.

Outro diferencial que esta dissertacédo apreseota® de que esses episodios ou
experiéncias se dao nas aulas de Educacéo Fisisa,spgundo Vaz (2005), na Educacao
Fisica, as disputas e os conflitos sdo explicdderentemente do que ocorre na sociedade,
em que se dao de forma oculta; com isso, faciliteatificagéo dos interesses dos diferentes
grupos e propicia com base nesses dados “elempatasa construcdo de novas relagcbes
sociais, procurando costurar pactos sociais, quaifzn tecer novas relacdes baseadas em

pressupostos democraticos” (VAZ, 2005, p. 27).

° Segundo o autor, tais teorias concebem a societtale sendo essencialmente marcada pela divisé® ent
grupos ou classes antagbnicas que se relacionasseada forca, a qual se manifesta fundamentalnmarste
condicdes de producédo da vida material. [...] pgrou classe que detém maior forca se converteoemmdnte,
apropriando-se dos resultados da produgéo scamlehdo, em consequéncia, a relegar os demaisig&orde
marginalizados. Nesse contexto, a educagdo é edéemomo inteiramente dependente da estrutura lsocia
geradora de marginalidade, cumprindo ai a funcaefdecar a dominacgéo e legitimar a marginalizaddEsse
sentido, a educacéo, longe de ser um instrumentsugeracdo da marginalidade, converte-se num ¢sor
marginalizacao ja que sua forma especifica de degipa marginalidade social é a produgdo da maligade
cultural, e especificamente escolar (SAVIANI, 19858-9).
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Além dos aspectos citados acima, outro diferentigjue as experiéncias que
serdo postas ocorrerao em uma escola publica es@el$ao Paulo, situada na zona leste da
capital, em um bairro carente. Essas caractedsigaegam a pesquisa uma importancia
muito grande, pois estaremos lidando com criangasegtdo num estado de vulnerabilidade
social, que sao esquecidas pelo poder publicotémepouco acesso a bens culturais ou de
lazer. Tais criangas, que em suas casas € bemvplpoya tenham sofrido na pele as
discriminacbes de género; muitas sdo provenierdardilias carent&sem que o machismo

€ ainda maior, em que as discriminacdes e a segregias mulheres sdo maiores.

Por todos esses motivos descritos acima, pelassidegle de mais estudos que
tratem desse assunto, principalmente na faixeaed@ri7 a 10 anos; pela contemporaneidade e
relevancia do assunto, que a presente pesquisas@epa refletir; pela intencéo de trazermos
para o centro da acdo educativa tais questbesatdavrelato de experiéncias com criangas
carentes de escola publica; por ser nas aulas dea&&b Fisica com os conteudos danga e
futebol, é que se justifica a relevancia e impaitnlesta pesquisa, tanto para a comunidade

académica quanto para a sociedade em geral.

V. O DEVIR DA PESQUISA

Para se trabalhar com essas questdes, é necessapoeendé-las, saber como se
manifestam, em que bases estdo expressas. NesBe@o,sarganizamos as questdes
privilegiadas para o desenvolvimento desta pes@giaseguinte maneira:

No que se refere ao capitulo “Metodologia Adotada”, utilizaremos uma
abordagem qualitativa de pesquisa que tera a v@mtafp nos proporcionar, entre outras
coisas, 0 contato direto e prolongado com o loeahdestigacéo e a descricdo de situacoes e
acontecimentos observados. Ja como procedimentestgliisa, iremos utilizar a narrativa de
experiéncias, que nos permitira a narracdo dasriérp@s que teremos na aplicacdo dos

conteudos futebol e danca nas aulas de Educagéa,Fiem como a sua posterior integracao

% Queremos dizer, que por uma questdo cultural, chismo nessas familias é maior, contudo, isso nédo
significa, que outras familias ndo sejam machidasas caracteristicas, sdo observadas tambémafiimtiS
(1987), que afirma que as discrimina¢des refereategénero, sdo observadas em todas as classass,soci
todavia, sdo nas familias mais desprovidas desesunateriais, que tais discrimina¢des sao maiores.

27



com a teoria. Para isso, langaremos méao das obr@sidzotti (2006); Ludke; André (1986);
Eisner (1988); Connelly; Clandinin (1988).

Com relacéo ao capitulo 2, no primeiro it§&€nero e Educacao”buscaremos
conceituar o termo “género”, apontando a sua hést@a sua origem no feminismo; o seu
desenrolar como um campo de estudos, 0 seu cadsmional entre o feminino e o
masculino, bem como entre o social e o bioldgice, sia introdu¢do no Brasil. Para isso,
utilizaremos como referencial tedrico principalneen(LOURO, 1997; SAFFIOTI, 2003,
2004; SCOTT, 1995).

No segundo item do capitulo 2, “@rocesso de construcdo das identidades
masculina e feminina e as contribuicbes da escofla &ducacdo Fisica nesse processo”,
procuraremos entender como funciona o processoodstracdo social das identidades
masculina e feminina e de que forma os papéisntbstie frequentemente desiguais que a
sociedade tem para homens e mulheres séo incujasatosalizam-se e acabam se tornando
um modelo a ser seguido. Veremos como esse processeca no nascimento e se estende
por toda a vida; como é internalizado no processosdcializacdo e quao dificil &
problematizar essas desigualdades. Nesse intaitofreremos as contribuicbes de Bourdieu
(1995); Daolio (2003); Faria; Nobre (2003); Morgi899); Saffioti (1987).

No terceiro item do capitulo 2, “Mstituicdo escolar”,discutiremos de forma
breve a criacdo da escola publica e sua utilizagélas classes dominantes para a
disseminacdo das suas concepcOes, valores e nddmpapel de destaque da escola na
producao e reproducédo das discriminacfes de g@oerotermédio de varias instancias, tais
como: a linguagem, as filas, os livros didaticoglominio dos espacos, a omissao frente as
discriminagfes, 0s esterestipos agregados, osmmeitos cometidos e permitidos, exercidos
de forma bem sutil e cotidianamente. Para discosrmasse assunto, utilizaremos como
referencial primordialmente as obras de Auad (20@@)urdieu (1995); Louro (1997);
Morgade (2000); Saviani (2007).

Muito ligado ao anterior, no quarto item do mesaoapitulo 2,“A Educacao
Fisica”, iremos mostrar como a Educacéo Fisica € um |goalggiado para os estudos das
relacdes de género; faremos uma pequena analisedasda Educacao Fisica, apontando as
vérias influéncias que ela sofreu desde seu ificito as instituicdes militares; sua inclusao
na escola fortemente influenciada por concepcogieristas; seu papel de instrumento de
assepsia social e de preparacdo para o trabalhiy &alsua esportivizacdo, bem como a
presenca dos movimentos renovadores. Mostrarenmag aonulher em todas essas fases teve
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um papel de inferioridade ao homem, como foi dmstrada: primeiro, tendo a Educagéo
Fisica como um meio de fortalecer seu corpo paaaamissao “natural” da maternidade,
sendo, por concepcdes biologicas, tida como infa@homem e proibida de praticar varios
esportes, visto sua condicao feminina; e atualm@oidemos citar as varias violéncias que a
mulher atleta sofre, de ordem fisica, psicologezmnémica ou simbdlica. Para encerrarmos
esse item, mostraremos que as diferencas fisicasaw@motivo para a separacdo de meninos
e meninas nas aulas de Educacéao Fisica, e qudesgope a professora tém um papel de
destaque na busca de relacdes mais equanimeslaagiassa disciplina. Buscando cumprir
essas premissas, usaremos como referencial tedBfeE, 1986; BOURDIEU, 1995;
BRACHT, 1992; BRASIL, 1998; CASTELLANI FILHO, 198&OLETIVO DE AUTORES,
1992; DARIDO, 2004; OLIVEIRA, 1996).

No proximo item, que é o quinto do capitulo 2 Suposta neutralidade do
curriculo”, faremos uma retrospectiva historica do curriculcalafemos do seu
estabelecimento como um campo de estudos com B@b®it8) e Tyler (1949), apoiados no
cientificismo administrativo/industrial de TayloRosteriormente, no iteh® nascimento das
teorias criticas do curriculo”, estudaremos 0s movimentos reconceitualizadores,
principalmente de Apple, Giroux e Freire, que buaoa entender o curriculo como algo
interessado que estad a servico dos grupos doméndogen como procuravam revelar as
conexdes do curriculo com a economia, culturapest social, ideologia, poder, controle
social, etc. Para isso, empregaremos principalmastdeorias de Apple (1989, 2006);
Domingues (1988); Freire (2005); Giroux (1987); kioa, F.; Silva (1999).

Nos proximos itens do capitulo 2, no caso, o sEtim oitavo e 0 nono,
estudaremos sobf@ ideologia”, “O curriculo oculto”, “O capital cultural”. No primeiro,
iremos refletir sobre o que € ideologia; como elasp de uma ideia particular para o senso
comum; como ela forma uma espécie de consciéntgtivag como ela se naturaliza; como
inverte causas e efeitos; como produz um imagirciietivo e como camufla a realidade e é
utilizada pelas classes dominantes para impores cuacepcdes. Nesse sentido, veremos a
importancia dos intelectuais e dos aparelhos idgmé do Estado, principalmente a escola,
nesse movimento. Veremos como o curriculo oculerae sua importancia na transmissao
de normas e valores, principalmente das classemdnotas. E por fim, o capital cultural, que
virAd nos mostrar justamente a presenca dos hatéeslasses dominantes na escola como

mais uma forma de reproducdo de uma sociedadeduerada. Para esse fim utilizaremos
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principalmente as contribuicdes de Althusser (1980ple (1989, 2006); Chaui (1991, 1999,
2002); Giroux (1987); Marx; Engels (1999).

No entanto, no proximo item, o décimo do capifyltAs contradi¢des: a escola
nao € somente reprodutivistaleremos que apesar de todo o poder que as cthesasantes
possuem, da forte influéncia que exercem sobreiadadde em geral e as escolas, ainda ha o
que fazer para resistir, ainda hd como lutar. Alasé um importante terreno onde acgfes
significativas, contra-hegemoénicas podem ser dedeidas. Para esse fim lancaremos mao
das teorias de Apple (1989).

No ultimo item do capitulo 20 poder do macho”,buscaremos apresentar as
varias formas das quais o0 homem exerce seu potee somulher; procuraremos mostrar
como as estruturas de poder na sociedade estatagdigeo tripé capitalismo-patriarcado-
racismo e as maneiras como essas trés instandiasdsm para a discriminacdo da mulher e
para a exploracdo tanto de homens como de mulhglestraremos as varias formas de
discriminacdo da mulher na sociedade brasileirangocela (a mulher), contraditoriamente,
muitas vezes acaba concebendo o mundo por uma wigébista e assim, contribui para a
producao e reproducao das discriminacdes. Comimss®, utilizaremos principalmente os
seguintes autores: (APPLE, 1989; BOURDIEU, 1995FBI®TI, 1987).

Ja no capitulo 3;A pesquisa realizada’e nos itens seguintesemos relatar
algumas experiéncias que tivemos nas aulas conomel(rios danca e futebol, tentando
significa-las e analisa-las pela teoria. Primeinat@e iremos fazer uma rapida
contextualizacdo do futebol e da danca nas aulasEdigcacdo Fisica; em seguida,
descreveremos algumas vivéncias que tivemos coss eksis conteldos, relacionando-os
com a teoria, e por fim, iremos fazer algumas pagdes sobre o que ocorreu na aplicagao
desses conteudos. Faremos um esfor¢o para testaonoiliar teoria e pratica de modo que
a pratica venha acompanhada de uma reflexdo tedtesse capitulo, a teoria ficara por
conta das obras de: Bourdieu (1995); Coletivo deoras (1992); Darido (2002); Freire
(1980, 2005); Goellner (2000); Kunz (2003); Mel®@R); Moreira, E. (2004); Santos, J.
(1981); Scarpato (2001, 2004); Sousa; Altmann (};988uza Jr.; Darido (2002); Vaz (2005).

E por fim, nasConsideracdes finais; faremos de inicio uma pequena sintese do
que foi apurado na trilha tedrica, e em seguidanas, mediante a literatura consultada e as
nossas experiéncias com dancga e futebol, apongamsalcaminhos ou pistas para 0s
professores e professoras poderem trabalhar cosnadgnos e alunas nas aulas de Educacéao
Fisica, de modo que eles e elas tenham a posaitelide ndo serem mais discriminados e
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discriminadas e que possam vivenciar relacbes dgecacdo, equidade e respeito; que
concebam as diferencas e as vivam de modo complame@nque ndo sejam motivo de

discriminacoes.
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CAPITULO 1 — METODOLOGIA ADOTADA

1.1. AABORDAGEM QUALITATIVA

As pesquisas de carater qualitativo surgem noricer@lucacional como uma
forma de contrapor as abordagens que até entdondeamn o ambiente educacional. A
abordagem analitica, que servia muito bem aosesdes das ciéncias fisicas e naturais, ndo
respondia de forma satisfatoria aos interessesaeunais, visto que presumiam que pudesse
haver um isolamento de suas variaveis, que o fenéreducacional pudesse ser decomposto
em variaveis basicas e que um estudo analiticcaatitativo levaria ao conhecimento total
desses fendmenos. Além disso, acreditavam os segsidesse tipo de pesquisa que pudesse
haver uma separacdo perfeita entre 0 sujeito dqui®as 0 pesquisador e seu objeto de
estudo, de modo que as crencgas, valores e idejpssgisador ndo influenciassem o seu ato
de conhecer (LUDKE; ANDRE, 1986). De forma semelba@hizzotti (2006) relata que os
pesquisadores que se denominam qualitativos, agesaseus diferentes pressupostos, tanto
tedricos como metodolégicos, bem como de técnicagetivos, ttm em comum a oposicao

as pesquisas de cunho quantitativo, conforme segue:

Muitos sdo os autores que se autodenominam qualgatdiferenciando-se por
pressupostos tedricos ou metodoldgicos, técnicamasstigacdo ou objetivos da
pesquisa. Opdem-se, de modo geralguantitativa enquanto esta recorre a
qguantificacdo como Unica via de assegurar a vaiddd uma generalizagéo,
pressupondo um modelo Unico de investigacdo, dioidas ciéncias naturais, que
parta de uma hipétese-guia, s6 admita observacgiesnas, siga um caminho
indutivo para estabelecer leis, mediante verifieac@bjetivas, amparadas em
frequéncia estatisticas (CHIZZOTTI, 2006, p. 2%ogilo autor).

Rompendo com esses pressupostos, a pesquisaatinmlipi se conformando
para responder as questdes que o método antenoresfondia e também para criar uma
nova atitude de pesquisa, que coloca o pesquisadocerne do campo investigativo,
participando dela e tomando partido na trama (LUDKEDRE, 1986). Na visdo de Bodgan;
Biklen (1982)'* citado por Lidke; André (1986), a pesquisa qualdaapresenta cinco
caracteristicas basicas que a definem, sendo elas:

Y BOGDAN, R; BIKLEN, S.K.Qualitative Research for Education Boston, Allyn and Bacon, Inc., 1982.
32



1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natwal@ sua fonte direta de dados, e
0 pesquisador como principal instrumento. Ela supdeontato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacao investigadaés de um trabalho intensivo de
campo. Como os problemas sao estudados no amigientpie eles ocorrem naturalmente,
sem qualquer manipulacao intencional do pesquisadse tipo de estudo € também chamado
de "naturalistico”. O que justifica o contato asire direto do pesquisador com a situacdo em
que os fenbmenos ocorrem naturalmente é que edtesnsito influenciados pelo seu
contexto. Sendo assim, as circunstancias partesilam que um determinado objeto se insere

Sao essenciais para que se possa entendé-lo.

2. Os dados colhidos sé&o predominantemente dessriO material obtido nessas
pesquisas é rico em descricbes de pessoas, siuagbacontecimentos; pode haver
transcricbes de entrevistas e de depoimentos, ridtag, desenhos e extratos documentais.
Frequentemente, sdo usadas citagOes para sulsithaafirmacdo ou esclarecer um ponto de
vista. Todos os dados da realidade sédo consideragmstantes. O pesquisador deve ficar
alerta para o maior niumero possivel de elementseptes na situacdo estudada, pois um fato

rotineiro pode ser essencial para compreender melpmblema que esta sendo estudado.

3. H& uma maior preocupac¢do com o processo deajueo produto. O interesse
do pesquisador € verificar como ele se manifestaati@idades, nos procedimentos e nas
interacgdes cotidianas.

4. O pesquisador deve dar atencdo especial paigndicado que as pessoas
atribuem as coisas e a vida. Deve haver uma pragédopem perceber as perspectivas dos
participantes, ou seja, a maneira como 0s inforesa@hcaram as questdes que estao sendo
focalizadas. Ao considerarem os diferentes ponwsvigta dos participantes, os estudos
qualitativos permitem iluminar o dinamismo intemtas situacdes, geralmente inacessivel ao
observador externo. Contudo, o pesquisador présisauidado ao revelar os pontos de vista
dos participantes. Deve, por isso, encontrar mé@sheca-los, discutindo-os abertamente
com os participantes ou confrontando-os com oyiesgjuisadores para que eles possam ser

ou nao confirmados.

5. A analise dos dados tende a seguir um progedstivo. Os pesquisadores nao
se preocupam em buscar evidéncias que vao ao emamthipéteses definidas antes do
inicio dos estudos. As abstragcfes se formam owbidas basicamente a partir da inspecéo

dos dados.
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Para Chizzotti (2006), atualmente, a pesquisaitgtiah recobre um campo
transdisciplinar, envolvendo as ciéncias humanaso@ais, adotando multimétodos de
investigacdo para estudos de um determinado fer@mmerseu local de origem, procurando
tanto encontrar o sentido do fendmeno quanto irg&p os significados que as pessoas
aplicam a ele. A pesquisa qualitativa leva a unrélipa densa com pessoas, fatos e locais,
gue constituem os objetos de pesquisa, a fim der @## convivéncia com esse meio 0s
significados visiveis e obscuros que somente seéramosa partir de uma atencéo sensivel. E
apos esse exercicio, 0 pesquisador interpretamre$ significados observados e analisados

do objeto de pesquisa.

Diferentes tradicbes de pesquisa invocam o titu@ligtivo, partiihando o
pressuposto basico de que a investigacdo dos fer@nheimanos, sempre saturados
de razdo, liberdade e vontade, estdo possuidardeteristicas especificas: criam e
atribuem significado as coisas e as pessoas r&ag¢ies sociais e estas podem ser
descritas e analisadas, prescindindo de quanfifesagstatisticas [...] diferentes
orientacdes filoséficas e tendéncias epistemol&gitscrevem-se como diregdes de
pesquisa, sob o abrigo qualitativo, advogando as waaiados métodos de pesquisa,
como entrevista, observacdo participante, histdeiavida, testemunho, analise do
discurso, estudo de caso e qualificam a pesquis® pesquisa de clinica, pesquisa
participativa, etnografia, pesquisa participantesquisa-acéo, teoria fundamentada
(grounded theory), estudos culturais etc. (CHIZZQTPD06, p. 29).

Sado justamente essas caracteristicas pertencansdmrdagem qualitativa de
pesquisa que nos dao a certeza de que essa senrdlagem adotada neste trabalho.

1.2. AS NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS

As narrativas de experiéncias sdo uma metodoldgigpesquisa que, segundo
Eisner (1988), ndo goza de grande prestigio no raeamlémico numa época em que a
tecnologia tanto de ensino como de aprendizageaméndnte; numa época em que se busca
a padronizacao, a medi¢cdo entre variaveis. Issoe&cgegundo o autor, pois a experiéncia é
algo escorregadio, dificil de operacionalizar; ntaato, por outro lado, pode com frequéncia

possibilitar descri¢cdes precisas do comportamemtaaimo. Nesse sentido, a experiéncia é
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[...] o que as pessoas sentem, os tipos de sigddg que explicam como eles
ensinam e aprendem, e as formas pessoais delegrétdéeem o mundo em que
vivem. Tais aspectos da vida sao dificeis de segaelpara uma tecnologia de
observacdo padronizada, com horarios ou medidapatamentais. Além do que
as experiéncias pessoais nas escolas sdo fund@&@mpata qualquer esfor¢co no
sentido de entender o que significam as escolas ggueles que tem uma parte
importante de suas vidas 14 (EISNER, 1988, p1fX).

Como fica claro, uma das vantagens da utilizag@sal metodologia é justamente
a possibilidade de o pesquisador ter contato cgnmifgiados importantes sobre o ensinar e o
aprender, que sao dados fundamentais para se restgda as escolas significam para quem
la esta, e também é uma forma mais eficiente dmrcalgumas caracteristicas da vida escolar
que poderao ser de grande valia para as pesquisesogonais. Assim, com esse método, €
possivel desenvolver programas de avaliacdo e\@gsey do comportamento de professores
e alunos, com dados perfeitamente confiaveis, @gaaiom a oportunidade de relatarem sobre
0 que fizeram e o que estdo fazendo. A utilizag®rarrativas pode relatar ao pesquisador
como as pessoas envolvidas estao interpretandiatslho e podem revelar muito mais das

suas vidas do que se fosse utilizada qualquer mddada comportamental.

Possibilitar aos professores a oportunidade detireim sobre suas experiéncias
podera dar mais sentido para as suas vidas conemteés¢ e também dar mais crédito a uma
importante ferramenta com um enorme poder e pa@kngue sdo as suas experiéncias
docentes. Os professores séo capazes, pela cefldad suas proprias praticas, de
revolucionarem essas mesmas praticas, surgindosrides|s, novos conceitos através do
processo reflexivo. Nesse processo reflexivo, desenconsiderar também as ideias dos
alunos como seres que estdo na escola para craseese desenvolverem. Quanto mais 0s
professores ouvem 0s alunos, mais tém para ounigi® aprendem e se convencem de que a
saida para a reforma escolar estad na interacdo asomistérias de vida (CONNELLY;
CLANDININ, 1988).

Todavia, para utilizacdo desses dados, é necasesarta coragem, pois as
narrativas podem estar recheadas de metaforasgifemntes énfases que podem levar a um
relativismo pessoal; podem causar alguns probleénmesquisa que busca validar algum tipo
de teste. Essa metodologia cada vez rnens ganhado legitimidade. Progressivamente,
aumenta o numero de estudiosos que utilizam essedmeésendo que duas grandes

contribuicBes podem ser esperadas: a primeira @gdemos adquirir um melhor e maior

12 A traducéio do texto do inglés para o portugués kedponsabilidade do autor deste trabalho.
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significado para o curriculo e para a aprendizages) escolas; ja a segunda é que a sua
utilizacdo vai dar legitimidade para as experiéhg@ssoais e individuais nas pesquisas
educacionais (EISNER, 1988).

Justamente porque a metodologia das narrativaxpleriéncias possibilita esse
contato mais direto e mais claro, revelando caratizas da acdo educativa que ndo séo
desveladas por outras metodologias, porque nos cdaiace de refletirmos sobre nossas
experiéncias, possibilitando a criacdo de novasasde conceitos, e por fim, porque
possibilita a descricdo de experiéncias que podamtanfrontadas com o cabedal tedrico

consultado, é que iremos utiliza-la para descraserossas experiéncias com dancga e futebol.

Essas experiéncias com danca e futebol que saréadas ocorrerdo nas aulas de
Educacao Fisica durante o ano letivo de 2008, em esunola estadual que chamaremos de
Morada do Sdt, localizada na cidade de S&o Paulo, na zona |&ste.relacdo as
caracteristicas da unidade escolar, ela possua ceré40 alunos divididos em dois periodos.
Desses, as meninas representam aproximadamentee 48%4meninos 57%. A escola, em
suma, possui estruturalmente doze salas de autasala de arte, uma biblioteca, uma sala de

informatica, uma quadra, um patio e uma area gramad

Em relagéo aos sujeitos da pesquisa, eles serdeus alunos e alunas, que se
dividem em oito classes do Ensino Fundamental d¢i¢ldA, 12B, 28A, 22B, 32A, 32B, 42A,
42B), totalizando aproximadamente 240 alufid¢o tocante a faixa etaria, eles e elas tém
entre 6 e 10 anos (exceto 12 alunos que sao irgtluaprepetentes, que tém mais idade). No
que se refere as caracteristicas socioeconémiease eelas sdo na maioria provenientes de
familias carentes de recursos materiais. Muitosmsé@mdores de uma grande area Hvre
Assim, 54% das familias das criancas tém reméasal inferior a dois salarios minimos,
sendo que ha um alto numero de pais e maes deggdpse Muitas criancas provém de

familias migrantes nordestinas; muitos convivenriaiaente com a criminalidade e néo

30 nome da escola assim como os nomes das pefisoas s30 ficticios.

4 Em relacdo & quantidade de alunos, colocamosxiapdamente, pois devido a intensa mobilidade

populacional, esse numero apresenta variagoes.

!> Apesar do termo néo ser correto, coloco-o assiis gesa é a forma que os alunos que apresentamalgu
necessidade educacional especial, sdo denominad@scolas do Estado de S&o Paulo.

16 Quando falamos &rea livre, estamos nos referirfdudia.
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possuem uma familia estruturada nos moldes cl&s§ied, mée e filhos), sendo que muitos
sdo criados apenas pelas méaes ou pelos‘avos.

'7 Cito esses dados, pois como ja apontado antenivemes discriminagées referentes ao género s@nvaloas
em todas as classes sociais; todavia, sdo nasiganmfais desprovidas de recursos materiais que tais
discriminag6es sdo maiores.
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CAPITULO 2 - TRILHA TEORICA

2.1. GENERO E EDUCACAO

Refletindo sobre a importancia de estudarmos gémereducacdo, lembro-me de
um fato que ocorre com frequéncia quando professer@rofessoras, principalmente de
escolas publicas, se unem para discutir educaggsses debates, as primeiras frases que se
ouvem, com aquele ar saudosista, sdo as segufamggamente, quando eu comecei a
lecionar, os alunos me respeitavam; eu mandavafateam. Eles aprendiam com facilidade,
nao tinha essa histéria desses métodos novospateapalham. A educacao tinha qualidade,
0S pais participavam da escola, batiam nos sebesfiquando faziam coisas erradas”;
“lembro-me bem, os alunos s6 de avistarem o dirgfoficavam com medo, temiam o0s

funcionarios da secretaria; se dessem trabalh® eglgulsavam mesmo, os alunos ja sabiam”.

Muitos de ndés tivemos a nossa vida escolar ngsseag¢a sombra de um regime
ditatorial, numa época de medo e de muitas in@stez a escola, na maioria das vezes,
refletia no curriculo as caracteristicas do peripdlm qual o Brasil passava. De fato, se
analisarmos as palavras acima sem nos pautarmog vis&o critica, ou seja, se basearmos
nossas andlises de um modo ingénuo, esses praeess@rofessoras tém toda a razdo. Era
isso que acontecia mesmo. Entretanto, se lancanmoslhar critico sobre essa realidade,

notaremos que a escola ndo tinha qualidade alguma.

Na verdade, a escola era totalmente hierarquizsglativa; s6 alguns poucos
privilegiados estudavam; a grande maioria ndo tadesso aos bancos escolares. E dos que
tinham, poucos conseguiam concluir o curso primé&aja porque tinham que abandonar a
escola para trabalharem, seja porque ndo consegummder e aprender o que era passado, e
assim repetiam, repetiam e repetiam, até que,dpterem interiorizado esse fracasso e se
sentirem 0s Unicos responsaveis, evadiam-se dégscoainda, porque aqueles que nao se
adaptavam aos mandos e desmandos muitas vezesdaowdos professores e professoras,
“rebelavam-se” contra a ordem vigente e acabavardosexpulsos da escola. Ou seja, por
uma seérie de motivos, uma parcela insignificant@aaulacdo permanecia na escola. Dessa
forma, s persistiam aqueles e aquelas cujas &amiinham condicbes econdmicas que
prescindiam da méo-de-obra da crianca ou do adwigscaqueles e aquelas que dispunham
do capital cultural que era transmitido na escola gue logicamente ndo se aplicava aos
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menos favorecidos. E finalmente, aqueles que s&am ou interiorizavam a repressao

escolar.

Diante desses fatos, podemos dizer que essa esoalatais caracteristicas, de
que tantos tém saudades, tinha qualidade? Podeomsderar que essa escola que
selecionava e privilegiava poucos era uma escotpudidade? A nosso ver, ndo. Pois, como
relata o professor Mario Sergio Cortella, sé halidade na educagdo quando esta esta
associada a quantidade. Uma escola tera qualidaslerdade quando puder atender a todos
de forma igualitaria, dando as mesmas condicbeacdsso e de permanéncia, conforme

segue:

A qualidade da Educacdo passa, necessariamente, qoeintidade. Em uma

democracia plena, quantidade é sinal de qualidadéalse, se ndo se tem a
guantidade total atendida, ndo se pode falar etidgda. Afinal, a qualidade nédo se
obtém por indices de rendimento unicamente emaelagueles que freqlientam
escolas, mas pela diminuicdo drastica da evas&laedemocratizacdo do acesso
(CORTELLA, 2001, p.14).

Como fica claro, ndo podemos dizer que aqueldasoba qualidade, pois, além
de ser claramente discriminatoria, ndo atendiadastoMas, atualmente — quando as leis
obrigam que o poder publico ofereca educacdo mibdiatuita a todos os que dela
necessitarem que, por outro lado, pune os pais que ndo matncws seus filhos na idade
apropriad®, e além do mais, oferece incentivos financeirodaasilias que tiverem seus
filhos matriculados e que forem assidiestambém ndo conseguimos atingir essa qualidade,
pois a escola ainda ndo se adaptou a nova realidasiesa realidade que levou as criancas,
adolescentes e adultos com necessidades espeaiaisapescofd, os filhos das familias
pobres e miseraveis, as mulheres e outros grupi@sgue até entdo nao frequentavam as
entidades educacionais ou eram pouco represergati@sse universo; uma realidade que
obriga a escola a mudar seu curriculo, seus camiishhas metas, suas intengdes. Ensinar s6 a

ler, a escrever, a realizar as operacdes matematiaanhecer os fatos historicos, as regides

'8 Essa obrigatoriedade é assegurada pela Lei deibéee Bases da Educacéo, n° 9.394 de 20 de hezelm
1996 e pelo Estatuto da Crianca e do Adolesceria)18.069, de 13 de Julho de 1990.

19 Esses incentivos sdo dados pela Bolsa Escola lsa Bamilia.
% salientamos nesse caso que ndo estamos nowdefempenas as criancas e adolescentes que apnesenta
algum tipo de deficiéncia, mas todos aqueles e lagugue possuem algum tipo de particularidade, que

necessitam de uma educacdo especial, como € odecasdlisléxicos, hiperativos, superdotados, etcg qu
antigamente ndo encontravam lugar nos bancos esgala, pela estrutura das escolas, evadiam-se.
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geograficas, as regras dos esportes ndao adianta 8taisso nao supre as necessidades dessa
nova realidade. Ali4s, acreditamos que nunca tesddenente suprido.

De fato, a escola para ter qualidade, precisa muda obstante a enorme gama
de aspectos que carecem de modificacdo, desta@smetacdes de género. A escola ainda
nutre na sua composi¢cdo muitas discriminacdes. Garemos no decorrer deste trabalho, a
escola tem um papel de destaque na perpetuacé@icsdaminacdes de género.

Analisando o desenrolar da estruturacdo do géoemmo campo de estudos,
precisamos indiscutivelmente ligar a sua criacAalesenvolvimento aos movimentos
feministas. Podemos entender feminismo como seadocbnjunto de idéias e praticas que
visam superar as desigualdades entre homens e resilbeacabar com as situagbes de
opressao e exclusdo das mulheres. O feminismo éteona politica que tem expressao
social desde o fim do século passado” (FARIA; NOBRE0D3, p. 37). Na visdo de Louro
(1997), quando nos referimos ao feminismo como mewio social organizado, remetemo-
nos ao ocidente no século XIX. Na virada para aleé¥X, as manifestagcbes contra as
diversas formas de opresséo feminina adquiriam visildilidade e expressividade maior no
chamado “sufragismo”, movimento surgido para perroidireito das mulheres ao voto. Tal
movimento teve grande repercussao no ocidentepseednhecido posteriormente como “a
primeira onda do feminismo”. Contudo, apds esseoger houve uma acomodacdo do

movimento.

Segundo Saffioti (2004), o primeiro estudioso ano@ar e conceituar o termo
género foi Robert Stoller em 1968, mas foi s6 em51@ partir do artigo de Gayle RuBin
intitulado “Mulher”, que os estudos de género ficeram definitivamente, dando origem a
uma énfase pleondastica no carater relacionaima nova postura adjetiva ao termo. Para
Rubin (1975) citado por SAFFIOTI (2004), um sistem@ sexo/género consiste numa
gramatica na qual a sexualidade bioldgica é tramsfda pela atividade humana. Para ela, o
sistema sexo/género indica que nao é inevitavepr@sedo feminina e aponta para a
construcdo social das relagbes desse ordenamgmesaide certos equivocos apontados por
Saffioti (2004), o artigo teve o mérito de mostana alternativa para a dominacao

masculina.

2L RUBIN, Gayle. The taffic in women: notes on thelifical economy” of sex. In: REITER, Rayna R. (prg
Toward na Anthropology of women Nova lorque: Monthly Review Press. 1975, p. 130-2
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No entender de Louro (1997), o termo género fibzato pela primeira vez pelas
feministas, na chamada “segunda onda”, na déca@@/de do século XX, num momento de
grande efervescéncia social e politica, num pergl@ontestacdo e de transformacao, no
qual o feminismo, além de suas preocupacoes secotiticas, buscava a construcdo de um
campo tedrico de estudos. Militantes feministasigpantes do mundo académico levavam
para dentro das universidades e escolas quest@sagjumobilizavam como mulheres,
estudiosas e pesquisadoras, surgindo assim os osstdd mulher. Esses estudos
primeiramente procuravam descrever as situacdepréssao vividas por muitas mulheres no
seu cotidiano, como na familia, no mundo do trayalm ciéncia, etc. A sua principal
intencdo era dar visibilidade para aquelas que serfigpam ocultadas, tirar das “notas de
rodapé” e transformar em tema central de estuds,gpsegregacao social e politica a qual as
mulheres historicamente sofreram conduziu-as ainwigbilidade como sujeito, inclusive na
ciéncia. Esses estudos tiveram o mérito de levarftaamacdes, construir estatisticas, apontar
problemas nos livros didaticos, ou seja, derameveez a vozes pouco consideradas no meio

académico.

O conceito foi formulado na tentativa de criar uexplicacdo que articulasse a
opressao das mulheres — que se da de varias nsaAa@rgrioritariamente, que apontasse com
mais clareza os caminhos para a superacéo da &pressinina. Além disso, também vinha
combater as explicacdes de alguns grupos que valegas desigualdades sociais ao
essencialismo biologico. “O conceito de géneraraalhado inicialmente pela antropologia
e pela psicanadlise, situando a construcdo dasdedade género na definicdo das identidades
feminina e masculina, como base para a existémcigagéis sociais distintos e hierarquicos
(desiguais)” (FARIA; NOBRE, 2003, p. 40).

Posteriormente, os estudos passaram a apresardatecisticas mais analiticas; o
que era apenas uma descricdo passou a necessgapliacoes; assim, alguns utilizaram
referéncias marxistas, outros foram buscar na p&lisa tais explicagfes, além daqueles que
diziam ser impossivel utilizar quadros tedricosmfolados por uma Otica patriarcal,
afirmando a necessidade de um inédito quadro tedeminista, fundando o chamado
feminismo radical. Portanto, tais estudos, solmngulhgem do género, nasceram com o intuito
de contestar as explicacdes das desigualdades equensentravam, fundamentadas nas
diferencas fisicas e biolégicas, nos argumentogjue os homens e as mulheres eram
diferentes “naturalmente” e, portanto, as distiscégociais, bem como o0s papéis

desempenhados, seriam um prolongamento dessasngdsrbiologicas. Foi criado o termo
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género no sentido de “demonstrar que ndo sdo proprite as caracteristicas sexuais, mas € a
forma como essas caracteristicas séo represertadeaslorizadas, aquilo que se diz ou se
pensa sobre elas que vai constituir, efetivamengeie é feminino ou masculino em uma dada
sociedade [...]” (LOURO, 1997, p. 21).

A mesma autora nos adverte que ao enfatizarmasaf@ntalmente o social, ndo
estamos de forma alguma negando que o género teoandter bioldégico, mas pondera que

sao construidas relagdes sociais sobre estrutimagibas, conforme segue:

Ao dirigir o foco para o carater “fundamentalmesteial’, ndo ha, contudo, a

pretensdo de negar que o0 género se constitui casnloe corpos sexuados, ou seja,
ndo é negada a biologia, mas enfatizada, deliberwia a construgdo social e

histérica produzida sobre as caracteristicas hicddg[...] O conceito pretende se

referir ao modo como as caracteristicas sexuaice@preendidas e representadas
ou, entdo, como sdo ‘trazidas para a pratica seci@rnadas parte do processo
histérico”. Pretende-se, dessa forma, recolocaglmt no campo do social, pois é
nele que se constroem e se reproduzem as reladg®guais) entre os sujeitos. As

justificativas para as desigualdades precisariambescadas ndo nas diferengas
biologicas (se é que mesmo essas podem ser cordtagmora de sua constituigao

social), mas sim nos arranjos sociais, na histdrés condicdes de acesso aos
recursos da sociedade, nas formas de represeifta@8&RO, 1997, p. 22).

Corroborando essa visdo, Scott (1995) relata deenwo género apareceu entre as
feministas americanas que enfatizavam o caratefoprimantemente social das distingdes
baseadas no sexo, representando uma rejeicaoeamuhésmo bioldgico que estava implicito
em termos como sexo. O termo género destacavaymro aspecto relacional das definicoes
normativas da feminilidade, bem como era util aaeles que estavam preocupados com
gue os estudos sobre as mulheres estavam muitizpdias. Portanto, utilizaram género para
darem uma nocdo mais relacional aos estudos analitEssa visdo considerava que 0s
homens e as mulheres eram de certo modo recipeat@s se poderia compreender qualquer

um deles através de estudos muito polarizadossaiesna,

Conceber género como uma relacdo entre sujeita®rib@mente situados é
fundamental para demarcar o campo de batalha d¢fid@no adversario. Nestas
circunstancias, o inimigo da mulher ndo é o homem enquanto individuo, nem
como categoria social, embora seja personificadelgo O alvo a atacar passa a ser,
numa concepcdo relacional, o padrdo dominante dacd® de género.
Diferentemente do que se pensa com frequénciapergédo regula somente as
relagBes entre homens e mulheres, mas normatizgétarelacdes homem-homem
e relacdes mulher-mulher (SAFFIOTI, 2003, p. 55-56)
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Essa preocupacdo de uma polarizacdo do concddtciomal do género deixa
muitas vezes a desejar. Tal realidade preocupao®4#004, p. 110, grifos do autor), pois
pode levar a uma oposi¢do da vara, ou seja, depasigdo essencialmente biolégica para
uma essencialmente social; assim, o corpo consco de ser visto por uma Gtica cartesiana,
conforme ela pontua,

“[...] se para essa vertente do pensamento feraigéstero,é exclusivamente social,

a queda noessencialismo socia¢ evidente. E o corpo? Nao desempenha ele
nenhuma funcdo? O ser humano deve ser visto comaatalidade, na medida em
gue éunoeindivisivel”.

E importante termos em mente essa caracteristiaaiaeal do termo género,
tanto no que diz respeito a consideracao da ing&aao feminino e masculino, quanto na
relacdo entre o corporal e o social, pois, ao darpramazia ao corporal ou ao social,
estariamos desconsiderando quanto do social haiabkdgibo-corporal e quanto ha do
bioldgico-corporal no social, ocasionando uma aeadirrada das circunstancias visto que o
ser humano é uma totalidade.

Louro (1995) relata que, além da questdo de vem@ssencialismo bioldgico a
principio, o uso do termo aparece como uma esteagétpvor de dar mais legitimidade para
os estudos sobre a mulher, conferindo-lhes umoestdlis académico e menos militante. E
gue uma compreensdo mais ampla de género nos |pemsar que 0S sujeitos ndo séo
homens e mulheres apenas num processo continusdmicdo e aprendido, mas também

uma categoria imersa nas instituicbes sociais,aptwt permeada por influéncias dessas
instituicoes.

Diante das explicacdes apresentadas sobre o tgémero, Scott (1995, p. 86)

relata que a definicdo do termo repousa numa conexégral entre duas proposi¢cdes, como
segue:

(1) o género é um elemento constitutivo de relagBesis baseadas nas diferencas
percebidas entre os sexos e (2) o género é uma forimaria de dar significado as
relacbes de poder. As mudancas na organizacaceldgdes sociais correspondem
sempre a mudangas nas representacdes de poder,anmasdanca ndo €
unidirecional.
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Ainda segundo a autora supracitada, género impogbém: na significacdo
cultural de representacdes simbalicas, como adigarEva e de Maria; na analise de como as
identidades de género séo construidas; em concaitogativos que expressam interpretacdes
de significados de simbolos que buscam limitar epeilir suas possibilidades de
interpretacbes metafdricas, que se expressam eias varstituicbes sociais e relegam
significados ideoldgicos fixos e inquestionaveisapaomens e mulheres, e que atuam nas

mais diversas instancias sociais, como nas eseagisjas, por exemplo.

Outra contribuicdo importante dos estudos de $t885), foi trazer para o centro
das discussfes de género a questdo do poder. faaetata que “0 género é um campo
primario no interior do qual ou por meio do quahauler é articulado” (SCOTT, 1995, p. 88).
Contudo, essa visdo exposta merece algumas pofidsrag inegavel que nas relacdes de
género, a questao do poder tem papel de destamsecpmo ja foi relatado anteriormente, as
teorizacbes de género apontam claramente que seenmoou ser mulher € fruto de
construcfes sociais e, portanto, no jogo sociaa ¢astancia se utiliza do poder que detém

para se afirmar e logicamente para acumular maierpo

Contudo, € 6bvio que nessa relacdo entre homensiligemas, assim como entre
proletarios e burgueses, brancos e negros, as rpimsode poder que cada uma dessas
instancias detém sado desiguais, mas € inegavel pader nao é propriedade exclusiva de um
lado. Por mais que o poder esteja concentrado endaterminado grupo, sempre havera
resisténcia por parte do outro grupo. Dessa foamdgos 0s grupos lutardo no campo social,
uns para manterem a sua hegemonia e outros pararibm o poder e mudarem a ordem
desigual estabelecida. Todavia, quando a autoca&ad género como forma primaria de
significado das relacbes de poder, estd oferecpridmzia ao género em relagdo a classe
social e raga/etnia, o que, na concepc¢ao de S4f#@@3), representa um equivoco, conforme

segue:

Para a postura aqui assumida, a raga/etnia e sectasial sdo também filtros de
percepcado e apercepcao, servindo, por via de co@seiq, de parAmetros para a
organizacdo das relacdes de poder. Afirmar quenergévem em primeiro lugar
significa atribuir-lhe primazia sobre os demaisosixle estrutura¢éo social, o que
contraria as idéias nucleares aqui expressas. &ulse os trés eixos na mesma
posicdo, acreditando-se que nao cabe ao cientiden&los em termos de sua
capacidade de estabelecer 6pticas de percepcadiseata realidade. A conjuntura
do momento determinara qual dos trés eixos detpréeminéncia nos sujeitos em
interacdo. Ha que se pbr em relevo a reciprociéatte, de uma parte, o género, a
raca/etnia e a classe, e, de outra, a sociedade sontodo (SAFFIOTI, 2003, p.
58).
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Pois bem, diante de todo o exposto nas paginasi@mes, fica claro qu®
objetivo da criacdo e utilizacdo do termo génercessaltar o carater cultural, social e
historico das diferencas entre os sexos, ndo bdscarais as origens das desigualdades no
campo bioldgico, mas sim, nos arranjos sociaisnndo como 0s sujeitos se relacionam com
o mundo social. Os estudos buscam explicar de queaf e com que poder as varias
instituicdes, ou aparelhos ideolégicos do estadge usarmos uma linguagem althuseriana —
determinam as identidades apropriadas para cadarggée como elas também sao
influenciadas por tais sujeitos. Buscam respont®mno a cultura e os varios acontecimentos
histdricos interferem nessas identidades no modwmodeeber o género? De que forma essas
relacbes de género se modificam de acordo comsaeckocial, raca/etnia, credo religioso?
Para isso, 0s estudos ndo se restringem apenagaa ecexplicar as desigualdades sofridas
pelas mulheres, mas também levam em consideragigidaia dos homens; tentam buscar
uma forma relacional para descrever essas desagledfbuscam suas contextualizagdes nos
varios momentos histéricos, nas varias sociedadaea®ligacées com outros arranjos sociais,

como as classes sociais, raca/etnia, religides, etc

Resumidamente, baseando-nos em Faria; Nobre (2003,0-41), podemos
considerar que 0 conceito género trouxe sete bomtdes para os estudos sobre essa

tematica, conforme segue:

1°) Ao afirmar a construcdo social dos génerospceolque as identidades
masculinas e femininas ndo sdo um fato biolégidador da natureza, mas algo
construido historicamente e que, portanto, podenselificado. A construgéo social
dos géneros tem uma base material (e ndo aper@égia) que se expressa na
diviséo sexual do trabalho.

2°) O conceito de relacbes de género nos leva @nde praticas sociais, isto é, 0
pensar e agir dentro de uma determinada sociedadexisténcia de praticas sociais
diferentes segundo o sexo. Mas, se as pessoaegaegveis as relagdes sociais,
elas também agem, sozinhas ou coletivamente, sstes relagcdes, construindo
suas vidas por meio das praticas sociais.

39) As relacBes de género sdo hierarquicas e d&r pod homens sobre as mulheres.
Essas relagfes de poder sdo as primeiras vividamg@as as pessoas e é com elas
gue comegcamos a apreender o mundo. Ou seja, agalas pessoas com o mundo
se inicia a partir dessas relacbes de poder epsediez no conjunto da sociedade e
das instituicdes. Sendo assim, modificar essag@esimplica uma nova correlacao

de forcas, construida pela auto-organizacéo ddsemad e mais favoravel a elas.

4°) As relacBes de género estruturam o conjuntoedagdes sociais e, portanto, ndo
existe uma oposicao entre questdo das mulheress@gizeespecifica) e questdo da

2 Estudaremos essa questdo dos aparelhos ideoldgiastado com mais profundidade no item 2.3.2.1.
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sociedade (que seria geral). Os mundos do trabdihpolitica e da cultura também
se organizam conforme a insercdo de mulheres erwmaepartir de seus papéis
masculinos e femininos. Portanto, ndo existe uma keral e, depois, uma
especifica, mas, em todas as situacdes que queremdgicar, temos que
considerar a superacédo das desigualdades entrenesilh homens.

59 Género supera as antigas dicotomias entre gdioda reproducdo, publico e
privado e mostra como mulheres e homens estdo ameneempo em todas essas
esferas, s6 que a partir de seu papel masculifiensinino. Por exemplo, os homens
também vivem no espago doméstico e, mesmo aisas@te destinadas tarefas que
poderiam ser interpretadas como produtivas, taigoctwocar lampadas ou consertar
um moével quebrado.

6°) A andlise das relacdes de género s6 é possimsiderando a condigdo global
das pessoas — classe, raca, idade, vida urbanaaue momento histérico em que
se da. Dessa forma, embora existam muitos elememdosins na vivéncia e
condicdo das mulheres, nem todas foram criadas epama@erem o mesmo papel,
sem nenhuma diferenciacao.

Por exemplo, em nosso pais uma branca rica é easjpara exercer o seu papel
feminino de uma maneira diferente de uma negraepamm relacdo a que tipo de
esposa cada uma deve ser, as tarefas de méeada@uidm o corpo e a aparéncia,
as boas maneiras etc.

7°) O conceito de género possibilita ver o que d&amum entre as mulheres,
porque mostra como mulheres e homens estdo nontonjia sociedade. Mostra
também a forma como cada mulher individualmente essa condi¢cdo. Ao explicar
a incorporacdo da identidade masculina e feminexlica a diferenca entre
mulheres, porque no caso de duas irmas, ensingdalzinho pela mée, uma é
meiga, a outra agressiva, uma aprendeu a gostmoziehar e a outra n&o. E
possivel olhar, na histéria de cada uma, como iEEsaidade foi incorporada a
partir da aquisicdo das caracteristicas mascukn&mininas. Ninguém é 100%
masculino ou feminino.

No Brasil, a atuacdo feminista na inclusdo do tem@oero ndo foi muito
diferente. Na década de 70 do século XX, o moviméeminista foi retomado como um
amplo movimento social. As feministas se uniram oatnas organizagdes de trabalhadores e
trabalhadoras, bem como com movimentos populaesnfio avancar a participacdo politica
feminista, tanto em nivel micro como macro sogalkscitando varios encontros pelo pais.
Com tais praticas, os caminhos das feministas euti@s mulheres militantes de outros
grupos sociais se cruzaram, dando origem a um soj&to social. Tal sujeito buscou uma
identidade comum entre as mulheres juntamente coanigualdade de oportunidades. Com
essa unido as mulheres ganharam mais visibilidaslelr®s costumes comecaram a ser

transformados.

Com a redemocratizacdo na década de 80 do séclcelds comecaram a
participar ativamente dos partidos politicos, prajm medidas politico-partidarias que
levassem a igualdade entre homens e mulheres. Comowmento cada vez mais

representativo, foi-se percebendo a necessidadeod@mplar os direitos das mulheres
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conforme sua raga/etnia, classe social, idadepa@jioso, etc. Desse modo, o conceito de
género comecou a fazer parte de estudos dess&zamtw Brasil, pois suas formulagfes ja
desenvolvidas no exterior vinham ao encontro dgsi@tacdes que estavam no centro das
discussbes no pais (FARIA; NOBRE, 2003).

Como j& relatado anteriormente, o conceito gémerdrasil teve seus estudos
iniciados no final da década de 80 do século XXs teae seu apice de crescimento a partir
da década de 90 do século XX (LOURO, 1997). Jamalés anos 1980, circulava no Brasil
uma copia do artigo de Joan Scott, feito em 198B, s titulo Gender on the Politics of
History (SAFFIOTI, 2004), que teve papel de destaque easzacdes do tema no Brasil.
Traduzido posteriormente, em 1990 pela revista &t & Realidade, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande uwp ¢c8m o titulo: Género: uma
categoria Gtil de analise histérica. Contudo, é hamdade que desde a década de 60 do
século XX, realizaram-se estudos sobre mulheresquigando também seus maridos
(SAFFIOTI, 196%pudSAFFIOTI, 2004Y?

Nessa época, o Brasil havia recentemente, em selhmtoricos, saido do periodo
ditatorial; as pedagogias criticas de cunho maxdbminavam o debate educacional
brasileiro. Nessa perspectiva, as discussdes, aanmioria, pautavam-se na critica as
desigualdades provenientes das classes sociaisis$trno inicio, os estudos de género
precisaram de certo tempo para deixarem de faztr paclusivamente de pequenos grupos
de estudo em determinadas universidades ou iggt#sie alcancarem um status maior no
conjunto de teorizacdes sociais criticas (LOURM2X0A mesma autora continua relatando
que em parte, esse pouco interesse pelas discgd@sgrovenientes das desigualdades de
género se deve ao fato de o proprio conceito ndsuouma tradicao tedrica, de ndo ter uma
compreensao unica, de estar marcado por distmipretacdes e varias afiliagdes tedricas, o
gue ndo acontecia com o conceito de classe. N&dantbdodas essas intempeéries, o fato é
que gradativamente os estudos de género estdo wveadanais presentes nas analises

educacionais.

Muito bem, apds essa rapida “viagem” a histéris f@gministas e da formulacao
do termo género, € importante para n0s tomarmosc@itiade que muitas caracteristicas
que atribuimos como sendo masculinas ou femininawcsendo algo natural, € na verdade

construido, € na verdade fruto de uma série de&asl milenares que vem nos mostrar o que

23 SAFFIOTI, HeleiethProfessoras primarias e operariasAraraquara: Ed. UNESP, 1969.
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é ser homem e mulher, que vem nos mostrar ondegeoenende termina, o que cabe a cada
género e, como diz Auad (2006), o modo como agdekde género estdo organizadas em
nossa sociedade, sdo uma maquina de produzir d&fages. Portanto, faz-se necessario
entendermos com mais profundidade como essas @asticas dicotbmicas e desiguais sao
atribuidas as meninas e meninos, principalmentsoala, com uma atencao especial para as

aulas de Educacao Fisica.

2.2. O PROCESSO DE CONS~TRUCAO DAS IDENTIDADES MASCUINA E
FEMININA E AS CONTRIBUICOES DA ESCOLA E DA EDUCACAO FISICA
NESSE PROCESSO

Na sociedade, ha uma forte distingdo entre o gser @omem e ser mulher; os
papéis esperados para ambos sdo bem diferent@s, @m0 as caracteristicas que sdo
consideradas “normais” ou “naturais” para homensutheres séo dispares. Para termos uma
ideia, ao imaginarmos uma menina, € bem provawelagprimeira imagem que nos venha a
mente € ela brincando de boneca ou de casinhan Jaamino, € bem provavel que seja ele
jogando futebol, empinando pipa ou brincando ddirtha”. O mesmo ocorre quando
esperamos pelo nascimento de um filho ou filhadoBeulher, jA pensamos nas bonecas que
serdo compradas, nas roupinhas rosa, ja imaginardasfuturo da crianca; espera-se que ela
seja modelo, professora, entre outras. Se for rognipai jA pensa em comprar a camisa do
time de futebol do coracdo, ja pensa nos “carrihhoas bolas. Em relagcdo a sua vida
profissional, gostaria que ele fosse jogador debhit atleta, médico, entre outros. Espera-se
gue os filhos ou filhas representem certas caiatitexs distintas: para a menina, que ela seja
fragil, atenciosa, meiga, emotiva, sensivel ougresia, qualidades que se apresentam como
ingredientes importantes da educacdo das mulhaeesap significam, senéo, a aceitacao do
sofrimento enquanto destino de mulher (SAFFIOTB7)9Ja dos meninos espera-se forca,

racionalidade, virilidade, iniciativa, objetividgdentre outras.

E interessante notar que esses pensamentos etativascpodem apresentar
algumas diferencas, mas via de regra, sdo cultsv@do todas as classes sociais. Talvez a
maior diferenca esteja nas expectativas para oofupois, como sabemos, o Brasil ainda é
um pais que d& poucas perspectivas aos seus j@&vems.problema grave observarmos que
as familias mais pobres ndo tém muitas esperangaand futuro brilhante para seus
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descendentes. E bem provavel que familias pobeedrdas rurais concebam seus filhos — em
relacdo a parte econdmica — como mais um bracotpdralhar, como mais um para levar
alimento para casa, 0 que, somado a falta de conbetm® em relacdo a métodos
anticonceptivos, leva a um numero astrondmico decatelentes por familia. Mas, de
qualquer forma, o que fica claro é que essas exipgrd ndo estdo reservadas apenas para
uma classe social; logicamente podem apresentac@as, mas, de modo global, perpassam
todas elas. Talvez essa realidade se explique,apoissa visdo de mundo, do que é certo e
errado, € parcial e limitada; agimos ndo de acaeaiu a realidade, mas de acordo com a
nossa imagem do mundo. E essa imagem, que na@@apmente nossa, mas que também
nao deixa de ser, é construida a partir do quaimendizem a respeito desses fatos, ou seja,
a partir do julgamento que os outros emitem sobealiddade (MORENO, 1999).

Como fica evidente, na sociedadeelx@ectativas diferentes em relacéo aos filhos
e filhas; espera-se, ou melhor, considera-se “ndrrmgae eles ou elas apresentem

caracteristicas dicotdmicas, conforme segue:

Ainda, na nossa sociedade, sdo consideradas c¢#&stcas femininas: fragilidade,
sensibilidade, meiguice, passividade, cooperati@dameticulosidade, maior
preocupacdo com os problemas familiares e menacppacdo com a promocao
profissional. Coragem, racionalidade, forca, coitipetade, preocupacdo com a
carreira profissional, menor participagdo nos peotas familiares sdo consideradas
caracteristicas masculinas. Um menino que ndo passicaracteristicas esperadas
poderd ser chamado de “maricas”, “mulherzinha”, rfamnha”, dentre tantos
outros adjetivos (que, por serem associados a mudée tidos como pejorativos),
0s quais sdo utilizados como forma de pressao wpogsocial, para que cada um
tenha o comportamento esperado. Igualmente, a mene maioria das vezes,
também é repreendida quando ndo corresponde aéopastabelecido para o seu
género (SAO PAULO, 2003, p. 17).

Isso acontece, como ja apresentamos anteriormanitefemos em nossa mente
um modelo ideal de homem e de mulher, de menin@ enénina. Temos estereotiffos
diferentes para cada sexo. Logicamente, tais ésijgns, mais do que fruto do essencialismo
biolégico, séo fruto de uma ideolojidnegemobnica patriarcal que nos da os limites e as

caracteristicas que cada sexo deve e pode apresesda processo comeca quando nascemos

24 “Estere6tipo de género é uma opinido pré-deterda que afeta as relagdes interpessoais. O dgiered
aparece como uma forma rigida, an6nima, reprodwmeéms e comportamentos, separa os individuos em
categorias. Um exemplo de estereétipo de génermeamsnas sao choronas e os meninos nao podem ‘thorar
(USP/NEMGE, 1996, p. 3). Para Saffioti (1987, p. 3 uma espécie de molde que pretende enquadbvdos,
independentemente das particularidades de cada um”.

25 Veremos com detalhes como a ideologia operdenn2.3.2.1.
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e se arrasta por toda a vida (CABRAL; DIAZ, 1998)is esteredtipos ja foram internalizados
por nGs no processo de socializacdo e fluem livéenem nossas mentes, o que os leva a
terem uma vida autdbnoma. “Nossa forma de pensa@ festemente condicionada pela
sociedade a qual pertencemos, por sua cultura suaonistéria. Dai também decorre que as
ideias mais absurdas, sem nenhum correlato conal@dade, podem perpetuar-se durante
séculos e mais séculos” (MORENO, 1999, p.14).

Os esteredtipos tém, realmente, a forca do moldenthao entrar na forma corre o
risco de ser marginalizado das relacdes consideraaarmais”. O conceito de
“normal” é socialmente construido pelo costumeinsyacbes sdo temidas, porque
nunca se sabe aonde levardo. Se encarnar 0 egerednsiste na maneira mais
facil de viver, porque basta obedecer ao modelwaena férma, é preciso que se
reconheca o carater repressivo desta “op¢ao’]. Em. outros termos, o esteredétipo
funciona como uma mascara. Os homens devem vestiasgzara danachq da
mesma forma que as mulheres devem vestir a madaaraubmissas (SAFFIOTI,
1987, p. 39-40, grifos do autor).

E justamente por termos essas concepgdes, expagtae esperancas
estereotipadas — como vimos anteriormente — quéeds=do, na criacdo dos filhos e filhas,
primeiramente os pais e maes, e depois conconmtante a sociedade, buscam enquadra-los
no modelo “ideal” de homem e de mulher, ou sejgplquando eles nascem, comeca o
processo de construcdo das identidades generaliz@daprocesso € baseado em reforgos;
quando o individuo tem um comportamento “adequadste é reforcado, e € punido ou
reprovado quando ndo se encaixa no modelo imp@tOVEIRA, 1996). De acordo com

Daolio (2003, p. 111), quando um menino nasce,

[...] recai sobre ele uma expectativa de segurargitivez de um macho [...] quando
ele nasce os pais penduram uma chuteirinha e umigaaa equipe de futebol para
o qual torcem. Pouco tempo depois, ddo-lhe uma daastimulam aos primeiros
chutes. Um pouco mais tarde esse menino comegimeabna rua (futebol, pipa,
subir em arvores, carrinho de rolersiate bolinha de gude, bicicleta, taco e etc.).

Segundo Saffioti (1987), a identidade social dmém e da mulher é construida
através da atribuicdo de distintos papéis que #@&dade espera verem cumpridos. A
sociedade delimita, de forma precisa, os camposj@mpode operar a mulher, da mesma

forma como e onde podguar o homem. E importante salientar que isso éeadmeno bem
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complexo; tanto é, que muda de sociedade paradsalg@e Por exemplo, ser mulher ou ser

homem n&o € mesma coisa em uma sociedade cat@livaiea sociedade mugulmana.

Rigorosamente, os seres humanos nascem machomeastéE através da educacio
gue recebem que se tornam homens e mulheres. Adidéa social €, portanto,
socialmente construida. Se, diferentemente dasemadide certas tribos indigenas
brasileiras, a mulher moderna tem seus filhos genadle em hospitais, e observa
determinadas proibicdes, € porque a sociedadeldirasile hoje construiu desta
forma a maternidade. Assim, esta fung@dural sofreu uma elaboracdsocial
como, alids, ocorre com todos os fenémenos natfirdisE proprio da espécie
humana elaborar socialmente fendmenos naturaisef?@razao € téo dificil, sendo
impossivel, separarraturezadaquilo em que ela foi transformada pelos prosesso
socioculturais. Ao longo da histéria, uma humarizacda natureza, uma
domesticacdo da natureza por parte do ser humafe-(STI, 1987, p. 10, grifos
do autor).

Daolio (2003) ainda ressalta que para as meninpsocesso de construcao e

producao do papel social € diferente, conformeeegu

Em torno de uma menina, quando nasce, paira todanévoa de delicadeza e

cuidados. Basta observar as formas diferenciagedm@rregar meninos e meninas, e
as maneiras de os pais vestirem uns e outros. Amasgganham de presente, em
vez de bola, bonecas e utensilios e casa em mimiglém disso, sdo estimuladas o
tempo todo a agir com delicadeza e bons modos,oasu@rem, a ndo suarem.

Portanto, devem ficar em casa, a fim de serem adas das brincadeiras “de

menino” e ajudarem as méaes nos trabalhos doméstmqes lhes serdo Uteis

futuramente quando se tornarem esposas e maes (DAQQO3, p. 111).

Refletindo sobre as palavras de Daolio (2003), éé&ificil entender por que 0s
meninos, assim como afirma Silva, T. (2005) (refdoise as caracteristicas que algumas
feministas atribuem aos homens), tém essa von@aaemirole e dominio sobre o tempo, as

atividades e a vida das meninas.

Mais uma vez recorrendo a Daolio (2003, p. 11@)lemos entender que parece
haver na sociedade brasileira um processo quefdrars as meninas em “antdse os
meninos em “trogloditas”. Os proprios pais contelvu para estabelecer ainda mais o

**Essa expressdo um tanto inusitada é utilizadazuetiy, referindo-se a autodenominagéo de uma alorearar
uma bola em um jogo de voleibol. O autor ressali& @m Séo Paulo, nas aulas de Educagéo Fisica, daus
expresséo é frequente, tendo sempre um tom pe@m®fpreconceituoso, tendo a sua associacao a@lgmim
chegar a pesar 180kg e ter uma consequente lerfBd&oL 10, 2003).
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problema, pois muitos ainda preferem ter uma filn@a” em vez de uma filha que jogue

futebol ou suba em arvores.

Os homens sdo ensinados a competir permanentenp@ntem emprego, por um
salario melhor, pela promoc¢éo na carreira, atéspatancdes de uma mulher. A
competicdo constitui, pois, o traco fundamental mkxsonalidade masculina
destinada a desempenhar o papehmwaeho Nao se pode esquecer a agressividade
como componente basico da personalidade competiidamais, a agressividade
também integra, necessariamente, o modelmacho Dito de outra maneira, cabe a
ele tomar iniciativas, assumir sempre uma posigaéosiva. Cabe-lhe, ainda, ser
intransigente, duro, firme.

A mulher se impde a necessidade de inibir todaaéggar tendéncia agressiva, pois
deve ser décil, cordata, passiva. Caso ela sejpooniulher despachadadeve
disfarcar esta qualidade, porquanto esta cardatarisé € considerada positiva
guando presente no homeMulher despachadaorre o risco de ser tomada como
mulher-machdSAFFIOTI, 1987, p. 36-37, grifos do autor).

As diferencas entre homens e mulheres ndo sengestr a vida infantil; ao
contrario, sdo encontradas em todas as instangiggld social. Na propaganda, as mulheres
sado quase sempre colocadas como um objeto de consuguem ndo se lembra dos
comerciais de cerveja. No trabalho, a mulher égabia a enfrentar uma dupla ou tripla
jornada, que comec¢a na empresa, passa pela dassale@ acaba na MaeA participacao
das mulheres na politica institucionalizada e rmogas de comando é bem pequena. Tanto é,
que as mulheres tiveram direito ao voto muito terdppois dos homens. No Brasil, por
exemplo, as mulheres so tiveram direito ao voto 1882, e ndo nos deixemos enganatr,
pensando que isso € coisa de pais de terceiro mAn8aica, um dos paises mais ricos do
mundo, conhecida como um exemplo de democraciansd971 concedeu direito de voto
para a mulher. As mulheres ndo sédo consideradasrbo#ristas, ao contrario dos homens.
Ndo é incomum ouvirmos frases, como: “tinha quensether!”® ou “ela é boa motorista,

apesar de ser mulher”.

" \eremos com detalhes estatisticos como isso sedéem 2.3.2.5.
8 Essa discriminagédo é extremamente ideolégicapgsradoras de veiculos concedem descontos nodalor

seguro quando a condutora € mulher, pois as é@dignostram que as mulheres se envolvem em menos
acidentes do que os homens (SAO PAULO, 2003).
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Como fica claro, as diferencas entre homens e eneshndo séo apenas simples
diferencas, pois como relata (SAFFIOTI, 198Fud SAFFIOTI, 2004Y’ o contrario de
diferente é idéntico, e nesse caso, como homensglreras ndo séo idénticos biologicamente,
logo, sédo diferentes e podem também ser diferesdemimente. O problema € que essas
diferencas socialmente construidas levam a desigdel Ou seja, as caracteristicas que séo
atribuidas as mulheres as colocam em condicdo sigudddade frente aos homens. Os

homens sao tidos como superiores e as mulherespnas socialmente.

Além das desigualdades citadas acima sofridass pelalheres, socialmente
considera-se a esfera privada como sendo o lugaruilzer, ou seja, ela é responsavel pela
arrumacao da casa, pelo cuidado com os filhos elmdtla deve se realizar em ser a “rainha
do lar” e “procriadora”. Ja a esfera publica é page do homem, espaco da liberdade, do

poder, o qual deve trazer o sustento para dentcashke

Contudo, como iremos ver detalhadamente no it&n2.8., o trabalho da mulher
€ menos remunerado; é visto como uma extensdoadascacdo” de ser mae e compativel
com seus atributos “naturais”. Assim, a maioria wasgheres trabalhavam como professoras,
enfermeiras, costureiras, embaladeiras, montadooas,seja, profissdes que exigiam
coordenacdo motora fina, muita paciéncia e aquedasacteristicas que elas, por serem
mulheres, possuem “naturalmente”. Contudo, veremssguir que essas caracteristicas tém
muito pouco de naturais, de bagagem genética.r8mde um processo social de educacéo

das meninas.

As habilidades para exercer essas profissdes feeanp desenvolvidas no processo
de educacdo das meninas: brincando de casinhandaddos irm&os, bordando,

ajudando a mée no trabalho doméstico. As pessaaEpi€eem” que as meninas

precisam treinar para aprender tudo isso e ageno g@ntoda mulher jA nascesse
com essas “aptiddes”, como se fosse uma dadivaatlaeza. Se é dadiva da

natureza, nao precisa ser reconhecida, nem devidamemunerada. Porém, se 0s
homens fossem ser treinados para realizar essdastaseria necessario um grande
investimento.

O trabalho das rurais também é menos valorizad@ales homens. A pesquisadora
Maria Inés Paulild? comparando as etapas do trabalho agricola nadeaaticar,
em diferentes regides do Nordeste, pdde perceber diferenca significativa.
Carpir, no sertdo nordestino era uma tarefa dosehene era considerado um
trabalho pesado. Carpir, no Brejo Paraibano, eraefstadas mulheres e era
considerado trabalho leve. Como se vé, no culte@aha o que caracterizava um

29 SAFFIOTI, Heleieth I. B. Equidade e paridade patter igualdadeRevista do Programa de mestrado em
Servigo Social da PUC-RIOO social em questéo, n.1, p. 63-70, jan./jun. 1997.

9 PAULILO, M.Inés. O peso do trabalho lev@éncias Hoje v. 5, n. 28, 1987.
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trabalho como leve ou pesado néo era a forga figcasséaria para executa-lo, mas
o valor social de quem o fazia. Sempre que o thab@lconsiderado de mulher, ele é
leve, é coisinha a-toa, € ajuda (FARIA; NOBRE, 2022381-32).

Como foi manifestado na citacdo acima, essas teaistccas naturalizadasio
sdo “presentes” da natureza. Elas foram sendoattagn— num processo de construcao das
identidades generificadas — no decorrer da infgpoidntermédio de uma série de atividades
gue foram sendo desenvolvidas e atualmente s@radtk pelos patrées como fonte de lucro.

As mulheres nas relacdes de género sofrem tamb&osdipos de desigualdades;
no campo da sexualidade, na questdo da violén&i@aona qual muitas sdo brutalmente

espancadas e violentadas por parte, principalmeoseseus maridos.

Contudo, diante do exposto, em que demonstramesaqumulheres ndo sao
apenas diferentes, mas sofrem desigualdades gloaglas, fica uma pergunta: Como elas
— mesmo considerando as resisténcias — aceitans eesagualdades? Como que tais

condicdes desiguais atravessam geragfes? Comd pessivel?

Um dos caminhos para a producdo e reproducdo ekigudldades se d& por
intermédio da ideologia. Mais propriamente, por waa suas formas de perpetuacado, qual
seja, a naturalizacao (FARIA; NOBRE, 2003; SAFFIQIM87, 2003).

Saffioti (1987) nos revela que devemos ficar agros processos humanos de

naturalizagédo das agdes socioculturais, conformesse

N&o basta, entretanto, conhecer a capacidade huheanansformar o reino natural.
E preciso atentar para 0 processo inverso, queistersmnaturalizar processos
socioculturais. Quando se afirma quaatural que a mulher se ocupe do espaco
domeéstico, deixando livre para 0 homem o espactiqojlesta-se, rigorosamente,
naturalizandoum resultado na histéria.

Dada a desvalorizagdo social do espaco domésscppderosos tém interesse em
instaurar a crenca de que este papeiprefoi desempenhando por mulheres. Para a
solidificagdo desta crenca nada melhor do quearddiesta atribuicdo de papéis sua
dimenséo sociocultural. Ao se afirmar qaenpree em todos os lugares as mulheres
se ocuparam do espagco doméstico, eliminam-se asenlifiagcbes historicas e
ressaltam-se as caracteristicastlirais” destas funcdes. [...] Diferentemente dos
outros animais, os seres humanos fazem histériam Adisso, as geracbes mais
velhas transmitem esta histéria as geracées measgo que partem de um acervo
acumulado de conhecimentos (SAFFIOTI, 1987, pgfifgs do autor).
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A esse respeito, Bourdieu (1995) relata que aralacdo da dominagao
masculina esté de tal forma suficientemente asadgugue nédo necessita de justificacdo. Ela
esta presente nas praticas e nos discursos, est@ditados, nos provérbios, nas piadas, nos

cantos, nas artes, na decoragéo.

E tdo natural que esta na ordem das coisas a denparecer inevitavel; ela esta
presente em estado objetivado no mundo socialjrestporada no habitus. O que funciona
como um principio universal de visao e divisdo ésistema de percepc¢ao, de pensamento e
de acdo. Nesse sentido, a relacdo entre as eafutbjetivas e as cognitivas € que torna
possivel essa relacdo com o mundo, que BourdieB5)l@tilizando uma expressdo de
Husseri', chama de experiéncia doxica.

E o acordo entre a conformacdo do ser e as foupasonhecer, entre as
expectativas interiores e o curso exterior do muqde fundamenta a experiéncia doxica.
Excluindo todo questionamento herético, essa eXpee € a forma mais absoluta do
reconhecimento da legitimidade: ela apreende o mwodial e suas divisdes arbitrarias a
comecar pela divisdo socialmente construida enfresexos como natural, evidente,

inelutavel.

As “teses” ndo téticas da doxa estdo além ou agi#éoperacao de questionamento.
“Escolhas” que se ignoram, elas séo tidas comaeatéd por si mesmas, e ao abrigo
de toda tentativa de pd-las numa relacdo capazotlraclas em questdo: a
universalidade de fato a dominacdo masculina exgtaticamente o efeito de
“desnaturalizacéo”, ou se preferirmos, de relatigéio produzido quase sempre,
historicamente, pelo confronto com modos de videreintes, capazes de fazer com
que as “escolhas” naturalizadas da tradicAo aparegmmo arbitrarias,
historicamente instituidaseX institut) fundadas no costume ou na leionos,
nomag e ndo na naturezahlysis, physgi O homemir) € um ser em particular que
vive a si mesmo como ser universal (homo), que eemonopdlio de fato e de
direito, do humano, isto é, do universal, que sstdalmente autorizado de sentir-se
portador de forma total da condicdo humana (BOURDIE995, p. 137, grifos do
autor).

Continuando a explanar sobre a naturalizagdo, dawr(1995) afirma que esse
esquema de naturalizacdo das divisdes entre hoenengheres é tdo grande que, tendo em
vista os esquemas de pensamentos aplicados coneysais, ndo vé como poderia vir a tona
a relacdo social de dominagdo que estd em seuigioine que se faz por uma inversao

completa entre causa e efeito (mais uma formawde da ideologia).

%1 Gostariamos de citar a obra Husserl, a qual Beur(li995) esta se referindo; contudo, em seu tesse
dado néo fica claro.
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Desse modo, ocorre um processo de formacdo daé cgexr mulher e homem
através de uma familiarizagdo com um mundo simbokstruturado, que se da por
intermédio de um processo de inculcacao coletmagd@ mais implicito que explicito, e pela

estruturacdo do habitus.

Como fica claro, esse processo de naturalizacéo tde bem estruturado e
profundamente enraizado em nossa sociedade q@ep@artor citado acima, € muito dificil
que as pessoas percebam que estdo sendo vitimastares desse tipo de desigualdade

Desse modo, aceitam ou perpetuam tal sistema, srugizes sem darem conta.

Falar de hbitussignifica evocar um modo de fixacdo e de evocagipassado que
a velha alternativa bergsoniana da memoéria-imageda enemoéria-habito, uma
“espiritual” e outra “mecéanica” impede pura e siegshente que seja pensado. O
boxeador que se esquiva do golpe, o pianista oradoo que improvisa, ou mais
simplesmente, o homem ou a mulher que caminhasegsenta, que segura sua faca
(com a méo direita...) [...] ndo evocam uma lemgaanma imagem inscrita em seu
espirito como, por exemplo, a da primeira experé&nda acdo que eles estdo
realizando. [...] Todos esses agentes pdéem em fagémas globais, esquemas
geradores que — contrariamente a alternativa enmganicismo e intelectualismo
guerem encerra-lo — ndo sdo nem uma soma de reflexais mecanicamente
agregados nem o produto coerente de um calculonaciEsses esquemas de
aplicacdo muito geral permitem construir a situag@mo uma totalidade dotada de
sentido, numa operagdo pratica de antecipagdo quaperal, e produzir uma
resposta adaptada que, sem ser jamais a simplescérede um modelo ou de um
plano, apresenta-se como uma totalidade integradediatamente inteligivel [...]
O habitusproduz construcdes socialmente sexuadas do muntEsmo do proprio
corpo que, sem serem representacdes intelect@issao menos ativas, e respostas
sintéticas e adaptadas que, sem serem fundadasiloglocexplicito de uma
consciéncia mobilizando uma memdria, ndo sédo tangouduncionamento cego de
mecanismos fisicos ou quimicos capazes de dispensspirito (BOURDIEU,
1995, p. 143-144, grifos do autor).

Refletindo sobre essas palavras, podemos sendio guande é o poder da
naturalizacéo. Fica claro que as desigualdades,;sgoeproduzidas e reproduzidas, ndo se
fazem pura e simplesmente como um mecanismo aeudstiesposta, ou seja, a partir de um
determinado estimulo, tem-se uma resposta, quag@esmente a mesma. Mas nesse caso, 0
problema € bem mais complexo, pois a respostaa@&daktbrma irrefletida, podemos até dizer
que de forma alienada. E o produto de um processonal, ndo reflexivo, que esta adaptado
aquela situagdo existencial e que faz, a partiardesimbolismo social, todo o sentido, de
modo inteligivel, para os atores envolvidos (agitza mais claro entender o porqué das

roupas rosa, das bolas de futebol, etc.).
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Um exemplo claro disso é apresentado por Saffi®87) quando ela diz que
estdo associados a mulher valores consideradogivosgaais como,a incapacidade de
utilizar a razéo, a fragilidade, a impoténcia d@arwcontra adversidades, a inseguranca e o
conformismo. Tais tracos da personalidade femisgéma tidos como inerentes as mulheres,
como algo que ja nasceu com elas (naturalizacd@s Ma verdade, esses tracos da
personalidade sao adquiridos durante o processsodmlizacdo ou de formacdo das
identidades, da mesma forma que a coordenacédo anfaba, como falado anteriormente.
Essas caracteristicas sdo tantas vezes apreserda@dss, que elas proprias acabam
acreditando que sdo menos capazes de fazer cigoneiaydo sabem usar a razdo, que nao

podem assumir cargos que exijam decisdes raciatais,

Além do que, esses valores negativos associaduoslasres, podem se confirmar
qguando alguma delas tenta ir contra esses préitamnegpor uma determinada circunstancia,
falha; a primeira justificativa buscada e concelddmstamente a sua condicdo de mulher.
Toda aquela gama de pré-conceitos acaba se conflona a sua existéncia se ratifica de

modo irrefutavel.

Dessa forma, a ideologia machista que concebengimocomo superior a mulher
ndo estd presente apenas na cabec¢a masculina. IAsre@sutambém, majoritariamente,
acreditam nessas ideias e as transmitem para iffeass por exemplo, quando proibem os
meninos de chorar, declarando que “homem nao cheraXigem que suas filhas “se sentem
como mocinhas”. Assim, estdo transmitindo aos n@arens esse sistema de ideias que

privilegiam o homem em detrimento das mulheres @81, 1987).

As estruturas estruturadas e estruturantes ddukab@io o principio do ato de
conhecimento e reconhecimento préatico, da frontgita produz as diferencas entre os
dominados e os dominantes, ou seja, a sua ideat&tzdal. E esse reconhecimento que leva
os dominados a contribuirem para sua propria daj@mao aceitarem tacitamente, fora de
uma deciséo reflexiva ou critica, os limites, espa@tribuicdes, proibicdes que lhes séo
impostos. E importante salientar que esse proassaculcacio dos valores do habitus ndo
se restringe as mulheres. Na verdade, o homemm assno a mulher, esta sendo formado
pelo habitus. Bourdieu (1995) salienta que um homeeitenha que exercer por heranca uma
posicdo dominante, mas que ndo apresentam casfcgyinecessarias para tanto, estas se
fazem no meio social de acordo com o habitus, oagc&bo, leva-o a ser vitima também da

sua propria dominacao.
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Como fica claro, ha todo um trabalho de sociafipague interioriza os limites,
antes de tudo nos proprios corpos, delimitandooatdira entre puro e impuro, ensinando
como se comportar, como se vestir, maquiar-semramre cabelo, que roupa usar, 0 que amar
e do que se afastar. Sao justamente essas apgaTizgue sdo essencialmente tacitas, que
escrevem, no mais profundo do ser, no inconsciestgrincipios da identidade de homens e
mulheres, e sdo exatamente essas marcas que ieataotodas as escolhas de homens e

mulheres em todas as suas dimensdes.

Entretanto, ficam ainda questbes a serem respmsididomo esses principios
ideoldgicos naturalizantes sdo passados de geesagéoacdo? Como explicar que homens e
mulheres de lugares diferentes tém concepcodes lsame$ e perpetuam de modo geral as

mesmas desigualdades?

Para nos ajudar a responder a essas questfesnqsodecorrer as teorias de
Althusser (1980). Como veremos com mais propriededldem 2.3.2.1., a ideologia opera
através de instituicbes, ou seja, suas concepgéelgicas sdo propagadas por intermédio de
algumas instituicbes sociais. Essas instituicOas ddamadas por Althusser (1980) de
aparelhos ideologicos do estado, e dentre elespngamos a escola, que na o6tica do autor € o
aparelho ideoldgico dominante nas sociedades tiafsita Portanto, podemos considerar que
a escola é uma das principais instituices querfazsse trabalho de inculcagéo do habitus.

2.2.1. AINSTITUICAO ESCOLAR

O nascimento da escola publica e a generalizag@msino se deram no periodo
da Revolucdo Industrial. Até entdo, a estalasde Grécia antiga, era o local daqueles que
dispunham de tempo livre, daqueles que nao trababingera a instituicdo onde as elites eram
educadas, onde os que pertenciam a classe domssdeslicavam as atividades intelectuais.

Eram locais que serviam para a preparacdo dosofutlirigentes que se exercitavam nas

%2 Cortella (2001) relata que na Grécia antiga, pterinédio de uma produgéo econdmica excedentece pel
intensivo uso de for¢a de trabalho escravo, o atonda riqueza aristocratica veio acompanhado por um
aumento no tempo livre de seus membros, dandcalipgfo que os gregos chamavam de Skolé, ou sefm,Bc

€ justamente dai a etimologia da expressao lath®l& que em portugués é escola. Portanto, aragést
social da escola vem justamente do 6cio, do tefmp® dlos dominantes, os quais o utilizavam paraedar,
comer, beber, discutir idéias, formular suposigdenstruir conhecimentos que seriam mais tardieados
para o seu bem préprio e para continuar a sua @géiin Dessa forma, quem tinha 6cio dominava.
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fungbes da guerra (lideranca militar), nas funcdles mando (liderangca politica) por
intermédio do completo dominio da arte da oratéri@do conhecimento dos fendbmenos
naturais e das regras de convivéncia social (SAV)A007). A escola se perpetuou por

varios séculos com essas caracteristicas, exclomdoembros da classe dominada.

Todavia, com o advento da Revolucdo Industriatrahalho manual perdeu
espaco para as maquinas, que assumiram o con&r@educao material. Frente a essa nova
forma de producédo, com a crescente necessidadéae&erobra minimamente qualificada e
ajustada a nova ordem social de producédo, houveppde da burguesia emergente —
utilizando-se da ideologia liberal — uma grandespie sobre o estado para que a escola fosse
generalizada, abrangente a todos os cidaddos.irk, asaitos paises que passavam por esse
processo se comprometeram a organizar sistemamaecde educacéo que generalizassem a
escola basica. Nesse sentido, Saviani (2007) ralataportancia que a escola representava

para os ideais e para o0 sucesso da burguesia enmséec

A universalizacdo da escola primaria promoveu aabpacao dos individuos nas
formas de convivéncia proprias da sociedade modétamiliarizando-os com os
codigos formais, capacitou-os a integrar o procgssalutivo. A introducdo da
maquinaria eliminou a exigéncia de qualificacdceeffira, mas impds um patamar
minimo de qualificacdo geral, equacionado no culwicda escola elementar.
Preenchido esse requisito, os trabalhadores estaraoondi¢es de conviver com
as maquinas, operando-as sem maiores dificuld&®élANI, 2007, p. 159).

E interessante refletirmos sobre as palavras d&r8a(2007), principalmente
quando ele diz que a escola deve socializar o imhgdv as formas de vida da sociedade
moderna, familiariza-lo com os cédigos formais,am@ando-o ao trabalho produtivo. Talvez
esse tenha sido o melhor e mais importante trabglieoa elite relegou a escola e que a
escola, por sua vez, cumpriu com maestria. Poisioceabemos, com o crescimento das
industrias, grandes massas populares sairam doocdarpm para as cidades e ocuparam

postos de trabalho nessas industrias.

Entretanto, a vida no campo é uma coisa; ja nadeice na industria, € muito
diferente. No campo, as trabalhadoras e os trafbalbs estavam acostumados a obedecer ao
tempo e ao “relégio da natureza”, a serem regulgds tempo de sol e chuva, pelos
periodos de plantio e colheita; mesmo sendo emgosga empregadas, faziam o seu préprio
ritmo de trabalho. J& na indUstria, a realidade qamteriam de conviver e se acostumar era

completamente diferente. A vida deles e delas sen&olada por um relogio, pelo apito da
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fabrica; teriam que se acostumar ao trabalho temetem um galpdo com varios outros
empregados e empregadas, ao barulho das maquutiasipdina coletiva, e ndo seriam donos

e donas, nem poderiam usufruir o que produzissem.

Diante do exposto, podemos afirmar que o grangelpda escola foi o de
preparar a mao-de-obra para as industrias, prodgentes que iriam suprir 0s cargos
necessarios e exigidos no setor econdmico da smEegtravés da transmissdo do saber social
acumulado (BRACHT, 1992) e do enquadramento ouathaicionamento a nova realidade
social, produzindo as formas culturais diretas diréas exigidas por esse mesmo setor
econbmico (APPLE, 1989). Assim, a escola produgmatie conhecimentos, pessoas. Ao
mesmo tempo em que produz agentes, € também atpeihgemonia cultural e ideoldgica
das classes dominantes. Dessa forma, a escolamagide conseguiu legitimidade, tanto por
parte da elite quanto por parte dos menos favarscibos primeiros, pois preparava 0s
segundos para se enquadrarem nos ditames da iadasjue, por sua vez, era essencial para
gue os lucros dos burgueses crescessem. E comskgusegundos, pois 0s preparava para o

mercado de trabalho, para a nova realidade.

As escolas, portanto, “produzem” ou “processamiaanconhecimento quanto as
pessoas. Em esséncia, o conhecimento formal emafa utilizado como um filtro
complexo para “produzir” ou “processar” pessoaggenal por classes; e, a0 mesmo
tempo, diferentes aptiddes e valores sdo ensinadadiferentes populacdes,
freqiientemente também de acordo com a classe €rooesa raca). [...] as escolas
recriam de maneira latente disparidades culturagsamdmicas, embora isso néo
seja, certamente, o que a maior parte das esaefEnga (APPLE, 2006, p. 68).

Contudo, analisando pelo viés das relagbes de rgéna escola tem
tradicionalmente reforcado as desigualdades emmeehs e mulheres ou simplesmente se
omitido, o que a cabo, leva a um reforco e pergémaas mesmas. Tal fato ocorre de varios
modos, de varias formas, formas essas bem suitispdes, que muitas vezes repetimos sem
nos darmos conta da gravidade de nosso ato. Isseppor exemplo, na divisao das filas, na
forma de linguagem, na maneira de conceber os, eragsarefas relegadas, ao instituirmos o

que “é coisa de menina ou coisa de menino”, ent®® (FARIA; NOBRE, 2003).

Vianna (2003), refletindo sobre a educagéo e ungdes, relata:

A educacao tem, entre suas funcdes, a transmiss@wodelos culturais, valores e
concepcdes; com eles, determinados padrées detapnudelos de pensamento. A
escola parece ter um papel — cientifico, pedagégiamnsiderado neutro nesse
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processo, dissociado de preconceitos de génersiiseximas ndo tem. Ela colabora,
e muito, no esclarecimento do que é ser meninatajitas vezes de forma
dissimulada, por meio de gestos, posturas quentitara sistemas de pensamento e
atitudes sexistas (VIANNA, 2003, p. 48).

7z

A escola e especialista em produzir diferengastingbes e desigualdades.
Segundo Louro (1995), a escola tem exercido, desim criagdo, acdes distintivas, seja pelo
acesso, pela separacédo de adultos e criancastaliecsae protestantes, meninos e meninas,
pobres e ricos, negros e brancos, tornando distiosoque a frequentam dos que nao tém
acesso a ela. Ela delimita os espacos, diz o gde pam que ndo pode, mostra onde cada

pessoa deve ficar, o lugar dos grandes e pequda®s)eninas e meninos.

A escola tendeu a fazer “femininas” as garotasasumas professoras pelo menos
em quatro dimensfes: na valorizacdo do saber ademlérandrocéntrico e
enciclopedista e na hegemonia do positivismo dieati muito distante da
valorizagdo dos saberes tradicionalmente criadwansmitidos pelas mulheres; no
disciplinamento diferencial das meninas nas expigata de comportamento; no
silenciamento sistematico das questdes que, desde, fiortaleceram sua qualidade
de “privadas” — em particular, a sexualidade — eeracerbacdo das qualidades
femininas nas professoras e na expropriacdo dasnasesm suas maes
(MORGADE, 2000, p. 385).

Bourdieu (1995) vé justamente nesse ponto umdutigdes politicas da escola.
Ela tende a inculcar maneiras de portar o corpmocam todo ou por suas partes, ensina
como caminhar, como manter a cabeca ou como doigihar, se para o rosto, se para 0s
olhos. As escolas estdo gravidas de uma ética,nu politica. Elas sdo quase todas
sexualmente diferenciadas e através dessas difareelgs exprimem praticamente as
oposicdes fundamentais da visdo do mundo. A dibemeao sexual é reforcada e sustentada
pela roupa, a qual é também sexualmente diferemcfetham-se inscritos, de modo visivel e
sensivel, todos o0s pensamentos e as ac¢lfes paentudias as impossibilidades e
possibilidades praticas que definem o habitus,maati@acdo do cultural e a construcédo do

inconsciente.

Sao de variadas formas que essas desigualdadesmrsiestam: na forma da
linguagem, nas oportunidades que sao dadas, nesed@fios que sdo agregados, nos
preconceitos cometidos ou permitidos, no domineeakpacos, na forma de olhar, no siléncio

da conivéncia, entre outras. Para isso, utilizambsios, codigos, a estrutura arquitetbnica
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dos prédios, entre outros, para definirem o papeatatla um nesse local e na sociedade em
geral. E dessa forma, vao moldando as identidaglesrificadas.

Segundo Auad (2006, p. 35), de variadas formascal& vai determinando o

espaco para cada sexo, conforme segue:

As demandas enderecadas as meninas reforcam umseracdo exemplar de
cadernos e deveres. O papel de “boa aluna que amidmlegas” € uma dessas
demandas e corresponde a uma gratificacdo par@@isas. Por um lado, elas sado
aquelas que servem, estdo a disposicdo para audender as necessidades dos
outros; por outro lado, elas angariam algum poder i5so, ao se relacionarem com
as professoras e com as demais crian¢as, em umaradderenciado.

Esse retrato da tradicional socializacdo femininenémodo de reforcar e perpetuar
uma determinada divisdo sexual do trabalho. Ness$sfd, as meninas e mulheres
séo as obedientes, cuidadoras, que trabalham dagseguram a ordem, sem jamais
subverté-la. Nao é preciso pensar muito para sphetal expectativa em relacao as
mulheres e meninas pode causar um tédio atroz, d&mser irreal, pois muitas
mulheres ndo seguem. Outras as seguem e, ndo darinfelizes por jamais,
saberem, por exemplo, quais sdo suas propriassdeess e desejos.

E interessante notarmos que essa postura da esmwlasta presente apenas no
incentivo as acdes desiguais, mas também na siss@oniliante dessas situagfes, como por
exemplo, nos recreios. A autora supracitada refaggiante suas observagbes que as
atividades praticadas por meninos e meninas nogioscse dividiam em quatro grupos,
sendo eles: atividades exclusivas das meninas¢adies exclusivas dos meninos; atividades
mistas sem predominante reforco de desigualdade estsexos; atividades mistas com claro
reforco de desigualdade entre os sexos. No pringrupo, as atividades variavam entre
lanchar, conversar em pequenos grupos, pularadastias beiradas das quadras e patios; ja
os centros eram ocupados pelo futebol dos menNmsegundo grupo, o futebol dominava e
ocupava trés quadras e o patio; as discussdes fexgoentes por discordancias quanto as
regras do jogo. Outras atividades comuns eram b@garinhas e as “lutinhas”, onde os

meninos coreografavam lutas.

No terceiro grupo, por sua vez, as atividadesnewajogo de queimada, pular
corda e dancas de funk e axé. Ja no quarto gaugtividade era a brincadeira salada mista,
em que um participante com os olhos vendados eacolliro para Ihe dar um beijo, um
abraco ou um aperto de mao, ou ainda, podia escallsalada mista, que eram todos ao
mesmo tempo. E interessante citarmos que quandmeoseou meninas eram obrigados a ter

contato fisico, as expressfes de nojo e caretdscacem uns nos outros eram frequentes.
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Outra atividade desse grupo era a brincadeira de-pega em gue meninos perseguiam
meninas e vice-versa; 0S meninos perseguiam asiageaipuxavam seus cabelos; mesmo as
meninas que choravam ndo eram poupadas. Entretanéofrase chamou muito a atencdo da
autora, dando-lhe um bom referencial de como asretitiacbes sexuais ocorriam nas
atividades. Um menino, ao ser indagado por queyaugacabelo de uma menina, mesmo ela
estando chorando, afirmou que mulher tinha mesneoaganhar, e que se ela ndo quisesse

gue puxassem seu cabelo, deveria vir com o0 cabeto p

Analisando as atividades, Auad (2006) nota quenesinos tém a tendéncia de
dominar espacos maiores e de participar de atigiklaam que € necessario correr e se
expressar com o corpo de modo amplo, atividadagHeantas e agitadas. J& para as meninas
restavam 0s cantos; ndo houve nenhum momento enagjueeninas ocupassem espacos
amplos. Os jogos e brincadeiras nos quais havieetongo das desigualdades e os exclusivos

para meninos colocaram em cena certa violénciafaldtdos meninos.

Além disso, algumas ac¢fGes podem ser enquadradasl@acia simbdlica de
Bourdieu. As meninas passeavam em duplas, de nad@las @om intimidade, confidéncia. Ja
0S meninos lutavam, ameacavam e pressionavam opaggavam por eles. Ou seja, essas
atividades demonstram como ocorre o aprendizadgeparacéo; indicam uma definicdo do
que é masculino e feminino. SO algumas atividadesoca queimada e o pular corda eram
exercidas pelos dois sexos, o que é denominaddlipeme?® (citado por AUAD, 2006)
atividades de fronteira, em que ndo ha atividademeninos ou meninas; todos exercem 0s
mesmos movimentos e habilidades para brincarensef@ € uma maneira de “burlar” as

tradicionais fronteiras entre 0s sexos.

Como podemos reparar, essas observagdes da naodidio uma visédo clara da
omissdo da escola, que considera “normal”’ essaadiyie também, dependendo da faixa
etaria, de como os préprios alunos e alunas chegastola com concepc¢des adequadas ao
seu sexo e as reproduzem e produzem. Comungasaeisdo, Moreno (1999, p. 16) afirma
gue 0s meninos e meninas ja sabem claramente ®papéis ao chegarem a escola; contudo,

a escola ird terminar por acentuar essas dicotoooagsorme segue:

Ao ingressar na escola, meninas e meninos, ja saheio bem qual é sua
identidade sexual e qual é o papel que, comoltas, corresponde, ainda que néo
tenham muito claro o alcance e o significado desteeito, assim como o de tantos

% THORNE, BarrieGender Play: girls and boys in school. New Jersey: Rutgers ehsity Press, 1997.
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outros. A escola colaborara eficazmente no esctaesto conceitual do significado
de ser menina e fard 0 mesmo com o menino. Napdarém, sempre de maneira
clara e aberta, mas na maioria das vezes de foissandlada ou com a certeza
arrogante daquilo que, por se tdo evidente, naessda sequer ser mencionado nem

muito explicado

Em relacdo a linguagem, Louro (1997) ressaltasggeiramente € um campo que
implica a mais eficaz e persistente forma observadanstituicdes escolares para a producao
de distincdes e desigualdades. A linguagem expretsgdes de poder, demarca os lugares
dos géneros, das racas, das etnias, das claseeserdp diferenciadas adjetivagées que sao
atribuidas aos sujeitos pelo uso ou ndo dos dimosjtpelas analogias, pela escolha dos
verbos, etc Através da linguagem as criancas aprendem a s@octan apropriadamente
como menino ou menina (SOUZA, 2006). Nao € incomobservar professores e
professoras, que ao se dirigirem as meninas, falamodo mais calmo, mais passivo, e
guando se dirigem aos meninos, o0 modo de falarig agaessivo, o volume da voz é maior,
isso provavelmente se deve ao fato de considerasemeninas mais meigas, mais frageis, ao

contrario dos meninos, que sao considerados nras miais “duros”.

Em seu artigo sobre a discriminacdo racial noemsiat educativo brasileiro,
Cavalleiro (2004) afirma que as dissimulacdes, idpgle ironias encobrem o preconceito
latente, além de favorecerem a interiorizacdo @statizacdo de ideias preconceituosas e
atitudes desse tipo. A populacéo negra vive cotestante sendo humilhada por expressdes
que ja fazem parte do cotidiano seméantico do liesjle que nés falamos sem nos darmos
conta da gravidade do ato e do alto nivel racistaajas contém, como por exemplo, “a coisa
ta preta” ou “segunda-feira € dia de branco”. B#isacdes vexatorias ndo sdo exclusividade
dos negros; ocorrem também com relacdo as mulheéesg dificil ouvirmos expressdes
como: “lugar de mulher é na cozinha”, “apesar daragher dirige bem” ou “mulher gosta de
apanhar”. Tais expressdes estao carregadas deofumgwo teor discriminatério e normativo;
com o passar do tempo e com as suas repeticOes,s@&ta internalizadas e ddo uma

compreensao equivocada do papel da mulher e do nagociedade.

Outro exemplo da utilizagdo da linguagem como akgregador que hierarquiza
e oprime as mulheres se refere ao fato de a nasgaal considerar que o feminino esta
incluido no masculino. Ha séculos aprendemos enamgis que um conjunto formado por
homens e mulheres, pais e maes, garotos e ganudg@pendentemente da proporcéo, do
namero de componentes, devera ser denominado ceen rita genérico masculino. Nas

nossas escolas, por exemplo, € comum ter a sgleoflEssores, mesmo que a escola possua
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apenas um docente, ou as vezes até nem o0 posssiay m@me nao muda para sala das
professoras. Algo semelhante ocorre no tocanteirzae de pais, na qual a imensa maioria

dos participantes sao as maes.

Todavia, uma analise mais atenciosa dessa questiaponta que as mulheres
estdo subsumidas nos homens, ou seja, estao iliz@glhs, excluidas pela linguagem. Essa
subsuncdo do feminino foi denominada sexismo Istgd, o qual a escola dissemina
(MORGADE, 2000). Para entender a escola &€ muitoritapte “perceber ado-dito,aquilo
que é silenciado — 0s sujeitos gné@o sdo,seja porque ndo podem ser associados aos
atributos desejados, seja porque ndo podem exastindo poderem ser nomeados” (LOURO,
1997, p. 67).

A escola dissemina as desigualdades entre osagrn@ambém por meio dos
livros didaticos. Segundo Faria; Nobre (2003), oso$ reproduzem e reforcam as
desigualdades, apresentando modelos ideais deidamoijicamente, na visdo ideoldgica
estereotipada da classe dominante, conforme segue:

Os livros didaticos também reproduzem e reforcadesigualdade, apresentando
esteredtipos sobre o que é uma familia, como samudiseres, como vivem as

mulheres negras. Nos livros didaticos as familfassempre brancas, o pai tem um
emprego fora de casa e a mée aparece sempre dmlagenvindo a mesa ou

costurando. O menino estd sempre brincando de baozmho e bola e a menina
estd sempre com uma boneca, olhando o irmaozinincabdo de coisas mais

interessantes.

Nos livros de Ciéncias s6 os meninos aparecem dazexperiéncias. Quando, vez
por outra, aparece uma menina, ela esta atrasrvabse, ou é a encarregada de
providenciar os materiais para a experiéncia quenesinos vao fazer. Isso tudo
reforca as idéias preconceituosas da sociedadaedasgmeninas néo tém jeito para
a ciéncia, de que s6 homens podem ser cientistas.

Ainda nos livros didaticos, a mulher negra costaparecer sozinha, sem familia, e
no papel da empregada que serve a mesa para dafémghca, como se ainda
estivéssemos no tempo da escraviddo (FARIA; NOBRE3, p. 36).

Corroborando essas ideias, Morgade (2000) afineang Argentina, assim como
no Brasil, os livros didaticos apresentam uma fansiéndo majoritariamente conjugal, que
nao ha quase a presenca de mulheres em postosidigc&o no trabalho, na politica ou no
ambito cientifico; as figuras femininas aparecem deequéncia no setor de servigos, como
professora ou enfermeira; 0 modelo dominante ptesers livros didaticos é o urbano, de
classe média, branco, jovem ou de idade mediarsa. &gora também pontua que nos livros

de historia, as mulheres sempre estdo a margerfaibashistoricos; elas ficam relegadas ao
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papel familiar direto, com algumas incidéncias infais nas grandes decisfes histéricas. Tais
narrativas historicas obscurecem a importanciaaguaulheres tiveram na vida cotidiana, as
quais sustentaram seus lares e educaram seusdiijoanto os homens estavam nas guerras.
Além disso, muitas tiveram participacao ativa envimentos de libertacdo, em instituicbes

chave para a nagao, como educac¢ao, medicina &asgssocial.

Como fica claro, através da linguagem e das ofrasas apresentadas acima, a
escola acaba por construir nos alunos e alunasaasdentidades “escolarizadas”. Os gestos,
0s sentidos, os movimentos que sao produzidos mpacesescolar acabam por ser
incorporados, tornando-se parte dos seus corpogsttda, aprendem a se olhar, a olhar os
outros, a falar, a ouvir e a calar, a preferir clgr. Os sentidos séo treinados, fazendo com
que cada um conheca 0s sons, 0s cheiros e os sdibares” e decentes, e rejeite 0s
indecentes. Aprendem a tocar e serem tocados. drogitte, esse trabalho de inculcacdo néo
é linear; ha contestacdes, resisténcias; ativamestalunos e alunas se envolvem e séo
envolvidos. Os antigos manuais ja ensinavam gquerofessores e professoras deveriam
cuidar da “educacao” do corpo e da alma dos alenalsinas; deveriam ensinar o modo de
andar, sentar, colocar os pés, bracos, méaos, calozac os cadernos e as canetas,
logicamente, criando corpos escolarizados — queaptente refletiam uma ideologia
patriarcal — diferentes e desiguais de acordo ceexo (LOURO, 1995).

As escolas femininas dedicavam intensas e repéimias ao treino das habilidades
manuais de suas alunas produzindo jovens "prentamamzes dos mais delicados
e complexos trabalhos de agulha ou de pintura. Ascas da escolarizacdo se
inscreviam, assim, nos corpos dos sujeitos. Poesvésso se fazia de formas tao
densas e particulares que permitia — a partir deinmois tragos, de pequenos
indicios, de um jeito de andar ou falar — dizeragpi com seguranga, que
determinada jovem foi normalista, que um rapazaucscolégio militar ou que um
outro estudou num semindrio. Certamente as reccagéad dos antigos manuais
foram superadas, os repetidos treinamentos tafvezg existam. No entanto, hoje,
outras regras, teorias e conselhos (cientificogpreétricos, psicoldgicos) séo
produzidos em adequacao as novas condi¢cdes, ags mmtrumentos e praticas
educativas. Sob novas formas, a escola continuanmmgo sua "marca distintiva"
sobre os sujeitos. Através de mudltiplos e discrep@sanismos, escolarizam-se e
distinguem-se os corpos e as mentes (LOURO, 19%2)p

Tais praticas sdo continuamente exercidas, saticgsacotidianas. Esses
mecanismos de separacdo e de modelagem sao comtimea aplicados a fim de
“fabricarem” corpos femininos e masculinos de acocdm uma visdo hegemdnica. Como

fica claro, de acordo com a literatura consultadascola € realmente uma instituicdo que
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exerce forte influéncia na construcdo das idenddatk género. Nessa Otica, ndo obstante as
outras disciplinas que compdem o curriculo escodarpercepcdo desses mecanismos

apresenta-se mais evidenciada nas aulas de Educagm

2.2.2. AEDUCACAO FiSICA

A Educacao Fisica constitui uma area privilegipdea o estudo das relacdes de
género. Por se tratar de uma area do conhecimemdidp com as questdes da cultura
corporal de movimento (DAOLIO, 1995), que tem copmimcipal conteldo os esportes, 0S
jogos, as lutas, as ginasticas, as atividadescdBniexpressivas e os conhecimentos sobre o
corpo (BRASIL, 1998), visando levar o aluno a “a@pr@er a expressdo corporal como
linguagem” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.62), tetm @lto potencial de ag&o social.
A acdo social se evidencia nas atividades de carédéetivo envolvendo grupos
frequentemente heterogéneos, grupos de meninosi@asgpobres e ricos, de varias tribos
urbanas, com distintos niveis de habilidades fisieamotoras, o0 que leva a situacoes
explicitas de conflitos, fato que ndo ocorre coegfi€éncia em outras disciplinas escolares
(VAZ, 2005). A Educacéo Fisica constitui um campo gxceléncia onde se acentuam formas

hierarquizadas de diferencas entre homens e malhere

As atividades na Educacdo Fisica Escolar sdo dasdie reproduzem
preconceitos de forma tacita, como numa simplexadeirade “quem chegar por ultimo é
mulher do sapo”. A professora, ha maioria das yezeésatada como a segunda mée ou tia.
Isso significa ndo reconhecer sua profissionalzagdconsiderar o ato de educar como
extensdo do papel de mée (FARIA; NOBRE, 2003).

Contudo, antes de continuarmos a refletir soleduwcacao Fisica, lembro-me de
uma frase que meu professor de Histéria da quéria do Ensino Fundamental disse para a
sala no primeiro dia de aula — ndo me lembro coatid&o das palavras, mas era mais ou
menos assim: “histéria é a ciéncia que estuda sagaspara melhor compreender o presente”.
Dessa forma, acredito que seja enriquecedor paeatedalho de reflexdo fazermos um
retrocesso e estudarmos um pouco da historia deaEéa Fisica no Brasil, para entendermos

0 que ocorre atualmente.
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A Educacédo Fisica, como disciplina escolar, “ngs@icamente junto com a
escola, com os sistemas nacionais de ensino, sipiacsociedade burguesa emergente dos
séculos XVIII e XIX” (BRACHT, 1992, p. 10). No Brisela tem sua origem ligada
principalmente as instituicdes militares. A gindatAlema foi introduzida no Brasil em 1860.
Em 1907, a primeira escola de Educacao Fisicaufaldda pela for¢ca policial de S&o Paulo.
Em 1922, foi criado o centro militar de Educacasidai, o qual deveria coordenar, dirigir e
difundir o método ginastico Francés como métodoiafide ginastica do Brasil. Essa unido
entre Educacdo Fisica e militares era tdo forte, guprimeira turma de professores de
Educacéo Fisica do Brasil foi formada pelo CentaviBdrio de Educacéo Fisitao Rio de
Janeiro, em 1928. Em 1929, um anteprojeto de leMduostério da Guerra determinou a
pratica da Educacdo Fisica para todos os residaide8rasil, sendo obrigatoria nos
estabelecimentos educacionais a partir dos 6 amodade. Logicamente, os professores que
iriam ministrar essas aulas haviam saido dos cuieofrmacdo de Educacdo Fisica das
academias militares. A Educacdo Fisica, como relaststellani Filho (1988, p. 39), era
“entendida como um elemento de extrema importapara forjar aquele individuo ‘forte’,

‘saudavel’, indispensavel a implementacéo do psacds desenvolvimento do pais”.

Na sociedade da época, a moral e 0s “bons costutog&amente decorrentes de
uma Visao positivista e patriarcal, diziam, ou rmoelHordenavam” que as mulheres que
quisessem ser decentes deveriam prestar muitsédatancgseu vestir, 0 qual deveria ser o mais
discreto, singelo e mostrar o minimo do corpo pessComo relata Lima (2001), as mocas
recatadas nao tinham nem o direito de suar emqaibtiostrar os cabelos despenteados ou
fazer exercicidfisico, pois este ultimo era considerado prerregados homens, fazendo

parte dos simbolos de virilidade, robustez e forca.

Nessa época, o0 Brasil, que recentemente haviadieot@ ser uma monarquia e
estava alicercando a republica — periodo esse cmltheomo Republica Velha — tinha o
poder politico e econdmico concentrado nas maos/elass oligarquias agroexportadoras,
formadas principalmente pelos fazendeiros de SatRaMinas Gerais, que se alternavam
no poder, dando origem a conhecida politica do€'cam leite”. No Brasil, comecou a
ocorrer uma escassez de mao-de-obra para tralb@bdazendas, pois 0s escravos que eram

0s principais responsaveis pela producao haviaml#idrtos, o que resultou na necessidade

% O Centro Provisério de Educacgdo Fisica, era pioEsigelo Primeiro-tenente Inacio de Freitas Rolim e
substituiu a antiga Escola de Sargentos de Infanta Vila Militar. Anos depois, o Centro Provisbifioi
transformado no Centro Militar de Educacéo FisSASTELLANI FILHO, 1988).
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de investimento em tecnologia. Com o fim da Prim@&rande Guerra, que havia agitado as
estruturas globais, o Brasil comegou a mudar leetd#no seu modelo econdémico, surgindo
as primeiras industrias, e 0s operarios — principate imigrantes europeus — comecaram a se

organizar em sindicatos sob influéncias anarqu{tRANHA, 1996).

Com essas mudancas sociais rapidas e intensag, aurgcessidade de um novo
modelo de sociedade, arquitetado principalmentenpéicos, estadistas, juristas e pessoas
ilustres que deveriam ensinar as familias braase#s leis morais, intelectuais e as condutas
dignas de uma familia. A Educacéo Fisica, na viggsas pessoas — que era higienista —
tinha a utilidade de devolver a saude fisica emege a raca, recuperar as virtudes, a moral e
defender a patria (LIMA, 2001). A Educacédo Fismavés dos jogos, ginasticas, esportes,
entre outros, deveria afastar as pessoas das esmglug iriam deteriorar a saude coletiva, ou
seja, a Educacdao Fisica era utilizada como umaiesge prevencao para problemas de saude

publica.

No Brasil, as primeiras intencdes por parte do padblico para a inser¢cdo da
Educacao Fisica na grade curricular dos centrosagthnais se deram na segunda metade do
século XIX. Nesse sentido, é de suma importandétarecer de Rui Barbosa que, no projeto
224 de 1882 (chamado de Reforma do Ensino Prinedviérias Instituicbes Complementares
de Instrucdo Pdublica), concedeuEducacdo Fisica uma atencdo especial. Nesse parecer
observavam-se medidas, como: uma sessao especigindstica na escola normal; a
equiparacdo, em categoria e autoridade, dos poréssgle ginastica a todos os outros
professoresa inclusdo da ginastica nos programas escolares éoga de estudo, em horas
distintas ao recreio e depois das aulas (CASTELLANIHO, 1988). Entretanto, somente
nas chamadas Reformas Educativas, que ocorreravar@s estados brasileiros na década de
20 do século XX, a Educacao Fisica foi contemptamao componente curricular do ensino
Primario e Secundario (BETTI, 1991), e em nivel ior@al em 1929, como relatado

anteriormente.

A concepcao de Educacao Fisica que chegou assnessalas estava totalmente
imbricada pela perspectiva higienista. A concepgéédica higienista perpassou o0
pensamento pedagogico e ditou as normas para wuesfdo da Educacdo Fisica. Nessa
concepcdo, a Educacao Fisica tinha o papel de ¢@ode um corpo saudavel, forte, bonito,
limpido, arejado e elegante, que, no ponto de et higienistas, constituia uma das leis
morais essenciais para a familia brasileira, a gadah alcancada por meio dos exercicios
fisicos (CASTELLANI FILHO, 1988). A Educacédo Fisitaria a incumbéncia de ser um
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agente de saneamento basico publico, fazendo up®xiesde assepsia social. O poder
médico passou a comandar a vida das pessoas,ralaoatvida familiar, a vida das criancas,

do homem e da mulher, desde sua alimentacéo, viestai#& a sexualidade.

Como ja era de se esperar, dadas as circunstédmsiagcas, a mulher era muito
discriminada na sociedade da época; o papel sdog@homens e das mulheres era muito
diferente e desigual. As mulheres deveriam se ocdpaafazeres privados, ou seja, dos
trabalhos domeésticos, o que, na concepcdo hegeandai@poca, era compativel com seu
estado fisico e psicoldgico, certamente fraco donnferior ao do homem. Este, por sua vez,
ao contrario das mulheres, deveria ser forte,ugn&a voltada para o espaco publico, para o
trabalho na industria ou para a vida militar. Edoin essa mentalidade que a Educacao Fisica

chegou as escolas.

A eugenizacdo da raca brasileira, uma das idedashdyienistas, era definida
como sendo “[...] a ciéncia ou disciplina que teon pbjeto o estudo das medidas sociais -
econbmicas, sanitarios e educacionais que inflaencifisica e mentalmente, o
desenvolvimento das qualidades hereditarias dasidubs e, portanto, das geracoes [...]”
(AZEVEDO, 1960, p. 29GpudCASTELLANI FILHO, 1988, p. 55f° Com essa concepcao
de desenvolvimento do povo brasileiro, apoiadaigeins darwinistas, o raciocinio tornou-se
simples: a patria necessitava de filhos para déféamde construi-la; assim, deveria haver
mulheres fortes e sadias, pois teriam mais consgligéegerarem filhos saudaveis, os quais, no
caso dos homens, estariam mais aptos a defendepemsguirem a patria, @0 caso das

mulheres, tornar-se-iam maes robustas, para asslergm gerar mais filhos robustos...

Soares (1994) afirma que a mulher nessa épocaiaesar educada de modo
cientifico para, nesse processo de regeneracdagda cumprir de modo competente sua

grande tarefa biossocial, que significava gerarag tilhos robustos e saudaveis para o pais.

Nesse contexto eugénico, o professor de EducafsicaFdeveria ter sélidas
instrucdes tedricas e praticas; deveria dirigierdar os exercicios com eficiéncia sobre cada
organismo, ou seja, de forma diferente para horeemailheres. Na visdo de Fernando de
Azevedo — que era educador — para a regeneracpovdp era preciso, antes de mais nada,
restituir a mulher a sua saude, que estava fortenmmmprometida, além de proporcionar
estabilidade e equilibrio a ela, pois, na sua qug@® 0 que poderia se esperar, de fato, “[...]

de meninas fracas, para quem a maternidade sedecatastrofe, sendo uma floracdo cada

% AZEVEDO, F.Da educacéo fisica[S.l.: s.n.],1960.
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vez mais raquitica e doentia?” (AZEVEDO, 1920, @2 4pud CASTELLANI FILHO, 1988,
p. 56)¥* E continuava, dizendo que era preciso ver namaegue estava desabrochando a
mae do futuro, do amanha. Assim, formar fisicament@ulher de hoje seria construir a

futura geracéo.

Com a ajuda da Educacgédo Fisica, sob a penumhenista, desenhavam-se os
esteredtipos ideais do corpo feminino e masculiseram alcancados. Rui Barbosa, por sua
vez, que era admirado por Fernando de Azevedo,@mipa extensdo da ginastica para
ambos 0s sexos nas escolas, relatou que era mamestdecer as mulheres atividades
ginasticas que atinassem para a harmonia de swassdfemininas e as exigéncias da

maternidade futura

[...] a Educacéo Fisica da mulher deve ser, partamtegral, higiénica e plastica, e,
abrangendo com os trabalhos manuais os jogos isfanginastica educativa e os
esportescingir-se exclusivamente aos jogos e esportes menadentos e de todo
compativeis com a delicadeza do organismo das mgeg (AZEVEDO, 1920, p.
96 apudCASTELLANI FILHO, 1988, p. 58, grifos nosso%).

Nessa visao, a mulher era tida como fisicameneriorfem relacdo ao homem;
era tida como fragil, delicada e tinha sua vidaregla apenas no ato de procriar, de ser mae e
esposa; deveria ter um corpo limpido e sadio padeimpgerar mais filhos fortes, e assim,
“melhorar a raca brasileira”. Nesse contexto, oepaga mulher e do homem estava
amplamente ligado as suas caracteristicas “natuedésou ela j& nasciam com seus destinos
tracados. N&o era considerado que o ser homenr owudiger era uma construgéo social, que
poderia haver varios tipos de homens e mulheres desejos diferentes, caracteristicas
diferentes e condi¢cGes diferentes, mas compreaadiie as atitudes e caracteristicas das
mulheres eram fruto da sua matriz bioldgica; assomo uma maquina que so faz o que foi
programada, a mulher s6 “servia” para fazer o gouatareza “programou” para ela. Tal visao
ideoldgica serviu enormemente aos grupos domingatesimplementar, manter e justificar a

submissao da mulher.

Totalmente envolvidos por essas concepcdes ealstad, tanto Rui Barbosa
quanto Fernando de Azevedo, ao proporem atividgdessticas diferentes para homens e

% AZEVEDO, F.Da educacao fisicaS.l.: s.n.],1920.

3" AZEVEDO, F.Da educacao fisica[S.I.: s.n.],1920.
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mulheres, oportunizaram aos homens possibilidadesores de se desenvolverem

fisicamente, pois, como a ciéncia ja provou, o gonpmano tem uma capacidade muito
grande de evolucdo, a qual se da como respostaatidapa fim de buscar a homedstase
frente a estimulos estressantes ao qual é submbBgdsa forma, os homens, por serem mais
estimulados, apresentavam caracteristicas fisicesp por exemplo, mais forca do que as
mulheres, o que acabava por reforcar o pensamemanante masculino sobre o papel da
mulher, qual seja, que seu corpo era fragil, detic® que seu papel ao praticar atividades

fisicas era Unica e simplesmente o de preparardagoaaternidade.

No periodo conhecido como “Estado Novo”, a pditelucacional orientava os
professores a exaltarem o nacionalismo, criticar@niiberalismo, o comunismo e a
valorizarem o ensino profissionalizante. Em 1931&i a&onstitucional N.° 1 da Constituicao

dos Estados Unidos do Brasil de 10/11/1937 trazisem artigo 132 os seguintes dizeres:

Artigo 132 - o estado fundara instituicdes ou dar&eu auxilio e protecdo as
fundadas por associagbes civis, tendo umas e optadim, organizar para a
juventude, periodos de trabalho anual nos campfisieas, assim como promover-
lhes a disciplina moral eadestramento fisico de maneira a prepara-la ao
cumprimento dos seus deveres para com a econoraiadefesa da nacgéo [...]
(CASTELLANI FILHO, 1988, p. 80, grifos nossos).

Quando o artigo fala em deveres com a economdg-pe entender como sendo
um meio para preparar mao-de-obra fortdiseccamente capacitada para trabalhar nas
indUstrias que gradativamente iam se fortalecerttiuretanto, para isso, era de vital

importancia o trabalho da Educacéo Fisica nesgai@eio.

A intencdo que o Estado Novo tinha com a Educ#&géica era a de adestrar a
populacao para cumprir seus deveres, 0 que, e@squafavras, entende-se como: preparar as
pessoas para a defesa da Patria dos perigos imtemdaernos — conforme discurso de Helion

Povoas? citado por Castellani Filho:

Entreguemos ao exército todos os poderes paraogeetor de Educacéo Fisica,
ponha em pratica em todo o territério nacionaljatécnica disciplinadora que é, no
momento, um evangelho salutarissimo a nacéo. RParadr a salvo das tormentas,
organizando a nossa defesa, o exército gloriostigarele um “Homem brasileiro”,

com todas as letras mailsculas, bem, mailUsculadia@tes, entreguemo-nos a ele,
porque sé ele disp6e dos elementos necessariosranascimento de vigor fisico

indispenséavel a organizacéo bélica de uma Painda &jue a mais pacifica, como a

% POVOAS, Hélion. A tese: A marcha para as altuResista Educacéo Fisican. 44, nov.1938.
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nossa. Seja o Brasil, todo ele, no tocante a Edocdgsica, uma Escola de
Educacéo Fisica do Exército (CASTELLANI FILHO, 199887).

A Educacdo Fisica era praticada no ramo industrigherciario e agricola como
um meio para educar o trabalhador, melhorar a sumes repor as forcas perdidas,
sociabilizar os funcionarios criar neles uma identidade com a empresa, dasdertum
sentimento de valorizagdo. Conforme relatos do Megacio Rolin¥® em 1941, citado por
Castellani Filho (1988, p. 97):

Atividade dessa natureza (exercicios, natacéo, diokismo, remo) (...) constituem
oportunidades favoraveis para que o trabalhadosgp@evar a efeito, intima
comunh&@o com seus camaradas e intima ligacdo cdine@o da empresa [...] O
desporto serve admiravelmente para realizar o supnerincipio da unidade da
empresa, no sentido de uma verdadeira comunidadleEgte revigoramento e
fortalecimento corporais, mediante os desportasyes ao ar livre e ao sol devem
compensar o esfor¢o realizado no desempenho dag&of proporcionando forcas,
alegria e saude.

Tudo isso parece ser muito bonito, muito impodantima espécie de
reconhecimento por parte dos patrdes, dos emppespdara com os funcionarios, mas
notamos isso apenas se olharmos de modo supertioiab se diz popularmente, “por cima”.
Se essa situacgédo for vista com um olhar macro, amjgo e critico, poderemos notar que 0s
reais interesses dos patrdes para com os funasnéram no sentido de estabelecer uma
fiscalizacdo sobre o trabalhador de forma a camMmltambém em seus momentos néo
vinculados a fabrica; tudo era sempre voltado paratendimento dos interesses dos
detentores dos meios de producdo e para a meltarieapacidade produtiva da classe
trabalhadora brasileira (CASTELLANI FILHO, 1988).

Outro aspecto importante dessas agremiacfes ampiesera o fato de
conseguirem formar trabalhadores treinados e eesest fisicamente e que, através da pratica
da Educacédo Fisica, poderiam manter a saude e udinos afastamentos, as licengas

médicas, e consequentemente, diminuir os gastogalidses e aumentar seus lucros.

Essa preocupacdo crescente em treinar a popuiaickyada tdo a sério que se

chegou a proibir que os menos favorecidos fisicaenese matriculassem no ensino

%9 O major Inacio Rolim era diretor da escola nadiaie Educacéo Fisica, e o trecho transcrito aciona f
retirado da palestra “Educacéo Fisica nas classeslhadoras”, proferida por ele.

73



secundario, conforme decreto 21.241, artigo 2 kee no item 10 da portaria N.° 13 e 16 de
Fevereiro de 1938. Nesse mesmo sentido, chegoo-sgiraulo de sugerir a esterilizacao
dessas pessoas, conforme declaracbes de Waldereao;Ampois para evitar o “[...]
desencadeamento de uma prole nefasta e indtila[.sblucdo seria a esterilizacdo, tanto
masculina quanto feminina, a qual preservaria a aleontinuidade das praticas sexuais e
interromperia a disseminacdo do mal, ou seja, ac§er de ‘seres inlteis a sociedade”
(CASTELLANI FILHO, 1988, p. 86).

Em outros momentos, a legislacéo brasileira tamti@miribuiu para aprofundar o

cisma entre homens e mulheres e aumentar a disegao feminina. O decreto lei n° 3.199,
de 1941, no artigo 54, relatava que ndo era pelandi pratica de desportos incompativeis
com as condi¢des da natureza feminina, devendmedlim Nacional de Desportos baixar as
necessarias instrucdes para as entidades despdtiasileiras (DECRETO LEI, N° 3.199,
1941). Também a deliberacdo do Conselho NacioralDisportos (CND), n° 7/65 proibia
para as mulheres a prética de lutas de qualquerezat futebol de campo, salédo e praia, polo
aquatico, polo, rugby, halterofilismo e beisebocAETELLANI FILHO, 1988).

Tal proibicéao oficial se manteve por 14 anos; sutmem 1979, o CND revogou a
deliberacdo n°® 7/65. Contudo, um dos fatores que omatribuiu para isso foi o fato de o
presidente da Confederacdo Brasileira de Juddremado o nome de quatro atletas,
relacionando-as como homens, e as mesmas tereradgantedalhas. Todavia, ndo houve
por parte das autoridades nenhum incentivo a présportiva feminina, ou seja, eles apenas
nao proibiam a pratica, mas incentivo mesmo pardama mentalidade discriminatoria e dar
condi¢des iguais as dos homens ao esporte, ndece.hbov apenas em 1986 que o CND
reconheceu a necessidade de estimular a participhas mulheres nas varias modalidades
esportivas e, ao justificar a sua decisdo, denund@modo incontestavel as circunstancias
que provocaram essa discriminacdo das mulheresspastes, ou seja, alegaram que haviam
proibido, devido as restricbes dos costumes e dgetwionalismo e as rotinas dos afazeres
domésticos e familiares (CASTELLANI FILHO, 1988).

Com o fim da Segunda Grande Guerra, o0 mundo gSdidiem dois grandes
blocos: de um lado, os paises socialistas liderpdt@sextinta Unido Soviética; do outro, os

paises capitalistas liderados pelos Estados Uniflas blocos competiam entre si para

40 ARENO, Waldemar. Higiene e saudRevista Educacado FisicdS.l.: s.n.], p. 40-42, 1941.
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afirmarem o seu poderio e o sistema sociopoliten@ @ mundo. Nesse contexto mundial, o
Brasil comecou a ser afetado por influéncias nanericanas.

Com esse “apoio” norte-americano, as leis educaomomecaram a ser
influenciadas por tendéncias tecnicistas; a Educ&gsica, nesse contexto tecnicista, passou
a ser compreendida, conforme o decreto 69.4506fMoama “atividade que por seus meios,
processos e técnicas, desperta, desenvolve e aariméorcas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando, constitui um dtses basicos para a conquista das
finalidades da educacéo nacional” (DECRETO LEI6R%50, 1971). Esse decreto tambéem
determinou a quantidade de aulas semanais (tréssiioo primario e médio e duas sessdes no
ensino superior) e a duragdo da aula (50 minutdéin disso, refletiu toda uma visdo sexista
da época quando instituiu a separacdo dos alunosepo, conforme artigo 5°, inciso 3°:
“Quanto a composicao das turmas, 50 alunos do mesrm preferencialmente selecionados
por nivel de aptidao fisica” (DECRETO LEI, N° 69043971). Ou seja, esse decreto era a

mais pura expressao da segregacao presente ndastecta época.

Nesse periodo, com a tomada do poder pelos ragditapb a égide do tecnicismo,
0 esporte ja era o principal conteudo da EducagsioaFEscolar (BETTI, 1991). O esporte,
que j& havia se fortalecido muito na Europa, passganhar cada vez mais espac¢o nas aulas
de Educacdo Fisica, e ocorreu um processo de esmupio na Educacdo Fisica com a
introducéo do Método Desportivo Generalizado (CABIANI FILHO, 1988).

Os esportes eram utilizados como “cortina de furhpeaa o regime opressor,
alienando o povo, buscando formar atletas e coirsdxgpotéticos bons resultados nos
esportes, fazendo uma espécie de marketing do @egintambém buscando minimizar
possiveis articulagdes politicas que oferecessstogiao poder das elites, conforme relata
Castellani Filho (1988, p. 121):

[...] por conta do decreto lei n® 705/69, (coubedacacéao fisica) colaborar, através
de seu carater ludico-esportivo, com 0 esvaziameletoqualquer tentativa de
rearticulacdo politica de movimento estudantil. déwviciava-se, dessa forma, os
tracos alienados e alienantes absorvidos pelo dpagem” vivida pela Educacédo
Fisica.

Darido (2004, p. 108) relata as caracteristicasppumeavam a Educacéao Fisica

nessa fase histérica, conforme segue:
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E nessa fase da histdria que o rendimento, a setkigimais habilidosos, o fim
justificando os meios estdo mais presentes no xiontla Educacdo Fisica na
escola. Os procedimentos empregados sdo extrenamieetivos, o papel do
professor é bastante centralizador e a pratica repaticio mecéanica dos
movimentos esportivos.

Os esportes tomaram conta totalmente das aulaslueagao Fisica Escolar, de

tal modo que o esporte subsidiou a Educacao Féeicseus codigos, conforme segue:

[...] temos, entdo, ndo o esporte da escola, mas sisporte na escola. Isso indica a
subordinacdo da Educacdo Fisica aos cddigos/sentldoinstituicdo esportiva,
caracterizando-se 0 esporte na escola como um ngareento da instituicdo
esportiva: esporte olimpico, sistema desportivoiomat e internacional. Esses
cbédigos podem ser resumidos em: principios de mesutio atlético/desportivo,
competicdo, comparacéo de rendimento e recordgglareentacao rigida, sucesso
no esporte como sinbnimo de vitdria, racionalizacio meios e técnicas etc.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 54).

Aos poucos, o esporte se imp6s a Educacao Fisgtaymentalizando-a para que
ela atingisse o0s objetivos definidos pelo propigiesna esportivo. Tal processo nao era
acompanhado de uma reacdo critica por conta daaE@licFisica; contraditoriamente, a
Educacédo Fisica se utilizou dos elementos esperipava justificar a sua permanéncia na
escola como forma de autovalorizacdo (BRACHT, 200@sse contexto, a escola tomou
para si a tarefa de servir, de fornecer a base paaporte de rendimento. As aulas de
Educacao Fisica na escola tornaram-se um local paescoberta do talento esportivo. A
instituicdo esportiva, por sua vez, também sempgenaentou que esporte era cultura e
educacao, para legitimar-se no contexto social (BRA, 1992). O professor de Educacao
Fisica, nesse contexto esportivista, passou arséspor-treinador e o aluno, aluno-atleta
(COLETIVO DE AUTORES, 1992). As aulas buscavam ndmmento, a competicdo, 0s
recordes (BRACHT, 1992); havia uma preocupacdo ssic@ com 0S gestos técnicos,
estereotipados, com a padronizagcdo, num processmigificacdo da consciéncia (SADI,
2004).

Contudo, a mulher, nesse novo contexto, continsa&®r discriminada, a ser

colocada & sombra do homem, conforme segue:

Com a introducéo do esporte moderno como conteadmdcacéo fisica escolar no
Brasil, a mulher manteve-se perdedora porque erecupo fragil diante do homem.
Todavia, era por “natureza” a vencedora nas damgass artes. O corpo da mulher
estava, pois, dotado de docilidade e sentimentjdades negadas ao homem pela
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“natureza”. Aos homens era permitido jogar futelbalsquete e judd, esportes que
exigiam maior esforco, confronto corpo a corpo evimentos violentos; as
mulheres, a suavidade de movimentos e a distaradattios corpos, garantidas pela
ginastica ritmica e pelo voleibol. O homem queipaate esses esportes correria 0
risco de ser visto pela sociedade como efeminaddut€bol, esporte violento,
tornaria 0 homem viril e, se fosse praticado peldher, poderia masculiniza-la,
além da possibilidade de Ihe provocar les6es, edpwmte nos érgaos reprodutores
(SOUSA; ALTMANN, 1999, p. 57-58).

Na década de 80 do século XX, segundo Bracht (1998piu o chamado
movimento renovador da Educacéo Fisica. Tal movioperum primeiro momento, buscava
dar mais cientificismo & Educacdo Fisica. Segursde @iés, era preciso orientar a pratica
pedagogica com base no conhecimento cientifico.séNgseriodo, entrou em cena a
perspectiva que se baseia nos estudos do desengata humano (desenvolvimento motor e

aprendizagem motora).

Num segundo momento, a critica & Educacéo Fisioa fnais radical. Tal fato se
deve, entre outros motivos, a inclusdo da Educk¢fioa no sistema universitario brasileiro,
0 que levou os professores da graduacdo a busapralficacdo nos programas de pos-
graduacéo, primeiramente no exterior e depois @agiBlUm grupo de professores optou por
frequentar cursos de pos-graduacdo em Educacacasd; Rsse grupo, influenciado pelas
discussbes pedagdgicas, principalmente pela sga@obofilosofia da educacéo de orientagédo
marxista, comecou a criticar veementemente o pgredida aptiddo fisica e esportiva que

dominava as analises da area.

O eixo central da critica que se fez ao paradigmaptidao fisica e esportiva foi
dado pela andlise da fungdo social da educacd@ EFdem particular, como
elementos constituintes de uma sociedade capitatigtrcada pela dominacdo e
pelas diferencas (injustas) de classe.

Toda a discussao realizada no campo da pedagdgia socarater reprodutor da
escola e sobre as possibilidades de sua contribpi@é uma transformacéo radical
da sociedade capitalista foi absorvida pela EF (BRA, 1999, p. 6).

Essa década foi muito fecunda para a EducacdoaFesit termos literarios;
muitas das obras datadas desse periodo se tornaenns da histéria recente da area, dando

origem a algumas das chamadas abordagens da Ed#gdaica.
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Tais abordagens, segundo CAPARROZ (1997), além odepe&rem com 0S
modelos anteriores, tinham também o intuito de rapst importancia e justificar a presenca

da Educacéo Fisica no curriculo, tentando retidalenarginalidade.

Foram varias as abordagens que surgiram aposnessento, dentre elas

podemos citar:

Humanista, Fenomenoldgica, Psicomotricidade, Base®d Jogos Cooperativos,
Cultural, Desenvolvimentista, Interacionista-Comstista, Critico-Superadora,
Sistémica, Critico-Emancipatéria, Saude RenovaderIDO, 2004, p. 110).

Dessas abordagens, ndo obstante a importancieagaeuma representou para a
Educacdo Fisica, interessa-nos conhecer um poude subre a abordagem critico-
superadora. Ela tem como obra principal o livketodologia do Ensino da Educacéo
Fisica” (1992), do Coletivo de Autores.

Essa abordagem utiliza como ponto de apoio um misceocial (DARIDO,
2004). Segundo ela, a Educacéo Fisica deve esttadat as transformacdes sociais, politicas
e econdmicas, tendo em vista a superacao das diesidas sociais.

Segundo tais autores, a Educacao Fisica é enteoalda sendo uma disciplina
que trata pedagogicamente na escola os temas tlaacuobrporal, ou seja, 0s jogos, a
ginastica, as lutas, as dancas, as acrobaciagnaanio esporte, entre outros (COLETIVO
DE AUTORES, 1992); ela busca entender com proflatkdo ensinar, o que néo significa
apenas transferir ou repetir conhecimento ja etalmpor outras pessoas, mas refletir sobre
ele e criar as possibilidades de sua producédocayritvalorizando a questdo da

contextualizacdo dos fatos, o resgate historictr@ansformacao da realidade como um todo.

A Educacao Fisica deve compreender as relacdenteiglépendéncia que jogo,
esporte, ginastica e danca, ou outros temas querea compor um programa de
Educacdo Fisica, ttm com os grandes problemas -goliicos atuais como:
ecologia, papéis sexuais, saude publica, relagdgais do trabalho, preconceitos
sociais, raciais, da deficiéncia, da velhice, ttisicdo do solo urbano, distribuicio
da renda, divida externa e outros. A reflexdo selses problemas é necessaria se
existe a pretensdo de possibilitar ao aluno dalegmiblica entender a realidade
social interpretando-a e explicando-a a partir slass interesses de classe social.
Isso quer dizer que cabe a escola promover a s@feata pratica social. Portanto,
os conteudos devem ser buscados dentro dela (COEDE AUTORES, 1992, p.
62-63).
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Os autores propdem um trabalho visando a transfgimsocial; assim, afirmam
que a Educacao Fisica deve contribuir para a affimdos interesses de classe, das camadas
populares, na medida em que desenvolve uma refotde valores, como solidariedade em
detrimento ao individualismo, cooperacédo confrotitaa disputa, distribuicdo ao invés da
apropriacéo, enfatizando a liberdade de expressamalimento, negando toda e qualquer
forma de dominagédo ou submissédo do homem pelo ho(@&@hETIVO DE AUTORES,
1992). Com relacédo aos conteudos, estes devensaahiglos levando em consideracéo a
relevancia social, sua contemporaneidade e adeg@asialunos e alunas de acordo com as

suas caracteristicas sociocognitivas (DARIDO, 2004)

Portanto, segundo essa abordagem, € possivel afjueana Educacédo Fisica, o
importante € trabalhar o movimento corporal conmguagem, como conhecimento criado
pelo ser humano, que busca através de uma prafleaiva compreender a realidade social
como algo dindmico que carece de mudancas a fimudeas desigualdades sociais sejam
corrigidas e que as discriminagdes, seja por qeesté género, raga, etnia, econémica, fisica,

entre outras, desaparegam .

Atualmente, varias abordagens da Educacdo Fisimano ca citada acima,
convivem mutuamente, influenciando e tendo vis@iesehtes sobre o que € Educacao Fisica
e qual a sua importancia na escola. Todavia, i@eajaer dizer que as outras influéncias que
a Educacao Fisica sofreu desapareceram. O higienmsitivismo, eugenismo, militarismo,
tecnicismo, esportivizacdo, entre outras, continmamito presentes no cotidiano de muitos
professores e professoras e ainda se faz necessditmtrabalho e muita discussao para que
a Educacao Fisica se veja livre desses ran¢os sfagm Contudo, 0s primeiros passos ja

foram dados e agora é s6 continuar a caminhada.

Pois bem, depois dessa rapida “viagem” pela hestde Educacdo Fisica no
Brasil, percebemos que ela teve seu inicio pornmdio dos militares, que a utilizaram como
forma de treinamento para a guerra. Depois, pduéntia dos médicos higienistas, que
queriam dar ao Brasil mais “saude” e tira-lo dastr a Educagédo Fisica era vista como
assepsia social para formar uma “raca sadia’. Coamescimento da industrializacdo, a
Educacado Fisica deveria treinar os operarios, laar-forca, descansa-los e aliena-los. No
periodo da ditadura militar, o esporte, sob a érfltia tecnicista, serviu de “cortina de
fumacga” para as atrocidades cometidas. Em todes gesiodos, algumas semelhancas sdo
encontradas; dentre elas, podemos citar: a falteeftlexdo tedrica sobre a importancia da

Educacado Fisica; a utilizacdo para fins “obscumgsVernamentais; o professor como um
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simples demonstrador e o aluno como simples exeautexclusdo dos considerados menos
aptos (portadores de necessidades especiais, jgEss®as com baixa capacidade motora e

as mulheres).

Atualmente, para combater esses problemas, quesa@anuito diferentes dos
apresentados pela historia da educacdo brasileir@ual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n.° 9.394/96, apesar dos seus varioseprab] mostra-se comprometida com a
cidadania e rejeicdo a exclusdo. Esses espacoscdginos sao garantidos também pelas
diretrizes curriculares do Ensino Fundamental,aflagam como principios para a educacgao a
garantia dos direitos e deveres a cidadania, uriticaade igualdade, solidariedade e ética.
Da mesma forma, os PCNs apresentam uma visédo ldedo¢ cooperatividade e igualdade de
direitos, servindo de apoio para as discussfessendelvimento dos projetos educativos
(SOUSA; ALTMANN, 1999).

Especificamente os PCNs de Educacéo Fisica trataquelstdes que justamente
rompem com todo esse histérico de “fazer por fazegtn uma reflexdo do por que fazer.
Esse documento, ao eleger como eixo norteadoragamia, pontua que a Educacao Fisica

deve levar os alunos a serem capazes de:

e participar de atividades corporais, estabelecemdlacées equilibradas e
construtivas com o0s outros, reconhecendo e regpeitaaracteristicas fisicas e de
desempenho de si préprio e dos outros, sem dis@aimpior caracteristicas pessoais,
fisicas, sexuais ou sociais;

« adotar atitudes de respeito mutuo, dignidaddidas@dade em situacdes ludicas e
esportivas, repudiando qualquer espécie de vi@énci

» conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar deaptiade de manifestacdes de cultura
corporal do Brasil e do mundo, percebendo-as coewrso valioso para a
integracao entre pessoas e entre diferentes gsaoass;

* reconhecer-se como elemento integrante do anghiadbtando habitos saudaveis
de higiene, alimentacéo e atividades corporaiaci@hando-os com os efeitos sobre
a prépria saude e de recuperacdo, manutencao eriaala saude coletiva;

* solucionar problemas de ordem corporal em diteertontextos, regulando e
dosando o esforgco em um nivel compativel com asilptidades, considerando que
o aperfeicoamento e o desenvolvimento das competiorporais decorrem de
perseveranca e regularidade e devem ocorrer de saaaiivel e equilibrado;

« reconhecer condicdes de trabalho que compromesgmocessos de crescimento e
desenvolvimento, ndo as aceitando para si nem @srautros, reivindicando
condicdes de vida dignas;

» conhecer a diversidade de padrdes de saldeakelegtética corporal que existem
nos diferentes grupos sociais, compreendendo seecBio dentro da cultura em que
sdo produzidos, analisando criticamente os padiifatgados pela midia e evitando
0 CONSUMIisSMo e 0 preconceito;
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» conhecer, organizar e interferir no espaco dendorautbnoma, bem como
reivindicar locais adequados para promover ativddadcorporais de lazer,
reconhecendo-as como uma necessidade basica dws@no e um direito do
cidadédo (BRASIL, 1998, p. 83-84).

Os PCNs elegem os contetdos da Educacao Fisfoantke semelhante ao qoe
Coletivo de Autores (1992) havia instituido, ouaseonhecimentos sobre o corpo, esportes,
jogos, lutas, ginasticas, atividades ritmicas eesgivas. Além disso, na parte de orientacdes
didaticas, tratam de alguns problemas que sempermrsn presentes na Educacao Fisica, a
saber: organizacao social das atividades e atenchwersidade; diferencas entre meninos e
meninas; competicdo e competéncia; problematizagde regras; uso do espaco;

conhecimentos prévios; apreciacao/critica (BRA%098).

No tocante a diferenca entre meninos e meninasieadiz:

Particularmente no que diz respeito as diferengre @s competéncias de meninos
e meninas deve-se ter um cuidado especial. Muitassad diferencas séo

determinadas social e culturalmente e decorrena, @i&m das vivéncias anteriores
de cada aluno, de preconceitos e comportamentescetpados. As habilidades

com a bola, por exemplo, um dos objetos centraisuttara ludica, estabelecem-se
com a possibilidade de pratica e experiéncia cose esaterial. Socialmente essa
pratica € mais proporcionada aos meninos que, mortdesenvolvem-se mais do

gue meninas e, assim, brincar com bola se tranaferm“brincadeira de menino”.

O raciocinio inverso também poderia ser feito, poisstem habilidades que as
meninas acabam por aperfeicoar em funcdo de umar reaperiéncia; mas o
fundamental é que existe um estilo diferenciad@eenteninos e meninas, como
também existe entre diferentes pessoas de praticarmesma atividade lidica ou
expressiva. S8o modos diferentes de ser e atuardewem se completar e se
enriquecer mutuamente, ao invés de entrar em tmBfiautados em esteredtipos e
preconceitos.

As intervencdes didaticas podem propiciar expei@@nde respeito as diferencas e
de intercambio: dividir um grupo de primeiro ciglm trios, cada um deles contendo
pelo menos uma menina, e colocar para elas a tdeeémsinar uma seqiéncia do
jogo de elastico; ou ainda atribuir aos meninosapep de técnicos num jogo de
futebol disputado por times de meninas (BRASIL,8,92 83-84).

Apesar de a visdo contida nesse texto ser de foena estereotipada, pois parte
do principio de que o jogo de elastico é um joge maa menina sabe e, por outro lado, de
que todo menino sabe jogar futebol, os avancoslaéws, por exemplo, quando o texto relata
que as diferencas entre as competéncias, que fosamuitas décadas motivo para exclusao,

sdo determinadas por circunstancias sociais eraidfuwou seja, sao fruto de experiéncias
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anteriores e ndo devem ser consideradas circurstjoara a exclusao, mas sim, devem se

complementar.

Contudo, a nossa pratica cotidiana nos revelangiee € isso o que acontece:
muitos professores de muitas escolas utilizam oNSP€ outras fundamentacfes teoricas
apenas no momento de escreverem o planejamentasponderem questdes de um concurso
publico. Na realidade do dia-a-dia da quadra, bovetilitarismo, os estereétipos de género e
a esportivizacdo das aulas sdo uma realidade. oP®dm 0s professores que se preocupam
em superar os velhos estere6tipos, mesmo porqueldsmuito “trabalho”. Como eu mesmo
constatei, a grande maioria das aulas é baseaddmmdes aplicacdo dos esportes, sem
nenhum compromisso com a reflexdo; € um fazer ggarf(PEREIRA, 2004). Dessa forma,
com aulas desse tipo, 0s alunos que nao se enquadsapré-requisitos exigidos para a sua
pratica sdo excluidos, segregados das aulas. Algp @mo vimos anteriormente, ndo é

muito diferente do que ja acontecia.

Infelizmente, os esteredtipos e 0s preconceitndaareinam e acabam sendo
impressos Nnos corpos; em muitos momentos, a Edwuchigica continua contribuindo,
agregando estereotipos aos corpos, marcando-asndeshente. Tanto é que, independente
do tipo de atividade fisica desenvolvida, que pgetea pratica de um esporte de alto nivel, de
uma partida de futebol em uma escola, de um jogedtk na praia, de uma aula dedy
pumpem uma academia, de uma brincadeira de rua ousimpes caminhada, o corpo tem
papel primal. O corpo fala; ele se expressa e sengelve de acordo com conceitos, normas
e valores, que desde a tenra infancia séo posteenaos e meninas. Dessa forma, o corpo
nos da muitos indicativos da personalidade da peskis seus gostos, das suas crencas, dos
seus valores, do seu modo de vida. Por exempladguaemos uma pessoa com 0 Corpo
“malhado”, logo concluimos que essa pessoa gosfarateear musculacédo; quando vemos

uma mulher usando burca, logo percebemos quersigélmana.

Desse modo, o corpo ndo € simplesmente a mamgidfestie um ser sexuado, mas,
na verdade, ele molda a identidade de género ddadmpelas no¢bes dominantes do que é
ser mulher ou ser homem (SILVA, P.; GOMES; QUEIRQ06). Nessa perspectiva, como
vimos, ha um modo de ser homem e mulher, ha asited@odos de se comportar que sao

associados socialmente a cada sexo, e 0 esportgdede influéncia nesse contexto.

A pratica desportiva centraliza-se na sua relagio @ corpo. O corpo movimenta-
se, actua,(sic) reage, modifica-se, molda-se, transgride, expresseupera,
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transfigura-se de modo a responder as solicitagiiesaquela pratica desportiva
exige. Pode fazé-lo com maior ou menor prazer, cmas ou menos esforco e
visando objectivogsic) diferentes. E um corpo de miltiplas configuracédss,
idades variadas, que expressa etnias, de difereattas, que sofre ou beneficia dos
tratos que lhe sdo dados, portador ou ndo de &efie, e € um corpo sexuado. E
uma multiplicidade de corpos, o corpo que pratiespdrto (SILVA, P.; GOMES;
QUEIROZ, 2006, p. 1).

Para Bourdieu (1995), o social constroi os coquoeo realidade sexuada e como

depositarios de categorias de percepcdo do mundalseonforme segue:

Através de um trabalho permanente de formacaoBilting, o mundo social

constréi 0 corpo, ao mesmo tempo como realidadeastexe como depositario de
categorias de percepcgdo e de apreciagdo sexuguéese aplicam ao proprio corpo
na sua realidade biologica [...] Ele [o mundo] rese nele [o corpo] notadamente

condensa em pares de oposigdo, as categorias fantasnde uma visdo do mundo
ou se se (sic) prefere, de um sistema de valotedeaum sistema de preferéncias
(BOURDIEU, 1995, p. 144, grifos do autor).

Bourdieu (1995) continua, dizendo que o mundoatdonprime no corpo um
programa de percepcédo, de apreciacdo e de acaonajuealiza, constréi ou institui a
diferenca entre os sexos de acordo com uma vis@candio mundo, que é produto de uma

relagéo arbitraria de dominacdo dos homens sobreitieres.

Portanto, podemos comparar o corpo humano a ugiagpascrita pela esséncia
bioldgica, mas que o mundo social e todas as B®gigociais vao acrescentando linhas ou
realcando o que ja esta escrito de acordo com dewdogia sexual masculina dominante, de
modo que o que foi escrito ou real¢cado se des@tazer da pessoa.

O corpo que pratica esportes, ou outra atividésleaf deve ser concebido em si
mesmo e como incorporado pela construcdo do gémercseja, como € visto, como é
concebido por uma ideologia hegemonica. Entretaagajesigualdades e injusticas entre 0s
homens e as mulheres, que estdo presentes nosess@éio reflexo e ao mesmo tempo
construto do que ja ocorre na sociedade em gem@lmihindo esportivo, assim como na
sociedade, o masculino e o feminino assumem valdisstos, e 0s esportes sdo uma

atividade de fundamental importancia para a cogdtrulas identidades sexuais.

Todavia, h4 uma predominancia masculina que, ceimws anteriormente,

apresenta raizes histoéricas, culturais e politeasesmo nos tempos atuais, em que homens e
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mulheres tém um pouco mais de chances de partapate diversificadas atividades
esportivas, muitos ainda continuam com sériasi¢éss vinculadas a discriminacdes sociais
e culturais (SILVA, P.; GOMES; QUEIROZ, 2006). Saulher no contexto esportivo tem
sido, e ainda é, viver a sombra das questdes aidtuindas da dominacdo masculina (PAIM;
STREY, 2006).

Temos varios exemplos dessa segregacédo no eapumtePara comecar, todos 0s
esportes que utilizam implementos movidos a motomo é o caso das competicdes
automobilisticas, ndo sao categorizados por sexeef@, homens e mulheres podem competir
juntos. Um caso muito famoso no Brasil, por exem@la presenca da ex-sem-terra, Débora
Rodriguez, que compete pela formula Truck. Porooldado, os esportes que nao utilizam
maquinas automotoras sao divididos em categoriazuhasa e feminina, como € o caso da

grande maioria dos esportes que conhecemos.

Em algumas modalidades esportiyaslas regras oficiais, as mulheres ndo podem
participar, como no caso do Sumd, no qual elasudénam competir ha menos de oito anos e
mesmo assim, no Japao a pratica feminina aind& m@&omitida. A mulher nem sequer pode
entrar noDohyd#* tanto é, que causou um grande escandalo quandonurteer, em
novembro de 2007, tentou invadir ubohyd,constituindo uma ofensa as leis tradicionais do

Sumo??

Da mesma forma, ha esportes em que s6 as mufietaspam, como € o caso da
Ginastica Ritmica Desportiva (GRD) e do nado sim@ado. Em outros esportes, em que
mulheres e homens podem competir, como no vole@aliferenca esta na altura da rede;

para os homens, a rede mede 2,43m de altura, eparalheres, 2,24m.

Ja& em outros esportes, como é o caso da Gindstisdica e do Atletismo, as
provas sdo diferentes para homens e mulheres. Nastigia Artistica, as competicdes
masculinas envolvem seis provas, sendo elas: sa@alo com alcas, argola, salto, paralelas

simétricas e barra. E as femininas envolvem quatatio, paralelas assimétricas, trave de

“ Dohy6é uma arena ou ringue, uma plataforma quadrada (eoa altura de 60 cm) feita de terra batida e um
grande circulo desenhado com aproximadamente 4f®sde diametro. E coberto por uma espécie badel
gue tem o carater religioso de proteger os lutajoogéerecer boa colheita e sucesso (NAGAOKA, s/d).
Disponivel emhttp://www.nippobrasil.com.br/3.especial_esportgsfd sumo.php

“2 Disponivel em:
http://gazetaonline.globo.com/esporteonline/ouspsetes/outrosesportes_materia.php?cd_matia=35417 &
ite=891
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equilibrio e solo (NUNOMURA,; NISTA-PICCOLO, 20040 Atletismo, por sua vez,
apresenta muitas diferencas, conforme dados dee@enaicao Brasileira de Atletismo (2008):

| - PROVAS DE PISTA (CORRIDAS)

Tipo de Prova

Distancias para o Masculino

Distancias para o Feminino

Corridas Rasag

100m, 200m, 400m, 800m, 1.000m, 1.50
1 milha, 2.000m, 3.000m, 5.000m, 10.00(
20.000m, 1 hora, 25.000m, 30.000m

100m, 200m, 400m, 800m, 1.000m, 1.500m, 1 milfGOam,
3.000m, 5.000m, 10.000m, 20.000m, 1 hora, 25.0@0n000mM

Corridas com

; 110m e 400m 100m e 400m
Barreiras
Corridas com 3.000m 3.000m
Obstéaculos
Revezamentos ~ X100m, 4X200, 4x400m, 4x800m e 4x100m, 4x200m, 4x400m, 4x800m e 4x1500m

4x1500m

Il - PROVAS DE MARCHA ATLETICA

Local da Proval

Distancias para o Masculino

Distancias para o Feminino

Pista

20.000m, 2 horas, 30.000m e 50.000m

5.000m, 10.000m e 20.000m

Rua

20km, 2 horas, 30km e 50km

5km, 10km e 20km

Ill - PROVAS DE CAMPO

Tipo de Prova

Masculino

Feminino

Saltos Em Altura, com Vara, em Distancia e Trig Em Altura, com Vara, em Distancia e Triplo
Arremesso Peso Peso
Lancamentos Disco, Dardo e Martelo Disco, Dardo e Martelo

IV - PROVAS COMBINADAS

Tipo de Prova

Distancias para o Masculino

Distancias para o Feminino

Corridas Rasag

Decatlo

Heptatlo

As Corridas de Rua também séo provas oficiais titigitno,porém sem distancias definidas em Regra, mas somendadas, tar
para o masculino como para o feminino. As dist&n@aomendadas séo:

15km - 20km - Meia-Maratona - 25km - 30km - Marat@d2.195m) - 100km e Revezamento em Rua (com sertotal de
42.195m).

VI - CROSS COUNTRY

Da mesma forma que as Corridas de Rua, as prov@sods Country (Corrida através do Campo) séo grofiaiais do Atletismo,
igualmente com distancias recomendadas, que sByasites, ja para as categorias oficiais do Attett

Categoria Masculino Feminino
Adulto - prova 12km 8Kkm
longa
Juvenil 8km 6km

VII - CORRIDAS EM MONTANHA
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A mesma Regra para as provas de Cross Country ase@érridas em Montanha, cujas distancias recoagasdséo as seguintes,
dois tipos diferentes de provas:

a) Corridas em Subida de Montanha:

) Masculino Feminino
Categoria
Distancia Subida Distancia Subida
Adulto 12km 1.200m 7km 550m
Juvenil 7km 550m

b) Corridas com largada e chegada no mesmo nivel:

. Masculino Feminino
Categoria
Distancia Subida Distancia Subida
Adulto 12km 700m 7km 400m
Juvenil 7km 400m

Como é possivel notar nos dados acima, fica bearo ajue as diferencas
expressas nas regras sao possivelmente reflexpreosnceitos e expectativas diferenciadas
e desiguais para homens e mulheres. Nos esportepieras capacidades fisicas, que sdo
culturalmente associadas ao homem, como forcast@esia, velocidade, etc., ndo sdo tao
necessarias € as maquinas assumem a maior paeelexiéncias, como é o caso das
competicbes automobilisticas e motociclisticashasiens e as mulheres competem juntos,
pois na cabeca dos dirigentes, ndo seria “covag]igbr outro lado, a probabilidade de uma
mulher ganhar € muito reduzida, pois, historicamegitis ndo foram treinadas para aquilo e a
participacdo feminina ainda é muito pequena; care@gmente, as chances de vitéria das
mulheres ficam bem reduzidas. E se por ventura mmumher chega a ganhar, o mérito da

vitoria fica a cargo do equipamento utilizado plar e

Entretanto, Tamburrini (1999) denuncia que em 1@0@tiradora Elvira Isabel
Bella participou como a unica mulher no 54° campémule tiro disputado na Argentina, na
categoria Fuzil Militar (300m Mauser), e foi a vedora; todavia, 0 machismo da Federacao
Argentina impediu que ela fosse declarada campéditeve que se contentar em ser a mulher
melhor classificada; para justificarem essa decid@dararam que havia sido um erro deixar
uma mulher participar de uma competicdo reservadahamens; no entanto, ela ja havia
participado de competicbes desse tipo nos cince anteriores. Outro caso ja havia ocorrido
em 1992, quando a atiradora chinesa Zhang Shanogantedalha de ouro em uma
competicdo mista de tiro, inclusive igualando corde mundial e quebrando o olimpico. O

fato afetou tanto o orgulho masculino que, des@earido, a Unido Internacional de Tiro
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nao promoveu mais competicdes mistas. Ou sejaaatmas mulheres estavam amargando
lugares de pouco destaque, enquanto eram figuraeles podiam competir a vontade;
contudo, quando elas comecaram a assumir o papaiotigonistas, deixando para tras os

homens, logo arrumaram uma desculpa para segrega-la

O mesmo pode acontecer com as competicbes qumatia sdo mistas; se uma
mulher comecar a se destacar, colocando em riscpr@macia masculing, bem provavel

gue essas competicbes passem a ser categorizadas.

Em relacdo aos esportes exclusivamente feminpmsgue sera que a ginastica
ritmica desportiva e 0 nado sincronizado sdo cagges reservadas apenas as mulheres?
Serd que é porque as exigéncias do esporte sadasquoaracteristicas atribuidas
historicamente as mulheres, como graca, delicathereza, destreza manual e leveza? Diante

de tudo que estudamos até aqui, € bem provavedigue

No tocante ao atletismo, essas concepc¢des deondade feminina ficam bem
claras. Esse esporte, por exigir um vasto treintanenaperfeicoamento das capacidades
fisicas e motoras, e sendo elas as principais megpeis pelo sucesso ou fracasso do atleta, as
provas para as mulheres geralmente exigem menosogm feminino, comparado as
exigéncias do corpo masculino. Ou seja, 0s orgdares tém a concepgéo de que 0 corpo
feminino n&o “resiste” tanto quanto o masculinosiAs as distancias e o nimero de provas

sSa0 menores.

Fato semelhante ocorre no voleibol, no qual aelifiga de regra entre o feminino
e 0 masculino se encontra na altura da rede; diesssa, podemos supor que essa
diferenciagao se refira ao fato de se consideraragmulher ndo tem condi¢des de atacar com
uma rede na mesma altura da masculina por ter nferggs muscular e, consequentemente,

menos impulsdo, ou por ter uma estatura menor.

Diante desses fatos apresentados, é bem plaasivermos que ha a presenca
de esteredtipos sexistas nas praticas esportiwas;nfuito dificil ndo percebermos que o
esporte esta assentado sobre uma ética que disgrinsegrega as mulheres, considerando-as

como seres fracos e inferiores.

Entretanto, tal violéncia sofrida pelas mulherée se resume as discriminacoes
nas regras oficiais. Mesmo nos esportes em quegaasrnao fazem qualquer distingdo entre
homens e mulheres, elas sofrem severas violéneigémkro, que se apresentam quando uma

pessoa tem seus direitos violados de qualquer foemauncédo do seu sexo. Tais violéncias
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podem ser de ordem fisica, psicologica, sexualn@uoica ou simbodlica (PAIM; STREY,
2006). No esporte, tais violéncias de género s&o tlaras, podendo ser observadas nos

deboches, nos estereotipos, nas ofensas, nos pegosnnas intimidacdes, etc.

Em um estudo recente realizado pelas autoras aficaabem claro como as
atletas sofrem esse tipo de violéncia. Os comest@geralmente se dirigem a sua beleza, ao
seu corpo belo. Ndo exaltam a sua competéncia @ileta, como uma pessoa que passa
horas e horas “malhando” em busca de uma condig@a profissional, ou seja, ha uma falta
de reconhecimento do seu trabalho como atletagaga ocorre com o homem. Outro ponto
se refere aos preconceitos; geralmente, as mulpeagsantes de futebol, por exemplo, tém a
sua imagem associada ao homossexualismo; as nuilpeadicantes dessa modalidade
esportiva afirmam que estdo estigmatizadas na dame como homossexuais. O mesmo
ocorre com as mulheres que, em virtude do espagepticam, tém um aumento da massa
muscular, o que leva muitos a considerarem que pdageram sua beleza feminina, sua
feminilidade, ou seja, fazem uma associacdo totaknarbitraria entre a opg¢édo sexual e a
modalidade esportiva praticada e o resultado deslsalho no seu corpo. A pesquisa também
apontou que a violéncia econémica é bem grandelngente, elas ndo conseguem “viver” do
esporte; s6 uma minoria consegue se dedicar exaluente a ele, pois falta por parte do
poder publico, das federacdes e confederacdes pontsdinanceiro (PAIM; STREY, 2006).

As mulheres que se dedicam a pratica esportivieernomuitos riscos, ndo no
sentido fisiolégico, mas um conjunto de riscos sghentes de observacédo dos seus corpos
pelo tipo de modelacdo que sofrem, pelo tipo deimento que expressam. Um corpo
esportista feminino € um corpo aprisionado por wuiéura masculina hegemoénica. Se a
mulher apresenta as formas dominantes de femiddidado se espera que ela pratique
esportes, e se pratica, espera-se que ela fagaalgodalidade esportiva compativel com sua
forma feminina. Se ndo for o caso, considera-se ejaendo é profissional (SILVA, P.;
GOMES; QUEIROS, 2006).

Todos esses dados apresentados, reforcam o quiic@mos anteriormente, que
€ provavel que o esporte esteja — mesmo com tddéaadas mulheres por igualdade —
assentado sobre uma base patriarcal que gera wonpe#o violento e acaba por afastar,
limitar ou prejudicar a preparagcédo das atletasnéiramente, porque o preconceito que as
atletas de algumas modalidades sofrem acaba par dam que muitas desistam de praticar
aqguele esporte, ou porque nao aguentam mais adni@ad ou a associacdo ao

homossexualismo, ou porque ndo conseguem sobrdinaaceiramente com o esporte. Por
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outro lado, muitas atletas, por medo de serem tida® homossexuais, ndo treinam da forma
correta para ndo aumentarem muito a massa musoulgstocuram deixar bem evidentes
algumas caracteristicas “comuns” associadas asenmaslh como por exemplo: cabelo
comprido, unhas compridas pintadas, entre outr@smu que elas venham prejudicar sua
atuacdo dentro do universo esportivo. Tudo isso msmme da nao associagdo ao
homossexualismo ou do ndo afastamento do univesesiderado cultural e socialmente

como feminino.

Dessa forma, vemos que a violéncia de género dtextonesportivo, ou seja, 0s
esteredtipos de género, os preconceitos e as défages de poder nas relagbes
sociais dentro do contexto esportivo, levantad&s (@s) participantes, podem ferir
a individualidade da mulher atleta que é sisteraatente agredida, causando
prejuizos graves e muitas vezes permanentes pasaaasaude emocional e
psicolégica. Em alguns casos, essa violéncia pedeassformar em obstaculos e
impedimentos para a participacdo, crescimento gressao profissional da mulher,
ou seja, afetando ou negando seu direito de deqeéinsar, agir, transformar,
escolher, enfim ser um Ser que se constroi e @nstmundo (PAIM; STREY,
2006, p. 9).

Por outro lado, os esportes que envolvem agresséoliéncia sdo considerados
como forma de iniciacéo a virilidade masculina,regse espaco que os adolescentes ganham
o “status de macho” demonstrando seu desprezo,adsrsofrimentos, mostrando controle
do seu corpo, forca, violéncia e a vontade de gamtiasmagar” seus adversarios. Ou seja,
ele “mostra que ndo é um bebé, uma moca ou um @xea, mas um homem de verdade”
(BADINTER, 1993, p. 94pud SOUSA; ALTMANN, 1999, p. 5933

Nessa manutencdo dos esteredtipos e das desidemlda meio esportivo, a
midia tem um papel de destaque. A comecar peloemamstas, que como j4 relatamos,
geralmente fazem comentarios sexistas, discrinmioaté que acabam constrangendo as
atletas, denegrindo sua imagem e desconsiderandtragslho. Além disso, acabam com
frequéncia dandolosesnas mamas ou nos gluteos das atletas, como spostémte fosse o
corpo delas e nédo o jogo (algo que nao ocorre ogssj masculinos); fazem insinuacdes
quanto a sua sexualidade, sem falar nas fotos @mueiradas durante o jogo, de partes do

corpo feminino que nada tém a ver com o esportepck.

Sobre o papel da midia, Betti (2004) adverte qaspwmrte praticado nas escolas
esta diretamente ligado ao tipo de esporte veioyteth midia, esporte este que esta apoiado

43 BADINTER, ElisabethXY — Sobre a identidade masculina. 2 ed. Rio deirdadova Fronteira, 1993.
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nas formas de producao capitalista, que buscaiadndlizacdo, o vencer a qualquer custo, a
discriminacgéo, a segregacdo de género, a seletaidal forma de esporte veiculado passa a
ser a Unica forma de esporte possivel e acabarsantio 0 “modelo” de esporte para as
praticas escolares (PEREIRA, 2004). Ou seja, oresjgoie analisamos acima, que, por um
lado, considera a mulher fraca, sensual, “objetocdesumo” ou, contraditoriamente,
homossexual (as que querem romper com 0s estargpepque, por outro lado, cobra do
homem ser forte, viril, rapido, agressivo e vioterd justamente esse tipo de esporte que vai
servir de parametro para as aulas de EducacamFIeftuenciados por essa mentalidade,
meninos e meninas irdo as aulas, logicamente, hdsceorresponder a essas concepcgoes.
Nas aulas, os meninos buscardo de toda forma poréer a esses estereotipos, vencer a
todo custo, mostrar sua virilidade, sua forca,ssymmemacia. As meninas buscardo manter sua

feminilidade.

E é justamente por essas concepc¢des segregaderaséghoje, as escolas ainda
mantém turmas separadas por sexo nas aulas decBduegsica, pratica que, como vimos,
remete ao ano de 1971. Louro (1995) alerta que hiéasnresisténcias para um trabalho
integrado, fato esse muito vinculado a todo umoéhist biologicista da Educacéo Fisica,
como vimos anteriormente. Mas, sera que realmenterdade que existem diferencas
significativas entre homens e mulheres que impegam ambos pratiguem juntos uma
determinada modalidade esportiva? Sera que edeasngias estdo presentes desde o inicio
da vida, ou se apresentam depois de determinadoo®i®u sdo fruto de uma ideologia

machista?

Segundo Bee (1986, p.111), que analisa as caplasidésicas entre meninos e
meninas, o ritmo de maturacdo das meninas tem dndi@ae desenvolvimento mais rapido
durante todo o tempo; um exemplo é a puberdadendagas, que comeca antes que a dos
meninos. O crescimento fisico das meninas é mgidaee previsivel. Em relacéo a forca e
velocidade, ha poucas diferencas até a adolescétepais, 0s meninos sao mais fortes e
mais rapidos. No sistema cardiocirculatério, ndest@ncia, 0s meninos desenvolvem mais o
coracdo e os pulmdes, bem como a capacidade dgpadréer mais oxigénio no sangue. Em
relacdo ao tecido adiposo, as meninas, desde oneago, tém uma camada maior de tecido
gorduroso sob a pele e possuem maior porcentagepesio corporal de gordura apdés a
puberdade.

A forca muscular, como comentado acima, s6 aptasema diferenca

significativa apos a puberdade pela presenca dodrio testosterona, pois, ao que se refere
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a propriedade de contracdo e a execucdo da famgagsaos sexos sdo iguais. Além da
testosterona, que favorece o aumento da massa lanusalos filamentos contrateis, a mulher
apresenta mais adiposidade corporal, 0 que conydra uma menor for¢a. Outro fator que
deve ser considerado é que a mulher apresentdimaislidade que os homens, pela menor
quantidade de massa muscular e pela maior elasteide tenddes e ligamentos (AZEVEDO,
1988apud OLIVEIRA, 1996)*

Em relacdo a resposta neuromuscular, na faixéaedé& 6 a 18 anos, ndo ha
diferenca significativa entre meninos e meninasntpua eficiéncia do uso dos pequenos
musculos; contudo, as mulheres apresentam umeezgstranual melhor. Além disso, néo
existe nenhuma diferenca significativa no tocantelacidade de reagdo perante um estimulo
visual (KLAFS; LYON, 1982apud OLIVEIRA, 1996)" No tocante a capacidade aerébica
maxima, 0os homens ndo apresentam diferencas sajivis; ambos 0s sexos mostram-se

capazes; em relacdo a captacdo de oxigénio, cqnosdbomens apresentam uma maior
poténcia aerébica maxima, de 10% a 30% em rela;&wberes.

Tais dados nos mostram que realmente existemedifas entre homens e
mulheres; biologicamente, os homens apresentamcidaplas fisicas maiores; contudo,
devemos ponderar que apesar dessas caractersgtieas de certa forma inatas aos homens e
mulheres, ndo significa que todos os homens e @slasulheres apresentem igualmente tais
caracteristicas. Com isso, queremos dizer que odenpos cair em um inatismo irrestrito em
detrimento de um mundo cultural e social. As pesss@o diferentes, existem homens
diferentes de homens e mulheres diferentes de neglh&xistem homens que nédo se
engquadram nos dados dessas pesquisas; 0 mesme caarras mulheres, e além do mais,
condi¢cdes sociais, como: alimentacdo, saneamersicopdmoradia, estresse, entre outros
fatores, influenciam e muito essas caracteristidas. € possivel para uma crianca que nao
tem o que comer ou beber, que passa dias e diakeseima refeicdo, que € constantemente
vitimada por doengas, alcancar o seu pleno desamaito. O bioldgico pode até apresentar
uma pré-disposi¢cdo, mas se o meio ndo é favorasey pré-disposicdo ndo se torna uma
realidade. Ainda mais no Brasil, onde milhdes despas passam fome, moram em

submoradias, sdo vitimas da violéncia e das dri@j@snesmo antes de nascerem).

4 AZEVEDO, Tania M. C.A mulher na Educacgdo Fisica: preconceitos e estereétipos. 1988. 233 f.
Dissertacao (Mestrado em Educagéo) - Faculdadeldesgdo, Universidade Federal Fluminense: Nitd&88.

S KLAFS, Carl; LYON, M. JoanA mulher atleta: guia de condicionamento e treinamento fisico. .2Réd de
Janeiro: Interamericana, 1981.
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N&o obstante essas caracteristicas, devemos emrsidmbém a questdo do
treinamento das habilidades. Como ja mencionaderianhente, ndo € possivel uma pessoa
apresentar certa caracteristica se ela ndo a aarge0ao necessita, se ndo é estimulada para
aquilo. Os seres vivos de um modo geral, e pritrtigate o ser humano, tém uma capacidade
incrivel de adaptacdo. Dessa forma, se o ambientle @le estd requer determinadas
caracteristicas, € bem provavel que ele as apeesdmita crianca que vive o horror da guerra,
que vé dezenas ou até centenas de mortos conséamdéetara outra concepcao e reagira de
modo diferente em relacdo a morte; o contrariorectsm uma crianga que nunca viu alguém
morrer. Atualmente, para os moradores das faveldscas ou paulistas, ver uma pessoa
morta ja ndo assusta tanto, jA ndo comove tanto t@nalguns anos, ou seja, 0 ambiente esta

mudando (infelizmente) nossas concepcdes.

Uma crianca que é criada em uma fazenda, na gqsaledpequena anda varios
quildmetros, caga, pesca, monta animais, plantéheccetc., tera caracteristicas bem
diferentes, tanto psicoldgica quanto fisiologicateede uma crianca que vive em um centro
urbano. Com isso, queremos dizer que as necessidadsada ambiente sdo diferentes, que o
estresse sofrido e as adaptacfes necessariaspielitasorpo sdo diferentes, e é justamente
isso que ira4 determinar (considerando as condicii@das acima) quais caracteristicas serdo
mais bem desenvolvidas. Novamente retomando o daetarianca da fazenda e da cidade,
se compararmos o nivel de resisténcia musculami@s com certeza a crianga interiorana
resistira bem mais um esforco do que a outra, poiseu corpo esta sendo treinado
diariamente para isso. Os niveis de esforco didm dando a ela uma capacidade maior,

mesmo considerando que ambas estejam em condmd@simes biologicamente.

O inverso também é verdadeiro; se tomarmos o dasema menina que desde
pequena tem seu espaco restrito, que é privadarties ¢cipos de brincadeiras, ndo tera como
apresentar um bom desenvolvimento no tocante agieigade. Se ela ndo pode correr,
brincar, subir em arvores, fazer “servigcos pesadets’, se ndo € estimulada a utilizar a sua
velocidade, forca, agilidade, resisténcia, entreagy é l6gico que ela ndo ira desenvolver
essas capacidades fisicas. Ja 0s meninos, aormnmeasua maioria, sao estimulados a fazer
tudo isso; dessa forma, com certeza irdo ter esgaidades desenvolvidas. Podemos dizer o
mesmo em relacdo a diferenca entre a coordenacwaniima, a flexibilidade, a paciéncia, a

amorosidade, a ternura, em que as mulheres apaesesgultados melhores que os homens.

E justamente isso que acontece nas aulas de EduEégica de muitas escolas,

que, por possuirem concepcOes ideologicas fundaaent em fatores biologicos,
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proporcionam as meninas oportunidades de movim@ntagstrita, atividades mais simples e
diferenciadas dos meninos, o que a cabo, levawas déficit motor que, com o passar dos

anos, eleva muito a diferenca motora entre merenmosgninas.

Felizmente ou infelizmente, o corpo humano é assiseletivo; 0 que ndo precisa
ele ndo desenvolve, o que néo usa atrofia (FRONTHERAVSON; SLOVIK, 2001), e isso
se repetindo de geracdo em geracao, talvez tesblado nessas diferencas apontadas nos
estudos outrora apresentados (FERREIRA, M., 198®7;2GALLAHUE; OZMUN, 2001).

E importante também registrar que de modo algudemos afirmar que um sexo
tem superioridade sobre o outro; eles sdo aperfiesenties, o que pode ocorrer também
dentro do mesmo sexo (como ja exemplificado), o @@ justifica a separagdo entre 0s
sexos. Entretanto, muitos podem ficar preocupgglms, consideram que 0s meninos podem
machucar as meninas porque sdo mais fortes e elaizeg; todavia, ndo ha motivo para isso,
pois, como foi mostrado, s6 existem diferencasifsdgivas nessas capacidades fisicas apos
a puberdade. Se considerarmos que em média a pdbeesé inicia nas mulheres por volta
dos 10 anos e nos homens aos 12, e para ambosesguose estende por dois anos, as
diferencas seriam constatadas por volta dos 14 ancseja, no final do Ensino Fundamental
e inicio do Médio. Portanto, antes dessa idaderescupacdes sdo desprovidas de qualquer
fundamentacdo cientifica. Além disso, essas capdefd fisicas, como forga, resisténcia,
velocidade, s6 poderiam ser consideradas comoikesigara separar meninos de meninas se
os objetivos da Educacéo Fisica Escolar fossens@alio rendimento. Algo que é totalmente
inaceitavel e incompreensivel no atual nivel episiégicoem que se encontra a disciplina,

mas que, infelizmente, ainda ocorre com muita feqia.

Portanto, por esses argumentos, ndo se justifieantgninos e meninas tenham
aulas separadas; muito pelo contrario, o contato as diferencas, além de promover a
oportunidade de ambos se reconhecerem como ddsremtao mesmo tempo como
complementares — desde que obviamente haja unihoada prol disso — propicia o contato
com um mundo ainda desconhecido, com um mundo queéesabrochar, propicia ao
praticante um rol de atividades nunca antes exgésrajue poderdo fazer muito bem a ele

para o0 seu crescimento como pessoa.

Corroborando essa visao, Sousa; Altmann (19981)pdeclaram sua repulsa ao
fato de a Ginastica Ritmica Desportiva ser um méhogeminino, pois a pratica dessa
modalidade de ginastica levaria a “[...] uma exX@&ia que poderia ser interessante para
ambos 0s sexos, pois possibilita a interacdo ent@po e 0 manejo de aparelhos manuais
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diferenciados”. Além disso, possibilitaria o desglmimento da percepc¢ao dos alunos sobre
as diferencas de género e poderia mostrar quetee@ipos ndo sao tdo corretos como
aparentam, que ndo passam de ideologia, poisramgdarecer que existem varios tipos de
meninos e meninas, com caracteristicas diferemesjnos que, apesar de todo o peso de
uma cultura machista, ndo sao violentos ou agmessk® meninas que nao Sao meigas e

frageis. Meninos que gostam de dancar e meninaggam futebol.

E preciso deixar claro que sé a simples compodigioturmas com meninos e
meninas nao significa que essa ideologia sexistgaescabada; a mera unido dos sexos nas
aulas de Educacdo Fisica Escolar ndo resolve depmab Auad (2006) afirma que junto a
unido de meninos e meninas, deve-se combater eagépa a oposi¢cdo do género masculino
e feminino. A simples coexisténcia entre os sexakeser infértil pois, ha muito tempo, ja foi
internalizado o apoio a separacdo. Olhar a escdtardentro de uma problematica social
mais ampla revela que existe uma pseudomisturaesdala, no mercado de trabalho e na
politica, pessoas do sexo masculino e do sexo fiemiembora estejam na presen¢ca um do

outro, vivem espacos psicologicos diferentes dapty, ndo se “misturam”.

Entretanto, de acordo com a nossa experiénciaaetmwaocentes, corroborando
todos os autores e autoras que apresentamos patssio, inclusive (OLIVEIRA, 1996) a
escola ndo conseguiu se libertar do sexismo; peltrario, ela ainda apresenta os ran¢os do
passado. Nas palavras da autora, a escola temosadm como mais um empecilho para as
mudancas, pois reforca e cria esteredtipos de g@&maeinves de questiona-los e modifica-los.

E nesse contexto, os professores e professorgsaigeh primordial.

Os professores e as professoras nao percebensgiifer@ncas sexuais nao sao
motivo para separar as turmas, e para Oliveirag)1l99so se d4, pois muitos voltam seus
objetivos exclusivamente para o rendimento maximot&rmos motores, e outros o fazem
por ndo terem consciéncia dos efeitos negativosegees estereétipos causam na vida dos
alunos e alunas. O professor e a professora naséépneocupado com as necessidades e
possibilidades de obtengcdo de um rico desenvolionaietivo-social, no qual seus alunos e

alunas possam aprendem, conhecer e conviver cdifeeencas.

Como todo professor e professora sabem ou deveaher, eles sdo um exemplo
para seus alunos e alunas; quer gqueira ou néde,edteacabam servindo de molde, tornam-se
idolos. Os alunos e as alunas olham para o prafegsara a professora como uma pessoa em
guem eles e elas vao se espelhar para formarepes@nalidade. Portanto, a nossa opiniao e
principalmente os nossos atos enquanto docentemtém peso para o aluno e para a aluna;

94



por isso, devemos ter muito cuidado com as ide@scepcdes e preconceitos que temos e
que transmitimos para eles ou elas. E importante mmaa vez salientarmos que fazemos
parte da sociedade e — ao contrario das pretenqs@ivistas de imparcialidade — somos
certamente parciais, apesar de muitas vezes natraws; portanto, por vezes produzimos e
reproduzimos as desigualdades sem nos darmosdiesta sem percebermos. Nesse sentido,
Thompson (1981%, citado por Oliveira (1996), afirma que falta caéacia dos professores e
professoras em relacdo aos seus comportamentosotipi@dos, mesmo daqueles que dizem

nao fazer diferenciacdes, pois observacdes daratiagpindicam o contrario.

Em um estudo feito por Pinheiro; Lopes (2007), duescavam verificar a
importancia das acdes e atitudes dos professom®fessoras no desenvolvimento e no
interesse por determinadas atividades fisicas pde mlos alunos e alunas, bem como na
construcdo das identidades e dos papéis de gé&wmrstataram que a grande maioria dos
professores tém muito prazer, sentem-se mais cemtpst e dao grande importancia em
trabalhar com os esportes classicos (handebolbdijtdbasquetebol, ginastica, voleibol e
lutas), e as professoras, ndo. Todavia, quandonte@do é ginastica e danca, os dados se
invertem; as professoras sentem muito prazer, reesge mais competentes e ddo maior
importancia aquele contetdo. Entre as modalidadeguadas para homens e mulheres, o
resultado n&o indicou diferencas significativasnaxcecdo da danca, que foi apontada por
mais da metade dos homens inquiridos como sendomwdalidade adequada as mulheres.
Diante de tais dados, podemos inferir que ha umdigposicdo dos professores para o ensino
das modalidades esportivas classicas em detrintenttanca e ginastica. Ja as professoras

apresentam uma predisposicéo para o ensino deiginéslanca e uma negacao as lutas.

Ficam claras essas dicotomias nos estudos deir@l{i®96, p. 41):

[...] nas aulas de Educacéao fisica o0 menino coatsendo melhor estimulado em
seus aspectos motor através do esporte, e ao mésmpo € privado de
comportamentos e atividades que déem vazdo aosneatds, ao ritmo e a
determinados movimentos que sdo culturalmente caraglos como femininos.
Por outro lado, a menina continua sendo aceitandicionada a participacdo pacata,
defasada submissa dentro dos esportes (quandopifup@rcionado tal contetido) e
sendo-lhe permitidos somente os conteldos consdioerdemininos, como a
ginastica e a danca.

% THOMPSON, Margaret M. Project S.E.Bex stereotyping and human development, Seek equity
educationally in elementary school physical educatn. University lllinois. Urbana Champaign, 1981.
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Além das oportunidades desiguais oferecidas amasm@ meninos, os professores
e professoras possuem também expectativas difereitead (2006), em suas pesquisas,
afirma que os meninos com frequéncia subvertemdens dos professores e das professoras
como uma forma de exercer certa independénciaoe@uia. Os meninos falam alto na sala,
expressam-se com movimentos mais amplos como mede dnporem. E, por vezes, esse
comportamento é visto pelos professores e profassmmo um fato desejado, necessario e ja
esperado para a implementacdo da masculinidade.ddasontrario, isso ndo combina com
as meninas. Dessa forma, os professores e as soassestao colaborando para reforcar a
veiculacdo ideoldgica dessas caracteristicas eifmmdas, mesmo sem a clara percepcao do
seu papel.

Fica claro por esses exemplos que alguns professomprofessoras nao estao
conscientes da sua atuacdo enquanto formadorgarmdao) ndo estdo se dando conta do seu
papel politico; que mesmo sem quererem, tém umagcébu politica (FREIRE, 1995).
Contudo, sua postura nao trabalha em prol da epegéow, mas da perpetuacdo das
discriminacfes; eles sdo reacionarios, mesmo seemtelara consciéncia, mesmo sem
quererem, mesmo considerando-se neutros ou aepslilisso ocorre, pois ha sociedade, nao
€ possivel ser neutro, uma vez que a neutralida@leserdade, € a negacdo da luta pela
libertacdo, o que significa a manutencdo da ordentuéente. Quando o professor ou
professora ndo se questiona sobre seus propridtediédbcostumes que sao refletidos na sua
atuacdo, bem como sobre a disciplina que leciomaescola onde trabalha, quando né&o
questiona, por exemplo, por que futebol é coismdrino, ou danca € coisa de menina, esta
servindo para manter um complexo sistema de doiinegploracdo da sociedade. Heleieth
Saffioti*’ relata de forma brilhante que a sociedade esténtasise sobre uma triade de

dominacédo-exploracdo no tocante a género, raca/etrinasse socidl.

*” Em todas as obras dessa autora por mim consultldasempre analisa o sistema de dominacdo-exfiora
da sociedade, composta pela triade Patriarcademtagiapitalismo. Ela relata, que “com a emergédcia
capitalismo, houve a simbiose, a fuséo, entre &s sistemas de dominacdo-exploracdo, acima aradisad
separadamente [patriarcado-racismo-capitalismoJm&émo para tentar tornar mais facil a compreedséte
fendbmeno, podem separar esses trés sistemas. Ndadea concreta, eles sdo inseparaveis, pois se
transformaram, através deste processo simbidtieon ninico sistema de dominagdo-exploracdo, aqui
denominado patriarcado-racismo-capitalismo” (SAFRIQ987, p. 60).

“8 Como fica claro no trecho citado acima, o sistealominacdo-exploracéo esta posto nessas tréseart
gue se consolidam em uma Unica. Contudo, comooazantesma relata, para ficar mais facil a compéep
estudo sobre o assunto, ainda mais, levando emideoagdo as restricbes de uma dissertagéo, irelw®s n
aprofundar no estudo do género; contudo, com &reiqaéncia faremos relacdes com as outras duantest
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Todavia, ha de se considerar que esse profesgmofessora também é vitima de
um complexo sistema ideolégico advindo dos detestalo poder que, desde o seu
nascimento, tém Ilhe mostrado o que € certo e ermadoe pode e ndo pode, e que na sua
formacdo enquanto docente, possivelmente néo ilgaéta a oportunidade de desenvolver a
percepcédo em relacdo a esses mecanismos de atienagdito menos ao seu papel de agente

transformador.

Sem essa percepcao por parte do professor e swodes ideologia dominante
tem caminho livre, fazendo transparecer que a &seoilquanto instituicdo, bem como sua
arquitetura, seus conteudos, a distribuicdo doacgesp suas disciplinas, as relagbes entre
alunos e professores, ou seja, 0 curriculo, € alaro, sem intengdo politica alguma,;
contudo, a utilizacdo do curriculo escolar se amascomo um dos principais meios para
disseminar da ideologia dominante. Por isso, fapesessario adentrarmos nas teorias do
curriculo para verificarmos de que forma isso sepd& s6 conhecendo as dissimulagdes, a
ocultacdo das verdades, ou seja, as armadilhaanpessé que poderemos combaté-las.

2.3. CURRICULO, GENERO E PODER

2.3.1. A SUPOSTA NEUTRALIDADE DO CURRICULO

O nascimento da escola, como ja pontuamos anterite, teve sua
generalizacdo no periodo da Revolucdo Industriamento social e econdmico, que exigiu
que os trabalhadores — 0s quais na sua grandeianaram analfabetos — se qualificassem.
Assim, 0 novo poder econdmico que surgia — a bgigue pressionou o estado, exigindo
escolas para todos, logicamente, para poder fotrabalhadores para suas industrias. A
escola, por sua vez, deveria socializar os indodcia nova realidade da sociedade moderna,
capacitando-os para o trabalho industrial. Essadi@géo ndo se restringia a alfabetizacéo,
ao ensino dos calculos ou das ciéncias naturais, tatabém abrangia um conjunto de

normas, valores e preceitos morais adequados &&edges da burguesia, o que levou a

escola a conseguir legitimidade de todas as classes

Para dar conta da sua missdo “social’, a escolatiksou do curriculo como

instrumento por exceléncia para o controle soaial pretendia estabelecer (MOREIRA, F.;
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SILVA, 1999). Portanto, a escola surgiu com umasaosinstrumental de processar méao-de-
obra para a industria, e o curriculo seria o imsénto para esse fim.

O termo curriculo, segundo Sacristan (1998), prodé expressao latir@irrere,

que se refere a carreira, a um percurso que dewvea&ado, a uma corrida. Para Goodson
(2002), essa implicacdo etimoldgica leva o curdcal ser definido como um curso, um
percurso, uma sequéncia a ser seguida. “A escathrid um percurso para os alunos/as, e 0
curriculo € seu recheio, seu conteudo, o guia de p®gresso de escolarizacao”
(SACRISTAN, 2000, p. 125). Nesse contexto, desd#go,c® vinculo entre curriculo e
prescricdo foi forjado e “o fortalecimento destaculo deveu-se ao emergir de padrées
sequenciais de aprendizado para definir e operalt@an o curriculo segundo modo ja
fixado” (GOODSON, 2002, p. 31).

Como é possivel perceber, desde cedo, o currggikye ligado a um percurso a
ser seguido, a prescri¢cdes que levem a um fim. €&avolucdo Industrial, a familia perdeu
a primazia da educacdo dos filhos, cedendo-a a&dass@ue entdo tinham a obrigacdo de
“socializar” as massas na nova realidade indust@alm isso, surgiu a necessidade de
organizar o sistema educativo através de uma seigqude escolarizacdo. Dessa forma, o
curriculo apareceu com a obrigacao de regularyraante distribuir os conteddos necessarios
a nova realidade (SACRISTAN, 2000).

De forma semelhante, Hamilton; Gibb8n4980), citados por Goodson (2002),
relatam que o termo curriculo entrou no vocabulacadional quando a escolarizacdo estava
se transformando em atividade de massa. Contudaytoses afirmam, baseados no Oxford
English Dictionary, que a expressao foi utilizagéaprimeira vez em 1633, na Universidade
de Glasgow. Em 1902, John Dewey, 0 pai da escala,falou em curriculo ao lancar um
livro chamadd‘The Child and the Curriculum;” no qual criticava os curriculos utilizados na
época (SCHMIDT, 2003).

Entretanto, sua consagracao foi nos Estados Uneosuma época em que 0S
governos precisavam dar uma resposta rapida adeyemmento dos contingentes humanos
nas cidades, os quais migravam do interior do @ais todas as partes do mundo atras dos
empregos nas industrias, resultando num aumengdssavel dos problemas sociais. Frente

a essa situacao, a escola teve um papel fundamguédliseja, o de aculturar as criancas e

49 HAMILTON, D.; GIBBONS, M. Notes on the origins dfie educational terms class and curriculum, [S.I.:
s.n.], 1980.
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adultos “emigrantes e imigrantes”. Para isso, zatithm-se de uma burocratizagdo, com a
padronizacdo de procedimentos e do curriculo. Asainescolas tinham o objetivo de pregar
a obediéncia e o conformismo, e produzir pessoas tyessem inculcado os valores
tradicionais do modo de vida norte-americano quastmormas e propensdes exigidas aos
trabalhadores zelosos e eficientes para a basstii@(APPLE, 2006). E nada melhor para
isso do que utilizar o curriculo; assim, tornourglspensavel organizar o curriculo e dar-lhe
caracteristicas de ordem, racionalidade e efi@éMOREIRA, F.; SILVA, 1999).

Foi nesse contexto que Franklin John Bobbitt laregdivro “The Curriculuni em

1918, considerado o precursor dos estudos dasdedoi curriculo. Para Silva T. (2005), o
livro de Bobbitt € um marco no estabelecimento aisiculo como campo especializado de
estudos. Bobbitt (1918) considerava o curriculo@aom “conjunto ou série de coisas que as
criancas e os jovens devem fazer e experimentan alé desenvolver habilidades que os
capacitem a decidir assuntos da vida adulta” (SAMIMIR003, p. 62). Sua proposta concebia
a escola funcionando eficientemente como uma e@@esndmica nos principios propostos
por Taylof® (SILVA, T., 2005).

Apple (2006) pontua que Bobbitt (1918) se vales meias do movimento de
administracdo cientifica, que era utilizado naslUstdas, e desenvolveu uma teoria de
construcdo do curriculo que se baseava na difergiwide objetivos educacionais em termos
das funcdes particulares e restritas da vida adHl&via no curriculo a oportunidade de
conseguir a unidade dos individuos e de alcancaramsenso normativo e cognitivo entre 0s
individuos da sociedade. Um pensar unico. Ele wasaktancar objetivos claros, observaveis

e mensuraveis de acordo com um curriculo bem oirquies desenhado e sequenciado.

Portanto, Bobbitt (1918) criou um paradigma dericulo que, segundo
Domingues (1988, p. 28), tinha dois principios ¢@si O primeiro buscava “preparar
individuos para desempenhar funcdes definidas em sithacdo também definida”. Ja o
segundo queria “basear o conteudo curricular numaddise das funcdes especificas a serem
desempenhadas e na situacdo também especificalrdegiam ser desempenhadas”.

* Frederick Taylor, inspirado pelo positivismo, erimma técnica de organizacdo de trabalho fabril que
pretendia obter, com a maior economia de tempoesfieco, 0 maximo em producao e rendimento (KOOGAN
HOUAISS, 2004). O processo taylorista separa a eqjogéo da execucdo do trabalho, criando o setor de
planejamento e submetendo o operario ao parcelandasttarefas. A tendéncia tecnicista de ensindtaeda
tentativa de aplicar na escola os métodos de asin@igéio Taylorista (ARANHA, 1997).
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Analisando as reflexdes dos autores citados ag@o@gemos inferir que as ideias
de Bobbitt (1918) se ajustavam perfeitamente agsias e interesses dos governantes e da
burguesia industrial. O que o autor propunha, sEdéizer, € que a escola deveria servir
como “trampolim” ou como uma espécie de estagiqamatorio, tanto cognitiva como
normativamente, para a futura vida na industriaeBleola, o aluno iria aprender tudo o que
deveria saber e ser para se tornar um bom opetari@le iria se alinhar com os interesses e
ideologias dos dominantes para desempenhar selidmpgperario na sociedade. Sobre isso,

entendemos que as palavras de Kliebard (£93&) bem esclarecedoras:

[...] numa parte do sistema de produgdo, sendarmal matéria bruta, que deve ser
transformada num finissimo e util produto, sob otame de um técnico altamente
qualificado. O resultado desse processo, de proddede ser cuidadosamente pré-
delineado de acordo com rigorosas especificacégsiado produtos provam ser
inateis sdo descartados em favor de outros maigeeties. Toma-se cuidado com
aquelas matérias brutas de particular qualidadeomposicao, canalizando-as para
0 préprio sistema de producdo (KLIEBARD, 1975, g.d&ud DOMINGUES,
1988, p. 28).

As intencdes e principios de Bobbitt (1918) tivereorrespondéncia e ganharam
amplitude com a publicacéo do livrdrincipios basicos do curriculo e ensinpgscrito em
1949 por Ralph Tylerm qual é uma proposta ampliada da visao cientifec&obbitt (1918).
Nesse livro, Tyler (1949) estabelece que quatrcstes basicas devem ser contempladas
para fazer qualquer curriculo. Segundo Schmidt3R0® primeira diz respeito aos objetivos
educacionais que a escola deve buscar. A segundzfese a quais conteudos devem ser
veiculados pela escola para que os objetivos sajeamcados. A terceira diz respeito a como
organizar de forma eficiente esses contetdos,jauagseetodologia. E por fim, como avaliar
se 0s objetivos foram alcancados. O livro tornounse espécie de referéncia para quem
trabalha com curriculo por oferecer estratégiasasla definidas para o desenvolvimento de
atividades nesse campo (SANTOS, L.; MOREIRA, 1$0%,8-49).

A formulag&o dos objetivos é o nucleo central atdonalidade de Tyler, e deve
ser baseado na razédo e na realidade. Para isserexa estabelecidos, os objetivos devem
levar em consideracdo trés aspectos: interessesecessidades dos alunos, vida

contemporanea fora da escola e sugestdes dos aispasi em curriculo. Apesar dessa

1 KLIEBARD, Herbert M. Metaphorial roots of curriauh desingn. In: PINAR, Willian FCurriculum
theorizing. The reconceptualistsBerkeley: McCutchan publishing, 1975, p. 84-85.
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aparente consideracdo aos interesses dos aluraspocupacdes sdo técnicas, ou seja, de
controle (DOMINGUES, 1988).

As ideias de Tyler influenciaram durante muito pemos estudos sobre o
curriculo. Os processos de selecdo e organizac8ocdnteldos e das atividades de
aprendizagem constituiram-se como questfes cedwaigstudos do curriculo. Até os anos
1960, tais visdes, ligadas a eficiéncia e a ratiede técnica e cientifica em favor da
minimizacdo de custos, maximizacdo de lucros eepamento rigoroso baseado em teorias
cientificas do processo ensino-aprendizagem, pre@mam nos estudos da area (SANTOS,
L.; MOREIRA, 1995).

Uma das mais importantes seguidoras das teoriasudieulo de Tyler foi a
argentina Hilda Taba. Fortemente influenciada pwlerT ela propés sete passos para a
construcdo de um curriculo que, segundo DomingL@88)), sdo os seguintes: diagndstico
das necessidades; formulacdo de objetivos; selE@ontetdos; organiza¢do de conteldos;
selecdo de atividades de aprendizagem; organizdedo atividades de aprendizagem,;

determinacado do que se vai avaliar e das manairas tazé-lo.

Pois bem, foi embasado nas teorias tradicionaisyier e Taba que os estudos
sobre curriculo no Brasil comegaram. Seu inicidee por volta de 1966, com o langcamento
do primeiro manual escrito no Brasil sobre curdede Dalila Sperf. As ideias de Tyler e
Taba foram muito bem aceitas no Brasil, principategorque iam ao encontro dos ideais
dos governos autoritarios brasileiros. Tais pragosturriculares ajudaram a implantar o
tecnicismo na educacao brasileira. Com isso, houva grande especializacdo de funcdes e
novas formas de organizar o trabalho escolar. €sg3decnicistas dominavam nossas escolas.
A prética pedagdgica ocorria de forma acritica, anemada, havendo um distanciamento do
fazer e do pensar, da concepcdo e da acdo. A glaalominante era a da eficiéncia, da
racionalidade, do controle e da maximizacdo do ineewto (SCHMIDT, 2003). Saviani
(1985), de forma bem sensata, revela as caramtasistiue nossas escolas assumiram,
baseadas nesse tipo de pedagogia:

[...] na pedagogia tecnicista, o elemento princjzedsa a ser a organizac¢ao racional
dos meios, ocupando professor e aluno posicdo dadanrelegados que sdo a
condicdo de executores de um processo cuja cormeplegiiejamento, coordenacao
e controle ficam a cargo de especialistas supostembabilidosos, neutros,

objetivos e imparciais. A organizacdo do processmverte-se na garantia da

2 SPERB, Dalila CProblemas gerais do curriculo Porto Alegre: Globo, 1966.
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eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéndimprofessor e maximizando os
efeitos de sua intervencdo (SAVIANI, 1985, p.16).

Como é possivel perceber, as teorias tradicioap@adas no cientificismo
administrativo/industrial de Taylor dominaram dueamuitos anos os estudos e debates sobre
o curriculo, e ainda, na contemporaneidade, mostsamm forca. O curriculo, nessa
perspectiva, € essencialmente uma questdo técnjoaparadigma esta centrado na sua
organizacdo e desenvolvimento. Dessa forma, é \@stooncebido como algo neutro,
asséptico, sem interesses particulares, que estévgo de todos, independentemente da

classe social, cor da pele, raca, género, crempasd, etc.

Todavia, uma série de acontecimentos mostrou guel@modelo de sociedade —
no qual as escolas, por intermédio do curriculdi¢ranal, tinham o grande papel de ajudar a
construir — ndo estava tornando-se realidade, aaseola prometera ndo estava cumprindo,
Ou seja, a tdo sonhada, almejada e prometida miathdi social e prosperidade ndo estavam
acontecendo. Ao contrario, houvem aumento consideravel de desemprego, crimes,
violéncia, entre outras coisas. Nesse contextonsguicoes educacionais foram alvo de

varias criticas.

Denunciavam-se suas caracteristicas extremamed®nais, opressivas e
violentas. Nao mais se supervalorizava o planejémem implementacéo, o controle do
curriculo e os objetivos comportamentais. Nao ermaais incentivados os procedimentos
“cientificos” de avaliacdo e a pesquisa quantitattomo melhor caminho para produzir
conhecimento (MOREIRA, F.; SILVA, 1999).

Era necessario que o ensino se transformasse. nEcgssario que se
reconceitualizasse a escola e o curriculo; o temn@ como vimos anteriormente, causou
uma gama enorme de prejuizos, 0s quais precisaeancosrigidos. Era necessaria uma
mudanca de quadro; a concepcao acritica, mecaniastfalta de percepcédo frente as
discriminagdes, o incentivo ao conformismo, bem @andistanciamento entre o pensar e o
fazer, entre a reflexdo e a acéo, precisavam péataraente revistos a fim de possibilitarem
uma educacdo que desnudasse a realidade, que swestraquanto a escola estava
contribuindo para a disseminacao das discriminagéekiindo as de género, ou seja, uma

educacao desveladora de verdades.
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2.3.2. O NASCIMENTO DAS TEORIAS CRITICAS DO CURRICULO

As criticas ao modelo tradicional de curriculoefeam com que houvesse uma
reconceitualizacdo do curriculo. Tal reconceit@l@#io abandonaria os ideais de eficiéncia,
racionalidade, cientificismo administrativo e t@ngue permeavam o modelo tradicional. O
novo enfoque estava voltado para uma analise sg@ial da escola. No caso do curriculo, “a
intencdo central era de identificar e ajudar a ielimos aspectos que contribuiram para
restringir a liberdade dos individuos e dos divergapos sociais” (PINAR; GRUMET, 1981
apud MOREIRA, F.; SILVA, 1999, p. 15%

Dois grupos principais foram 0s responsaveis @sa eeconceitualizacdo do
curriculo. Um dele®ra na Inglaterra, onde varios sociélogos lidergumsMichael Young
comecaram a estudar a realidade educacional loatdgue se apresentava injusta e
ineficiente. Para tentar mudar tal quadro, comegaanterferir na formacéo dos professores
e estudar o curriculo, alocando todos os esforgos pma melhora no quadro educacional.
Tal movimento se convencionou chamar de Nova Sugi®lda Educagdo (NSE). Essa
corrente sociologica € considerada a primeira acteno foco de estudos o curriculo.
Buscavam formar as bases de uma sociologia docolarque mostrasse que as formas de
consciéncia e conhecimento sdo construidas socitdnge que acrescentam intima relacao
com as estruturas sociais, institucionais e ecorgsniBuscavam construir um curriculo que
refletisse ndo apenas os interesses das classesadte#s, mas 0s interesses econdmicos,
sociais e culturais dos grupos oprimidos (SILVA, 2005). O grande livro que marcou a
NSE foi o ‘Knowledge and control: New Directions for the Stmiy of Education”,editado
em 1971 por Young (MOREIRA, F.; SILVA, 1999).

O outro grupo que iniciou os estudos criticos doriculo, era formado
principalmente pelos norte-americanos Michael Agpldenry Giroux, que — influenciados
fortemente por tendéncias Neomarxistas, pelascasitda escola de Frankfurt, pela nova

sociologia da educacédo inglesa e por Paulo Freiogititavam a abordagem técnica do

> PINAR, W.; GRUMET, M. Theory and practice and tfezonceptualisation of curriculum studies. In:
LAWN, M; BARTON, L. (eds.)Rethinking Curriculum Studies: a radical approach. Londres, Croom Helm,
1981.
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curriculo estabelecido (SCHMIDT, 2003). Procuravanostrar as conexfes entre a
organizagdo da economia e do curriculo. Eles exaram as relagdes entre: curriculo e
estrutura social; curriculo e cultura; curriculadeologia; curriculo e poder; curriculo e
controle social (MOREIRA, F.; SILVA, 1999).

Para Michael Apple (2006), o curriculo represessaestruturas econémicas e
sociais mais amplas. O curriculo ndo é algo nenfo,é desinteressado. O conhecimento que
o curriculo considera legitimo e digno de ser tratido as futuras geracoes, na verdade,
representa um interesse particular, uma forma codati de conhecimento que tem um
determinado fim e que definitvamente ndo estd mige dos menos favorecidos. E
necessario saber por que esse conhecimento e néle &j transmitido. Quem o selecionou?

Por que é organizado e ensinado dessa forma?

Apple (1989) relata, por exemplo, que é ensinaderiancas, por intermédio do
curriculo, apenas a historia dos povos vitoriostes grandes feitos das civilizagcbes
dominantes, dos homens importantes; contudo, namostrada a histéria dos povos
dominados, a histéria das mulheres, as contestag@eilitos e resisténcias. E isso ndo é por
acaso, é algo interessado. E parte de um procesaoutturacéo, de legitimacdo da historia

do modo de vida dos povos dominantes.

Tem-se tornando crescentemente 6bvio ao longo aeeseo periodo que nossas
instituicbes educacionais ndo sdo 0s instrumentodeainocracia e igualdade que
muitos de nés gostariam que fossem. Sob varioscsp@sta critica tem sido
salutar, uma vez que tem aumentado nossa serasdgljghra o importante papel que
as escolas — e o curriculo explicito e o curriadolto no seu interior - exercem na
reproducdo de uma ordem social estratificada queint@ sendo notavelmente
iniqua em termos de classe, género e raga (APAES, b. 26).

Henry Giroux critica a visdo tradicional de edwmaca qual, por trds de um
suposto igualitarismo e neutralidade cultural, ®mproposito de enredar diferentes grupos
culturais em uma trama ideoldgica que busca sastenia tradicdo ocidental e o0 modo de
vida dominante, ignorando as relagdes desiguaipodier que se desenvolvem entre eles
(GIROUX, 1987). O mesmo autor, vé o curriculo copmbitica cultural, afirmando que a
escola ndo so transmite fatos e conhecimentosiaigemas também constréi significados e
valores sociais e culturais, ou seja, a escolayzrpgssoas. Desse modo, a cultura, segundo
Giroux (1987), deve ser entendida como uma formprdéucao cujo processo estaria ligado

7

ao modo como se estruturam diferentes formas sodacultura ndo € mero depdsito de
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conhecimentos, formas, praticas sociais e valotes sfio acumulados e transmitidos aos
alunos. Essa concepc¢ao néo vé e nao considertusaadibminante e institucionalizada como
um discurso selecionador e privilegiado que podeitinar para legitimar interesses e grupos

especificos.

[...] a cultura é esfera de luta e de contradigdeleve ser vista como inacabada,
como parte de uma luta continuada de individuosupas para definir e afirmar
suas histérias e espacos de vida. E um tipo deisprile tem uma qualidade
dialética que se manifesta em formas e praticdsrais, as quais podem servir tanto
para intengdes dominantes como a anseios emarmdgsatdComo forma de
dominag&o, silencia ativamente culturas subordmadamo forma emancipatoria, a
cultura é uma expresséo concreta da afirmaca®sikténcia, do desejo e da luta do
povo para se “representar” como agentes humantsbedscendo seu lugar de
direito no mundo (GIROUX, 1987, p. 47).

Como nao poderiamos deixar de citar, no Brasiljisdo tem como seu principal
icone Paulo Freire. Em seu livtBedagogia do Oprimido”,Freire (2005) parte do principio
de que a sociedade € dividida em classes e quessa remlucacdo € tecnicista, € uma
“educacao bancaria”, ou seja, o professor ou psofasdeposita os conteddos nos alunos ou
alunas, os quais os recebem de forma passiva,centdido é totalmente desconectado da
realidade deles e delas e esta alinhado a interésseinantes. Ele propde que o ensino se
inicie pela vivéncia cotidiana do aluno e da alupalas suas experiéncias. Concebe a
educacdo como algo extremamente politico, que devar os alunos e as alunas a
perceberem sua condicdo de oprimidos e se libertaf@anto é, que Freire (1989, 1996)

concebe que a leitura do mundo precede a leitupaldara.

Domingues (1988), ao analisar essas tendéncidigasri argumenta que o
curriculo ndo pode ser separado do quadro social amaplo, mas sim, deve ser histérica e
culturalmente determinado; e que o curriculo é torpalitico, que busca a emancipacao das

classes dominadas.

Sob essa otima critica, o curriculo nada tem ddrmeele é acima de tudo
interessado, ele expressa relacdes de poder, pgusinal, € o cerne das analises criticas. O
curriculo € um campo politico, um campo de lutamestacdo. Ele esta a servico de alguém
ou de um grupo, e as pessoas comprometidas comsaoedade mais justa, como nos,
devem fazé-lo ficar a servigco dos menos favorecilitess ndo pode mais ser concebido como
uma simples técnica de organizacdo de conteudaspode ser formulado sem levar em

consideracdo o contexto histérico, social e cultdes alunas e alunos. Assim, se para as
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teorias tradicionais o importante era a eficiérawaplanejamento de ensino, levando em
consideracdo os objetivos, contelidos, metodologévadiacdo, para as teorias criticas o
importante é reconhecer o que esta por tras deisadpquais sao os interesses latentes, quais
sao as ideologias, quais sdo e como sdo as pegsoate quer produzir. Um curriculo para

gquem? Um curriculo para qué? Um curriculo por qué?

A partir desse momento, podemos considerar octlorcomo sendo:

[...] um artefato social e cultural. Isso signifigae ele é colocado na moldura mais
ampla de suas determinacdes sociais, de sua ajsiérsua producdo contextual. O
curriculo ndo é um elemento inocente e neutro aesinissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicadorelacdes de poder, o curriculo

transmite visdes sociais particulares e interessas@urriculo produz identidades

individuais e sociais particulares. O curriculo 8om elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma historia, vinculada a farespecificas e contingentes de
organizacao da sociedade e da educacdo (MOREIRS|IE/A, 1999, p. 8).

Dessa forma, as questdes de poder sdo o amagfiad@o das teorias criticas de
curriculo. Alguns grupos possuem na sociedade paier do que outros, por questdes
econdmicas, raciais ou de género. E com esse podeenciam e manipulam os menos

favorecidos. Tal influéncia se da, se produz eosym principalmente nas escolas.

Como ja comentado no item 2.2.1, a escola é ual pee, por muitos anos, as
criangas, jovens e adultos sao obrigados a fregyentiependentemente da classe social, do
género, da racal/etnia, etc. Ela € uma instituigguhl os grupos dominantes lancam mao
para inculcarem nos seus frequentadores as suas,ide suas ideologias. Eles o fazem de

uma forma bem sutil, lenta, continua e aparentesradgginteressada.

A escola, de modo geral, goza de um tipo de giestiue lhe da a falsa realidade
da neutralidade, do seu modo desinteressado deensntretanto, na verdade, ndo € isso que
acontece. Tal aparéncia serve “de forma ideal gmudar a legitimar as bases estruturais da
desigualdade” (APPLE, 1989, p. 29). Ela ajuda aterae criar a hegemonia das classes
dominantes. Ao selecionar o curriculo a ser tratidmaos alunos, ela o faz de acordo com o
interesse das classes dominantes. Essa selecéa gqudi determinado conhecimento, tradicao
ou comportamento € digno de ser transmitido asimai geracdes, enquanto outros ja séo
excluidos, ocultados, negligenciados. Ou sejacal@gjuda a manter o privilégio dos grupos
dominantes por meios culturais ao julgar que osheomentos, os conteddos, o0s

comportamentos, as tradicdes e a visdo dos grupmsndntes sdo legitimos e dignos de
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serem preservados e transmitidos; dao legitimidaekesas categorias e formas de pensamento
(APPLE, 2006). O sistema educacional € um elemextepcional para manter as relacdes

existentes de dominacgao-exploracédo na sociedadalsp-patriarcal.

Portanto, a escola € um elemento por exceléngi = interesses capitalista-
patriarcais; ela produz e reproduz suas caradétaigsipessoas e conhecimentos. Esse trabalho
da escola s é possivel pois ela se utiliza ddddeo do curriculo oculto e de outras formas
de reproducdo das caracteristicas capitalistaapediis. Portanto, para este trabalho, €&
imprescindivel analisarmos o que sédo e de que masei ddo as ideologias, o curriculo
oculto e outras formas de reproducéo dos intereksamantes na escola. Assim sendo, tais
componentes sao basicos para a analise e compredmgaurriculo das escolas e como tal
sistema de dominacao-exploracdo se perpetua. Aksuo,ara que os alunos tenham a clara
percepcdo das discriminacbes que estdo sofrendde fiie diversidade de género, € de
fundamental importancia desocultar as realidadas,como pontua Freire (1995, 1996),
desopacizar a realidade enevoada pela ideologiandate; e dessa forma, percebendo o que
eles sofrem e quem os faz sofrer, conhecendo deséats algozes, poderem lutar pela sua

libertacao.

2.3.2.1. AIDEOLOGIA

Grande parte da literatura critica do curricul®,pgédagogia e da sociologia em
geral sempre se preocupou em analisar as questiéesntes a ideologia. Entender como a
ideologia é torna-se algo fundamental para entemaeras escolas e a sociedade. Freire
(2005) relata que para que os seres humanos deigeser oprimidos, ou seja, para que se
libertem, é necessario que haja um processo enelgagossam se desideologizar. Em seu
altimo livro langcado em vida, Freire (1996) dedica capitulo inteiro para tratar da questéo
da ideologia; ele relata que a ideologia tem adietamente com a ocultacdo da verdade e
dos fatos, com 0 uso da linguagem para penumlrealidade e ao mesmo tempo nos tornar
“miopes” e “surdos”. Ele ressalta que uma das d@arefimordiais de uma pedagogia critica
“[...] é trabalhar contra a for¢a da ideologia liata dominante, que estimula a imobilidade
dos oprimidos e sua acomodacdo a realidade injustagssaria ao movimento dos
dominadores” (FREIRE, 2000, p. 22).

107



Mas, afinal de contas, o que é ideologia? Coma@tia na escola e na vida em
geral? Como ela é utilizada pelos grupos domingraes manterem seu poder? Ela pode ser
utilizada pelos grupos dominados para sua libevtag@omo ela atrapalha a percepcao dos
alunos que estdo sendo alvo de discriminacdes merqy@as aulas de Educacéo Fisica? E
com o intuito de respondermos a essas perguntasaguproximas paginas iremos tratar da

ideologia.

O termo ideologia pode ter varias conotacfes, pmdemuitas definicdes;
contudo, podemos destacar duas concepc¢fes quepdte geral, apontam para duas visdes

diferentes de ideologia: uma positivista e outraximsta.

Em linhas gerais, a concepcédo positivista de atgal conforme Chaui (1991),
relega a explicacdo de ideologia como sinbnimoedeid, ou seja, € entendida como uma
organizacdo sistematica do montante dos conheaenéntificos que abrange desde a
formacao das ideias mais gerais até as mais espgtifTodavia, este trabalho académico ir4
considerar a concepc¢ao marxista de ideologia.

Chaui (1991) relata que os homens no seu proces$mmanizacdo produzem,
num movimento incessante, isto €, historico, md®sociabilizacdo que se déo através de
instituicdes determinadas, como a escola, a faneiita Os seres humanos produzem ideias e
representacées que servem para explicar e comgresnd vida individual, social e suas
relagbes com o natural e o sobrenatural. Com apdsstempo, tais ideias comecaram a ser
consideradas como autbnomas; as ideias existemepos si desde toda a eternidade. Essas
ideias, entretanto, tenderdo a esconder os modas pelos quais as relacdes sociais foram
produzidas e a origem das formas de exploracdmoeim pelo homem. E € justamente esse
ocultamento da realidade social que é a ideoldB@r. seu intermédio, os homens legitimam
as condi¢cdes sociais de exploracédo e de dominggZendo com que parecam verdadeiras e
justas” (CHAUI, 1991, p. 21). E interessante nofae essas ideias nascem a partir da nossa
experiéncia social direta, ou seja, através doryoe interagir, do ver o mundo. E essa nossa
aparéncia do mundo, das coisas, dos fatos, sentid &® fosse a esséncia das proprias coisas.
Assim, 0 que era aparéncia vira esséncia. Dessaafondo percebemos o real do fato
(CHAUI, 2000).

> Visto que essa concepgao de ideologia ndo satétada no presente trabalho, reservamos o direitcath-la
de forma bem superficial. Para maiores detalhesChaui (1991).
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Essas ideias aparentes — que na verdade escondeah -6 ndo se limitam as
consciéncias individuais, mas formam uma conscémwaletiva. Entretanto, essas ideias
distorcidas da realidade, ou particulares da radédque dominam o imaginario social, sdo as
ideias, necessidades e interesses das classesadt@sinConforme pontuam Marx; Engels
(1999, p. 25, grifos do autor):

As idéias da(Gedanken)da classe dominante sdo, em cada época, as idéias
dominantes; isto &, a classe que é a fongaterial dominante da sociedade &, ao
mesmo tempo, sua forespiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢cdo os
meios de producdo material dispbe, ao mesmo temp®, meios de producao
espiritual, o que faz com que a ela sejam subnetatamesmo tempo e em média,
as idéias daqueles aos quais faltam os meios ddugio espiritual. As idéias
dominantes nada mais s8o do que a expressdo i@dsalralacOes materiais
dominantes, as rela¢cdes materiais dominantes cilasebomo idéias; portanto, a
expressdo das relagdes que tornam uma classesa diaminante; portanto, as idéias
de sua dominagdo. Os individuos que constituerasseldominante possuem, entre
outras coisas, também consciéncia e, por issogpenta medida em que dominam
como classe e determinam todo o ambito de uma égstaica, é evidente que o
facam em toda a sua extensdo e, conseqiientemdrdgeoatras coisas, dominem
também como pensadores, como produtores de idpiasiegulem a producédo e a
distribuicdo das idéias de seu tempo e que su@ssidéjam, por iSso mesmo, as
idéias dominantes da época.

Portanto, o que Marx; Engels afirmam é que a elaksminante, que tem o
controle dos meios de producdo material, detéméamis meios de producdo das ideias que

justamente estao a servico do seu poder de donsinaga

Tais ideias dominantes sdo distribuidas e dissatas pela sociedade como se
fossem comuns, como se fossem a Unica forma pos&wentender, de ver a realidade. Ou
seja, ocorre uma naturalizacéo das ideias. E asdionha contestacao, pois tais ideias ndo sao
mais ideias de uma pessoa ou grupo, mas se digsamircomo ideias da coletividade, da
sociedade em geral e se tornam naturais. Des®a.f@omo ideias naturais, ndo estdo mais
ligadas a quem as criou, ou seja, a classe domein@um isso, mesmo quem esta sendo
oprimido por essas ideias ndo vé como pode fagerdra mudar, pois ndo tem consciéncia
de quem as criou; elas se tornaram naturais, assmo a chuva ou o sol. Assim, “a

naturalizacédo surge sob a forma de idéias que afirmue as coisas sdo como sdo porque €

%5 Ou, poder.
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natural que assim sejam. [...] A naturalizacdo sameira pela qual as idéias produzem
alienacao sociat® (CHAUI, 2000, p. 217).

Um exemplo classico de naturalizacéo € dizer quegvo jogador de capoeira,
por exemplo, € “baderneiro” ou “maloqueiro”, quanmum verdade ndo €. Essa imagem do
negro que pratica a arte da capoeira ser qualdicl$sa forma serviu a determinados fins
logo apods a abolicdo da escravatura no BrasileEmtto, tal ideia se naturalizou e se tornou
senso-comum. Outro exemplo de naturalizacdo e smmsam é considerarmos que o futebol
€ esporte para homem, que tem que ser violentbeviorte; que s6 quem entende de futebol
€ homem, que as meninas ndo podem jogar. Apeggadde sucesso da selecdo brasileira de
futebol feminino, esse problema ainda persistetol@nque a maioria das equipes e jogadoras
de futebol ndo tém patrocinio, e quando consegaema esbarram na burocracia machista

das federacdes e da confederacéo brasileira deofute

Essa naturalizacdo de que o futebol € “coisa deehd ainda é tdo grande que
nao se resume apenas as jogadoras; também softmmefgitos as demais profissionais
envolvidos com o “mundo” da bola. Outro exemplo godemos citar, que no momento esta
em grande evidéncia na midia, € o fato ocorrido ecauxiliar de arbitragem (bandeirinha)
Ana Paula, que, por ter cometido erros em um jogoeeBotafogo e Figueirense, logo foi

xingada e seus erros foram vinculados ao seu sexseja, ela errou porque era muther

Essa mesma auxiliar de arbitragem, por ter feitotabalho artistico nua para

uma revista masculina, causou uma grande polémigajitos comentaristas esportivos estao

% A alienacéo é o fenémeno pelo qual os homens asiaproduzem alguma coisa; d&o independéncia a essa
criatura como se ela existisse por si mesma e emesina; deixam-se governar por ela como se elsstveoder

em si e por si mesma; ndo se reconhecem na obreriquem, fazendo-a um ser-outro, separado dos tmme
superior a eles e com poder sobre eles (CHAUI, 19990).

Ja a alienacéo social é o desconhecimento dasg@asdhistorico-sociais concretas em que vivemasiyaidas
pela acdo humana também sob o peso de outras @esdigstoricas anteriores e determinadas. Ha upia du
alienacdo: por um lado, os homens ndo se reconheoemo agentes e autores da vida social com suas
instituicbes, mas, por outro lado e ao mesmo tenuigam-se individuos plenamente livres, capazesdéar
suas vidas individuais como e quando quiserem,aapiEs instituicdes sociais e das condi¢des histriNo
primeiro caso, ndo percebem duostituem a sociedade; no segundo caso, ignoram que a adeigdtituida
determina seus pensamentos e acdes (CHAUI, 19992pgrifos do autor).

"0 vice-presidente do Botafogo disse ap6s a pattklorcida a chamou de “piranha” e a voz do péva voz

de Deus; se ela tivesse errado uma vez, acredifaei& porque é ruim. Mas como foram duas vezgs,dlie é
mal-intencionadaTalvez estivesse naqueles diak..] Nunca vi uma mulher trabalhar em jogos dgp&do
Mundo e da Liga dos Campedes da Europa". A AnaaPfilpunida com trés rodadas de suspensédo pela
Comissédo Nacional de Arbitragem e esta trabalhasmiojogos da quarta divisdo do futebol paulista. O
presidente da comisséo de arbitragem relatou diaefittaré afastada para se reciclar, pensar ndeque voltar
melhor. Ela precisa treinar mais". Disponivel lettp://patriafc.blogspot.com/2007/05/minha-soliddade-ana-
paula.htmlacessado em 01/07/2007.
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convictos de que essa atitude ir4 terminar comcau@ira enquanto auxiliar de arbitragem.
Entretanto, algumas questdes se evidenciam nesee dentre as quais podemos destacar:
Sera que ela errou porque € natural que as muleer®m? Ou porque é um ser humano e,
como todos os outros seres humanos, é passivetajeagssim como os incontaveis erros de
arbitros e auxiliares masculinos? Quando um honrea) es dirigentes dizem que ele errou
porque é homem? Ou por que é ser humano? Muitoesojttgadores posaram nus para
revistas e ndo houve tanta repercussao, por gae Ber que tal atitude ndo colocou em risco
suas carreiras como atletas? Em que esse trabalfma Paula prejudicaria sua atuacao
como auxiliar de arbitragem? Vamos parar por dgas, como acreditamos que tenha ficado
claro, ndo ha motivos reais para condena-la. Contaiddeologia machista, que naturaliza o

futebol como um esporte para homens, atua dessa.for

Marx; Engels (1999) explicam que quando uma nda&sse social comeca a se
desenvolver, ela formula uma série de ideias gi#® esn consonancia com seus interesses. E
para ter sucesso, precisa ganhar o apoio de tedaiedade; para isso, necessita que suas
ideias — que representam seus interesses partisutaganhem universalidade; que aparentem
ser justas e verdadeiras para 0 maior nUmero mbsvpessoas. Ela precisa fazer com que
todos “comprem” suas ideias como sendo deles mRpriEssa transformagcdo das ideias
particulares da classe dominante em ideias unigerqae sdo de todos e para todos os
individuos da sociedade, é uma operacao por exialéa ideologia.

s

Essa universalidade de ideias é abstrata, poigsealp existem concretamente
classes particulares que cuidam dos seus interpsg@$os e ndo da universalidade humana.
Existe realmente uma sociedade dividida em classg¢agonicas (CHAUI, 1991), por
exemplo, os proprietérios de terras, os industri@strabalhadores, os homens e mulheres,
mas, na ideologia burguesa, aparece abstratametidenem como ser Unico, ocultando tais

divisdes que sdo concretas (CHAUI, 2000).

Grande parte dessa legitimacao de ideias pantésutan ideias Unicas e universais
se da pela acdo dos intelectuais na sociedadesoidei@ogos, que sdo pessoas que, por sua
posicdo social, gozam de prestigio na sociedadep qur exemplo: sacerdotes, cientistas,
artistas, professores, jornalistas, entre muitososu Apple (1989) afirma que uma das
principais tarefas dos intelectuais é difundir en&o legitimos os significados e praticas
ideoldgicas dominantes a fim de conseguirem o ctimsento das pessoas e obterem a

unidade no conflitante terreno da ideologia.
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Os idedlogos sdo membros da classe dominante clastse média (aliada natural
da classe dominante) que, em decorréncia da digiséial do trabalho em trabalho

material e espiritual [intelectual] constituem ameala dos pensadores ou dos
intelectuais. Estdo encarregados, por meio da nsdizacdo das idéias, de
transformar as ilusdes da classe dominante (istovisdo que a classe dominante
tem de si mesma e da sociedade) em representagégas ou universais. Assim,

a classe dominante (e sua aliada, a classe médlidivisle em pensadores e nao
pensadores, ou em produtores ativos de idéias sugodores passivos de idéias
(CHAUI, 1991, p. 95, grifo nosso).

Em relacdo aos intelectuais, Gramsci, citado pwou®, (1987) traz para a
discussdo importantes elementos que nos serdo mmgi® Para ele, todos os homens e
mulheres sao intelectuais; contudo, nem todos ewmemta sociedade tal fung&o. Portanto,
podemos dizer que algumas pessoas sao inteleatuassp oposto é falso, ou seja, ndo ha
nao-intelectuais, pois todas as pessoas pensaem farediacdes, esquematizam. Todavia,

existem varios graus dessa acao intelectual.

Gramsci, de forma ampla, divide os intelectuaisdms grupos: os intelectuais
organico-conservadores e 0s organico-radicais. &mquos primeiros trabalham para manter
e ampliar a lideranca e a manutencaostidus quoda classe dominante, os segundos, ao
contrario, tentam criar liderancas intelectuais @ais na classe trabalhadora, a fim de dar
consciéncia, de desvelar a realidade e ajudar asbnos da classe trabalhadora a se
engajarem na luta pela igualdade. Apoiado ness® Wit Gramsci, Giroux (1987) faz a
divisdo dos intelectuais em: intelectuais transtaares; intelectuais criticos; intelectuais
adaptados; e intelectuais hegemdnicos. A segeimads comentar de forma breve, apoiados
em Giroux (1987), as caracteristicas de cada gdepatelectuais, pois tal compreensdo nos

ajudard a entender melhor como os individuos comgtidos com as mudangas podem agir.

Em linhas gerais, a conceituacdo de intelectumistormador sugere que os
professores podem surgir como intelectuais e tnalbaom diversos grupos a fim de criarem
culturas e tradicbes emancipatorias, tendo comefatazentral tornar o pedagdgico mais
politico e o politico mais pedagogico. Dessa foramascolarizacdo representa tanto uma
disputa por significados, como uma luta a respedte relacées de poder. Nesse sentido, o
processo de escolarizacdo, a reflexdo critica ec& dornam-se fundamentais para
desenvolver nos alunos a fé no combate as injgstca possibilidade de mudarem a si

mesmos, livrando-se das amarras ideolégicas.

Ja os intelectuais criticos percebem as desigiledda sdo criticos delas.

Entretanto, frequentemente se recusam ou sédo resmpi@ avancar para um terreno de luta.
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N&o se veem ligados a qualquer formagéo social,desampenhando qualquer fungéo social
gue seja politica. Resumidamente, podemos entgueeos intelectuais criticos percebem as
desigualdades e as injusticas, denunciam-nas, &mafamem nada para mudar. Sua postura é
apolitica; querem manter uma espécie de isencadratidade da realidade para poderem

compreendé-la melhor.

Os intelectuais adaptados adotam uma posicdo gs&eensa a sociedade
dominante e os grupos da elite; contudo, ndo est@scientes dessa sua funcéo, pois nao se
consideram agentes a servico status quoEles, a exemplo do grupo anterior, também se
consideram livres de amarras, distantes das lutaslaksses e do engajamento politico.
Contudo, eles servem principalmente para produzmediar acriticamente as ideias e as

praticas sociais para a manutencdo do poder dpsgdominantes.

Finalmente, os intelectuais hegemonicos, de foomasciente, constituem-se
como formas de lideranga moral e intelectual aigeios grupos e classes dominantes. Esses
intelectuais fornecem aos varios grupos das cladsesnantes “[...] a homogeneidade e a
consciéncia de suas funcdes éticas, politicas abedoas. Seu trabalho e interesse sao

subordinados a preservar a ordem existente” (GIRQI9R7, p. 38).

Como ja relatado anteriormente, os intelectuammidam a consciéncia social e
tém o poder de transmitir suas ideias para a sadegedem geral, como se fossem da
coletividade, como se fossem naturais e Unicasiymsgara explicar e conceber uma dada
realidade. Em muitos casos, esses intelectuais kgtélos a algumas instituicées e utilizam-
se delas para o seu trabalho. Tais instituicoes m@oexemplo: escolas, igrejas, meios de
comunicacao, o judiciario, entre outros. A esspeits, Althusser, em 1970, langou o livro
“ldeologia e Aparelhos ldeolégicos do Estadno qual analisa de que forma os varios

aparelhos do Estado estéo a servi¢co da ideologia.

Nesse livro, Althusser da continuidade e tent&msarm teoria marxista de Estado,
a qual concebe o Estado como um aparelho represgigocompreende: o governo, a
administracdo, o exército, a policia, os tribunaets,, e que opera pela violéncia. Althusser
(1980) afirma que ao lado dos aparelhos repressivdsstado, existem também os aparelhos
ideoldgicos de Estado que, segundo o autor, §aol um certo numero de realidades que se
apresentam ao observador imediato sob a formadiuigdes distintas e especializadas”
(ALTHUSSER, 1980, p. 43). O conceito de “aparelti@oidgico de Estado” vem do fato de

que para Althusser, a existéncia das ideias, @adagdias, das crencas, € material, porque as
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ideias de um sujeito sdo atos materiais que est&widos em praticas materiais, por sua vez

reguladas por rituais materiais, que séo definmwsaparelhos ideolégicos materiais.

Althusser (1980) lista os seguintes aparelhoslégemns do Estado (AIE): o AIE
religioso, escolar, familiar, juridico, politicoindical, da informacdo e cultural. Para ele,
todos esses aparelhos ideolégicos buscam o mesmoefproduzir as relagbes de producdo,
ou seja, as relacdes de exploracdo capitalistaéppaada um dentro da sua especificidade.
O AIE politico sujeita as pessoas as ideologiasatlea democracia, direta ou indireta. O
aparelho da informacado, através do radio, teleyisdiernet’, entre outros, com doses
“homeopaticas” diarias, forja as consciéncias, fdmecom que as pessoas aceitem as coisas
como séo, disfarcando e ocultando as desiguald@dagarelho religioso interpreta a Biblia e
outros livros religiosos de maneira descontextadbz utilizando-se dela para moldar os
individuos segundo as vontades da classe domiramtesim por diante, cada aparelho tem o

seu papel.

O AIE religioso dominou durante toda a Idade Mgdiacumulava fungbes que
atualmente estdo relegadas a outros AIE. Conpata, que a nova classe social que estava
emergindo conseguisse alcancar seus objetivos, gere diminuir o poder ideoldgico da
igreja e atribui-lo a outro AIE para, assim, poclanquistar e manter sua hegemonia politica e
ideoldgica, indispensével para a reproducdo das;det de producdo capitalista. O AlE
escolhido foi a escola, conforme relata Althus$880, p. 60, grifos do autor).

[...] o Aparelho Ideoldgico de Estado que foi calde em posicadominantenas
formacdes capitalistas maduras, ap6s uma violemta dle classes politica e
ideoldgica contra o antigo Aparelho Ideolégico dgalo dominante, é Aparelho
Ideoldgico Escolar.

Althusser (1980) esclarece que desde a Edudadawtil, a escola tem a seu
cargo todas as criancas de todas as classes secj@s isSso, possui durante varios anos o
poder de inculcar-lhes — em um periodo em que angai esta mais vulneravel — saberes
praticos envolvidos na ideologia dominante. Comasspr dos anos, uma enorme massa de
alunos sai da escola e vai trabalhar na producéatro®continuam por mais algum tempo

para preencherem o0s cargos meédios, oS pequenosebasy E aqueles que conseguem

%8 E l6gico que Althusser quando escreveu seu larimternet ainda néo existia; contudo, atualmesitenao
pode deixar de ser citada, pois, apesar do gramdma social que impede que a maioria da populsaica
acesso, ela esta cada vez mais se transformandmetuos principais veiculos de informacao disponivel
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chegar ao fim do processo, serdo os que irdo habaomo intelectuais nos aparelhos
ideoldgicos e repressivos de Estado, a fim de saggntes de exploracdo e continuarem a

dar legitimidade a esse ciclo.

Contudo, cada um que vai saindo da escola, sejguaintempo for, ja o faz
recheado da ideologia que ha de ter para corresp@udseu papel na sociedade de classes.
Uns para mandar, para manter a ideologia, paraes@er; outros para obedecer. Ou seja, a
escola, através de seus saberes praticos, vacamrld nos alunos as ideologias das classes

dominantes.

Os mecanismos que dao sustentacao para esseeistproducao da exploragéo

[...] naturalmente envolvidos e dissimulados poraundeologia da Escola

universalmente reinante, visto que é uma das foressenciais da ideologia

burguesa dominante: uma ideologia que represeB&ca@la como um meio neutro,

desprovido de ideologia (visto que ... laico), emme gmestres, respeitosos da
<<consciéncia>> e da <<liberdade>> das criancadtgpsesdo confiadas (com toda
a confianga) pelos <<pais>> (0os quais sao igualenanes, isto &, proprietarios dos
filhos) os fazem aceder a liberdade, a moralidaderesponsabilidade de adultos
pelo seu préprio exemplo, pelos conhecimentos, fEletura e pelas virtudes

<<libertadoras>> (ALTHUSSER, 1980, p. 67).

Analisando toda a contribuicéo de Althusser (1980)relacdo a ideologia, e mais
especificamente aos aparelhos ideoldgicos de Egpademos afirmar que ele considera que
todos esses aparelhos, de forma peculiar, contnbpara a reproducdo e producdo das
desigualdades. Contudo, ele mesmo, de forma tinaisisyme — o que Apple (1989) ira
desenvolver com mais consisténcia — que a escala @mbém ser um local para as lutas,

gue pode haver resisténcias na escola por partedisgluos das classes exploradas.

Pois bem, a ideologia, utilizando-se dos AIE, Zzala pela credibilidade dos
intelectuais, tem como principal funcéo ocultarigsithular as divisdes sociais e politicas,
dando-lhes a aparéncia de indivisdo e de diferengagais entre os seres humanos, entre
homens e mulheres. Apesar da clara divisdo deeslasxiais, de género e de raga/etnia, as
pessoas sao levadas a crer que ela ndo existesdguedos iguais, que tém 0S mesmos
direitos, que participam da mesma patria, da mesgdo, da mesma lingua ou da mesma
raca. Também a ideologia nos leva a crer que agudédades sociais, econdmicas, politicas
e de género ndo sado fruto de uma sociedade desigasl produzidas por diferencas
individuais de talento, de capacidade, de inteigénde forca de vontade, etc. (CHAUI,
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1991). Assim como somos diferentes na aparéncia eonsciéncia, é natural que sejamos
diferentes em outras instancias da vida socialnMesqueles que sdo brutalmente explorados
aceitam essa sua condicdo pois acreditam que ndag&ulpados pela sua situacao séo eles

proprios, e com isso, ndo lutam pela sua emanaypaca

Para que a ideologia consiga manter seu conelaese utiliza da inversao entre
causas e efeitos. Ou seja, os efeitos viram ass@&uas causas viram os efeitos. Um exemplo
classico dessa inversdo é o papel da mulher nadsm® atual; as caracteristicas que séo

atribuidas a ela sdo efeitos, possuem uma histade| mas tornaram-se causas. A citacdo a

7

seguir, mesmo sendo um tanto longa, é bem esdlmecea esse respeito; destarte,

acreditamos ser importante transcrevé-la.

[...] o senso comum social afirma que a mulher ésemfragil, sensitivo, intuitivo,

feito para as docuras do lar e da maternidade e ppreisso, foi destinada, por
natureza, para a vida doméstica, o cuidado do marida familia. Assim o “ser
feminino” é colocado como causa da “funcao soemalifina”.

Ora, historicamente, o que ocorreu foi exatamenterdrario: na divisdo sexual-
social do trabalho e na divisdo dos poderes naiontela familia, atribuiu-se a
mulher um lugar levando-se em conta o lugar masezuiomo este era o lugar do
dominio, da autoridade e do poder, deu-se & molhegar subordinado e auxiliar, a
funcdo complementar e, visto que o nimero de brpeos o trabalho e para a
guerra aumentava o poderio do chefe da familiseéedahilitar, a funcéo reprodutora
da mulher tornou-se imprescindivel, trazendo comaseqiéncia sua designacdo
prioritaria para a maternidade.

Estabelecidas essas condi¢des sociais, era ppamisoadir as mulheres de que seu
lugar e sua funcdo ndo provinham do modo de orgefi@social, mas da Natureza,
e eram excelentes e desejaveis. Para isso, moataudgologia do “ser feminino” e
da “funcdo feminina” como naturais e ndo como histé e sociais. Como se
observa, uma vez implantada uma ideologia, passamimsnar os efeitos pelas
causas (CHAUI, 1999, p.174).

Outra maneira de proceder da ideologia € a praddgdmaginario social através
da imaginacao reprodutora. A ideologia capta agémns diretas e imediatas da experiéncia
social e as transforma em um conjunto coerentécdag sistematico de ideias que, a cabo,
representam as normas e valores que explicam todmlidade e mostram para toda a
sociedade o que ela deve pensar, falar, como dgvesantir, etc. A ideologia mostra a todos
como entender a realidade e como se comportarinaliio duvidas, ansiedades, angustias,
etc. E, portanto, um corpo explicativo, praticoegaritivo, normativo, regulador. Também
podemos considerar que a ideologia atua pelo silgpmduz brancos, lacunas. Ou seja, ela
nao diz tudo; ela oculta muitos fatos, pois, seafise, mostraria as contradicdes de suas

116



explicacOes, iria se tornar incoerente, perderieoafianca. Ela ndo pode preencher seus
vazios porque se autoexterminaria (CHAUI, 1991).

Essa ultima caracteristica € muito importantes pms ajuda a entender que a
ideologia ndo pode trabalhar para a emancipacaonab diz toda a verdade, pois € por
exceléncia um instrumento de dominacdo cuja furg@fe exploracdo, de reproducdo das
desigualdades. Nao ha uma “falsa” ideologia, gueesaos interesses dominantes, e uma
“verdadeira” ideologia, que possa servir aos istwEe dos oprimidos, pois, para ser
verdadeira, teria que explicar tudo, e assim, réi@ Sdeologia. Por esse motivo, Freire

(2005), como apresentado anteriormente, diz q@uo®s devem se desideologizar.

Pois bem, depois dessa analise sobre a ideolmgiaprdamos com Apple (1989;
2006) quando afirma que a ideologia ndo € um cémjda ideias que os dominantes abrem
nossas cabecas e |4 as colocam. Ou falsas idetapajyam sobre a sociedade, ou alguma
nocao abstrata imposta de habitos e costumes canttode determinada manipulacdo. Se
assim o fosse, seria muito facil acabar com el&rekamto, a ideologia é muito mais que isso,

€ algo muito complexo.

A ideologia ndo é algo que flutua livremente. &&a na realidade, vinculada ao
Estado, antes de tudo. Isto €, a hegemonia naoféatarsocial jA acabado, mas um processo
pelo qual os grupos e classes dominantes “buscéen oltonsenso ativo daqueles sobre os
quais exercem o dominio. A educacao, portanto, dergista como um elemento importante

na tentativa de criar um consenso ativo” (APPLEBI®. 43-44).

Ideologia € um conjunto de significados, pratieaglacdes sociais vividos, que
sao formados a partir dos interesses da classendotaicomo fruto da sua visao e interesse
frente a uma dada realidade. Tais visOes partesilsfio formuladas pelos intelectuais e sao
universalizadas, como se fossem as ideias de thdmanidade; ganham autonomia, e assim,
passam a ser a unica forma possivel de ver e cenoeha dada realidade; passam a ser
naturais. Dessa forma, saturam nossas consciéhmiaam-se elementos do senso comum e
agem de forma inconsciente. Assim, encobrem adeaddi concreta e servem aos interesses
dominantes; servem para a reproducdo das conddéeproducdo capitalistas, para a
manutencdo da hegemonia patriarcal, para a hiezagfio racial, entre outras, as quais, no
fundo, resumem-se em um sistema de exploracdonEesse ar de naturalidade, ndo ha
resisténcia as suas penetracdes, ndo ha resistégeis ditames, as suas vontades. E é esse

justamente seu principal papel: mascarar a reaidadial. Ela diz como se comportar, como
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agir, como sentir, etc. E para isso, inverte caesafitos, produz um imaginario coletivo e

age pelo siléncio, camuflando a realidade.

2.3.2.2. O CURRICULO OCULTO

Como vimos anteriormente, a escola, em muitoscasperepresenta o melhor e
mais bem acabado aparelho ideoldgico do Estadoestéea servico da preservacdo da ordem
iniqua existente. Para isso, ela ndo se utilizanapela selecdo consciente e explicita de
determinados conhecimentos, costumes, preconceies;trabalho é feito também de forma

implicita, através do curriculo oculto.

Michael Apple (2006), relatando sobre o curricokulto, considera-o como
sendo as “normas e valores implicitamente, masafiente, ensinados nas escolas e sobre os
quais o professor em geral ndo fala nas declarai@®asetas e objetivos” (APPLE, 2006, p.
127).

De acordo com Silva T. (2005), podemos entenaeirioculo oculto como sendo:

Constituido por todos aqueles aspectos do ambésc@ar que, sem fazer parte do
curriculo oficial, explicito, contribuem, de formaplicita, para aprendizagens

sociais relevantes [...] para a perspectiva criticGgue se aprende no curriculo oculto
sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos,regl® orientacdes que

permitem que criancas e jovens se ajustem da foramconveniente as estruturas e
as pautas de funcionamento, consideradas injustagidemocraticas e, portanto,

indesejaveis da sociedade capitalista. Entre ogt@ss, 0 curriculo oculto ensina,

em geral, o conformismo, a obediéncia, o indivichmabd. Em particular as criancas

das classes operarias aprendem, os tracos sogpiapriados ao seu papel de
subordinacdo, enquanto as criancas das classesepiigps aprendem o0s tragos
sociais apropriados ao seu papel de dominagéo (SITY, 2005, p. 78-79).

Apple (2006) relata que o curriculo oculto na &sserve para reforcar as regras
gue envolvem a natureza e os usos dos conflitesegthbelece um conjunto de pressupostos
gue, quando séo interiorizados pelos alunos e slulederminam a fronteira da legitimidade.
Ele é importante na analise socioldgica, nos pemsegue moldam nossa subjetividade sem

Nnosso conhecimento consciente.

O curriculo oculto contribui em maior grau paraaxiabilizacdo politica dos

alunos do que as aulas propriamente ditas, denmovisu de qualquer tipo claro de ensino
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ético-social, e as criangas, por seu intermédi@ram como lidar e como se relacionar com
estruturas de autoridade as quais pertencem, peldes de interacdo que vivem nas

escolas.

O conteudo do curriculo oculto varia de acordo eothasse social a qual o aluno
ou aluna pertence. Aos estudantes da classe taaloath é ensinada a pontualidade, o asseio,
0 respeito pela autoridade e outros elementosrdeaf@io de habito. J& aos alunos das classes
dominantes e média, € ensinada uma mentalidaddaaldsabilidades de solucdo de

problemas, flexibilidade, entre outras.

Quando as primeiras teorias sobre o curriculo ocidtam feitas, o foco de
andlise estava voltado as desigualdades sociaiempentes das diferencas de classe.
Todavia, atualmente, as analises estdo consideasdonensdes de género, da sexualidade
ou de raca. Nesse sentido, com o curriculo ocafiende-se como ser homem e mulher, por
exemplo (SILVA, T., 2005). Como j& apresentamos itens anteriores, a escola, através da
linguagem, dos livros didaticos, das permissdeoibigbes, da forma de olhar, entre outras,

vai mostrando o que € decente e indecente paragéaeao.

2.3.2.3. O CAPITAL CULTURAL

Os grupos dominantes se diferenciam dos gruposlarmantes basicamente por
dois fatores: o primeiro € 0 econdmico e 0 segundosimbolico ou cultural. Dessa forma,
nao ha apenas a propriedade econdmica; ha tamipeéap@edade simbdlica, que as escolas
preservam e distribuem; é o que Bourdieu chamocag#al cultural. Podemos considerar o
capital cultural como o estilo, a linguagem, agaosscdes culturais do modo de vida dos
grupos dominantes. De posse desse capital cul@sakscolas criam e recriam formas de
consciéncia que irdo dar sustentacdo a manuterg;@ordrole social por parte dos grupos
dominantes. O capital cultural é utilizado paracatoos alunos na sociedade de acordo com
sua classe social (APPLE, 1989; 2006).

De acordo com Bourdieu, o aluno acaba tendo glae iom a cultura das classes
dominantes. Tal capital cultural que as escolasnatam serve como um mecanismo eficaz
na reproducdo de uma sociedade hierarquizada. Aslassrecriam parcialmente as

hierarguias sociais e econémicas da sociedade senfiossem aparentemente um processo
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neutro de selecdo. Aderem ao modo de vida da améd&, ou seja, ao seu capital cultural,
como sendo algo natural e o empregam a todasax;as, independentemente da sua classe
social. Dessa forma, naturalizam os habitos de classe social e balizam suas a¢des nos
mesmos. Com isso, 0S que pertencem a essa classeui®o mais chances de éxito do que os
nao pertencentes. E além do mais, tal capital raljtpor ser natural, torna-se superior e
parametro para os demais. Assim, 0s que possueitoh@&modos de vida diferentes sdo
considerados desajustados e inferiores; e dessedevem se ajustar ao modo “natural” de
cultura, ao modo “natural” de vida (APPLE, 2006).

Bourdieu nos leva, portanto, a pensar o capitali@allcomo pensariamos o capital
econdmico. A forma pela qual as instituicbes ecdoésn dominantes séo
estruturadas para que aqueles que herdem ou jantecémpital econdmico se déem
melhor, se repete no que diz respeito ao capitélrall O capital cultural (“bom
gosto”, determinados tipos de conhecimento antedapacidades e formas de
linguagem) é distribuido de forma desigual por n@aosociedade, e isso depende
em grande parte da divisdo do trabalho e do podssanmesma sociedade. [...]
Segundo Bourdieu, para entendermos completamenie @as escolas fazem, quem
tem sucesso e quem ndo tem, ndo devemos ver aacaim algo neutro. Como
algo que necessariamente contribui para o progrégseontrario, devemos ver a
cultura como algo tacitamente preservado pelaslasa@ que contribui para a
desigualdade fora de tais instituicbes (APPLE, 2p067-68).

2.3.2.4. AS CONTRADICOES: A ESCOLA NAO E SOMENTE REPRODUTIVISTA

Como podemos verificar, os grupos dominantes seam das escolas para
reproduzirem as estruturas desiguais da sociedguitalista-patriarcal, para legitimarem suas
ideias, suas formas de viver, para obterem madde-qualificada e para moldarem as

pessoas comportamentalmente as suas vontades.

Entretanto, é preciso afirmar que mesmo com todpoder que 0S Qgrupos
dominantes possuem para ditar o que fazer e careo fias escolas, mesmo tendo poder para
controlar as acdes e as consciéncias das pessuisha como resistir, ainda ha como lutar

contra isso, pois existem profundas tensdes catdreas que nos permitem a resisténcia.

Michael Apple, no seu livrdldeologia e curriculo”, e principalmente no
“Educacao epoder”, relata que devemos ter certo cuidado para nasidemarmos a escola

como sendo apenas reprodutiva, como uma institujg&oapenas reflete, mascara e produz
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conhecimentos e pessoas afinadas com os ditame®meicos e culturais das classes
dominantes. Ele afirma que as escolas ndo sadesimente instrumentos de dominagao, que
h& coisas que podem e devem ser feitas no amhitcaeidnal. Os alunos ndo assimilam
simplesmente as informacgdes, atributos culturags, mas sim, transformam, ou até mesmo
rejeitam essas disposi¢cdes, propensodes, fatoxodaes uma estrutura instavel e contraditoria
de relagBes assimétricas multidimensionais; assnescolas ndo sado apenas reprodutivistas,

mas também contraditérias.

Pois as escolas néo séo “meramente” instituicdespteducéo, instituicbes em que
o conhecimento explicito e implicito ensinado mofltka estudantes como seres
passivos que estardo entdo aptos e ansiosos gui@ase a uma sociedade injusta.
Esta interpretacdo é falha sob dois aspectos eenfPameiramente, ela vé os
estudantes como internalizadores passivos de nemsagpciais pré-fabricadas.
Qualquer coisa que a instituicdo transmita, sejaundculo formal ou no curriculo
oculto, é absorvida, ndo intervindo ai modificac@@soduzidas por culturas de
classe ou pela rejeigéo feita pela classe (oucaggnero) dominada das mensagens
sociais dominantes. Qualquer um que tenha ensireadoescolas de classe
trabalhadora, ou escolas localizadas nas perifes@se que ndo é assim que as
coisas se passam. O que € mais provavel que aearrainterpretacdo por parte do
estudante, ou na melhor das hipdteses, somenteaaeitacdo parcial, e muitas
vezes a rejeicdo pura e simples dos significadesdionais e ndo intencionais das
escolas. Obviamente, as escolas precisam ser \dstasma forma muito mais
complexa do que apenas através da simples rep@@AP®LE, 1989, p. 30-31).

E importante vermos a escola ndo apenas comoremaldutivista, pois se fosse
apenas determinada por uma ordem social extern&geai ndo poderiamos fazer nada na
esfera educacional. Mas a escola, justamente @otosalizacdo no interior de uma trama
mais ampla de relacdes sociais, pode ser e é unortampe terreno no qual acodes
significativas podem ser desenvolvidas (APPLE, 198%utor supracitado nos fornece uma
série de exemplos de como diferentes grupos deogess na escola, na inddstria ou no
comércio — de diferentes formas resistem as esaite formas de opressdo dos grupos
dominantes. Mesmo tais movimentos sendo informaislesorganizados, indicam que
conceber empregados e alunos como totalmente epattienados e alheios as estruturas
injustas de poder ndo é verdadeiro. “Para falafodea metaférica, o espelho reprodutivo
pode estar seriamente trincado” (APPLE, 1989, p. 96

A medida que o trabalho educacional entrar cadanvas nas arenas politica e
econbmica, como eu prevejo que entrara, isso aamerossibilidade de acao
organizada autoconsciente. Mesmo no nivel do tnabaiformal, a cultura do

trabalho dos professores, pode ser usada parasitiep@ducativos. Ela pode ser
utilizada num processo de educacdo politica, adrae uso dos seus elementos
como sendo paradigmaticos da possibilidade mesnohtée de volta, nem que seja
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de forma parcial, o controle sobre as condigdeprdprio trabalho e de revelar as
determinagfes estruturais que imp8em limites ddaiile pedagdgica progressista
(APPLE, 1989, p. 102).

Contudo, mesmo havendo resisténcias, lutas, ¢agles, e a acdo de dominagéo
ser extremamente contraditoria, devemos sempodtsciéncia de que o poder é desigual, ou
seja, o poder dos grupos dominantes € maior do gios grupos dominados. Existem lutas e
conflitos contra-hegemdnicos; entretanto, nem sengmnseguem éxito. E ainda mais, é
necessario sabermos que 0s grupos dominantes telgaibdas as formas incorporar as
resisténcias e ampliar seus dominios, sendo quigasneezes, permitem que determinados
conflitos existam, e até que determinados éxitg@nsalcancados desde que a sua fonte

principal de poder e de dominio ndo seja abafada.

Portanto, ndo devemos ver a escola como umaduigsiit exclusivamente de
correspondéncia, ou seja, que as forcas econémicakurais das classes dominantes sejam
tdo poderosas que determinem na sua totalidades alene ser feito, e nem devemos ser
ingénuos a ponto de concebermos que as resistégueaocorrem nas escolas venham
impedir que esses tracos hegemdnicos tenham sud@sspie ocorre na verdade é um
movimento dialético, de reproducdo, producdo e estatdo dos interesses dominantes;
contudo, sempre devemos ter em mente que o podegrdpos dominantes, no momento, €
bem maior que o dos grupos dominados. Mas, poroolato, sabemos que existem
contestacdes, resisténcia no seio educacionale vgsi da oportunidade de luta, revelando-

nos que ainda ha o que fazer para reverter essleoqu@ exploracéo.

Pois bem, como vimos até agora, a escola é untauig&o por exceléncia
utilizada pelos grupos dominantes para mantereguademinio. Através dela, utilizando-se
do curriculo formal, do oculto, das ideologias, ahpital cultural e de outros meios, para
tentarem reproduzir as caracteristicas do sisteengrdducédo capitalista e as concepcdes
masculinas e arianas. Tentam inculcar nos alubsnas das classes menos favorecidas seus
valores como se fossem 0s Unicos aceitaveis; tedisfarcar as imensas divisdes de classes
sociais; tentam naturalizar as desigualdades dergéecondmicas, raciais, etc., relegando
muitas vezes a forcas divinas; tentam ocultar odlitus e as resisténcias, dando-lhes perfil
de negatividade; tentam produzir mao-de-obra qoadlh, tanto comportamentalmente

(submissédo, aceitacdo) quanto tecnicamente. Portpatlemos considerar que € justamente

% Mais a frente, quando falarmos do poder do patido na sociedade, daremos um exemplo de compadstso
acontecer.
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para manter e aumentar o poder capitalista e patltigue a escola — mesmo considerando as
resisténcias — é utilizada. Entretanto, ainda k#&téncias, ainda é possivel fazer diferente,

apesar do grande poder do capital e do patriarcado.

A sociedade ndo estd moldada apenas de acordoocamdo de producéo
capitalista, mas também de acordo com o olhar riaseciDs grupos dominantes nao sao
apenas 0s proprietarios de terras, os industdaifijtelectuais, os grandes comerciantes, mas
também os homens. Se bem que, historicamente, mensoé que sdo 0s proprietarios de
terras, os industriais, os intelectuais, os gramdeserciantes. Apesar de algumas mudancas
atualmente nesse quadro, os homens ainda sdo degraaioria dominante. Assim, é
imprescindivel estudarmos de que forma esse padboohem se da na sociedade, quais sédo

as suas consequeéncias e etc.

2.3.2.5. O PODER DO MACHO

Os estudos feministas sempre tiveram grande ppegéo com as relacdes de
poder. Como ja estudamos anteriormente, gracasnasbuicoes dos movimentos feministas,
€ necessario, para uma analise critica do curridel@rmos em conta, além do poder

econdmico, o poder do patriarcado, o poder do macho

O poder do macho, embora apresentando varias rajegsta presente nas classes
dominantes e nas subalternadas, nos contingenfadapmnais brancos e néo-
brancos. Uma mulher que, em decorréncia de suazaguomina muitos homens e
mulheres, sujeita-se ao julgo de um homem, sejaps¢éwu seu companheiro.
Assim, via de regra, a mulher é subordinada ao hantdomens subjugados no
reino do trabalho por uma ou mais mulheres detéempjointo a outras mulheres na
relacdo amorosa (SAFFIOTI, 1987, p. 16).

Contudo, antes de continuarmos a falar sobre orgtmlenacho, acreditamos que
seja necessaria uma pequena explicacao sobreificsidgo da palavra poder. O termo poder €
frequentemente citado em textos das mais diverssss &lo conhecimento humano; esta
sempre presente nas relacdes humanas diarias @i poes gama muito grande de
significados. Mas, de forma geral, indica uma agdea intencdo. A palavra poder tem sua
origem do latim vulgampotere, que substitui o latim classicposse, —ser capaz de, ter

influéncia, ter eficacia (MACHADO, 1990). Assim, ¢gemos considera-lo como: o poder de
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uma pessoa ou instituicdo, sendo a capacidadende@air algo, seja por direito, por controle

ou por influéncia. O poder é a capacidade de nzalgifio de forcas, que podem ser
econbmicas, sociais, politicas, ou todas juntasa pabter certo resultado. O poder

frequentemente é exercido de forma deliberada;udonté possivel que o resultado dessa
acao de poder ndo seja buscado conscientemengeigroro detém. Assim, pode ser exercido
na ignorancia dos seus efeitos ou existéncia (BLBGRN, 1997).

O poder é exercido contra a inércia das coisam@eaca resisténcia as vontades
adversas de quem o possui. O poder é uma relagiimétigsca entre pelos menos duas
pessoas, instituicdes ou grupos. Max Weber, cifaatoBoudon; Bourricaud (1993), define
poder como a capacidade de A obter que B facacaqué nédo faria por si préprio, mas o faz
conforme as ordens ou sugestfes de A. O comportarderB depende de A; B responde as
iniciativas, desejos, ou pelo menos, a maneiraedeles A. Essa relacdo de poder aumenta a

forca de A.

A manifestagcdo de poder ndo se resume ao exedzdmr¢a, das coercdes fisicas
e materiais. Muitas vezes, tal acdo nao se realiegdvamente, ou seja, a ameaca ja €
suficiente para que B cumpra os designios de Aekamto, para que o poder seja duradouro,
a forca ndo basta; é necessario que tal poderdpegitimidade por parte do dominado. O

poder que possui a prerrogativa da legitimidade,

[...] € 0 que tem a capacidade de fazer [com goelfean suas decisdes como bem
fundamentadas: é, em termos de interacdo e compamta, um poder cujas
diretivas sdo objeto de adeséo, ou pelo menos ulasggncia, daqueles a quem se
destinam. Essa aquiescéncia resignada ou essaaslgsiasta contribuem para
fazer do poder uma obrigagdo moral ou juridicaligzeo dominado ao dominante,
ou ao titular do poder (BOUDON; BOURRICAUD, 1993435, grifo nosso).

Além da questéo da legitimidade, para que o pséjer maximizado, o ser que o
possui deve saber adaptar seus recursos e empeegkel acordo com uma estratégia
apropriada, pois sendo, tais recursos ndo garantenseu dominio (BOUDON;
BOURRICAUD, 1993).

Enfim, podemos entender o poder como uma acgaoecioteal ou ndo, que permite
que aguele que o possua possa exercer certa icilugobre outros — mediante alocacéo de
recursos e estratégias — fazendo com eles aceétdas @rescricoes e as sigam, muitas vezes

de forma alienada. Tal poder pode ser exercido gatsuasao, pela coercdo ou pela ameaca.
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Para que o poder seja maior e duradouro, deve iptsgtimidade e prestigio, constituindo-

se como algo imbricado no sujeito.

Depois dessa rapida explanagcao sobre o que é,popgermitido afirmar que as
estruturas de poder na sociedade estdo ligadasipgo capitalismo-patriarcado-racismo.
Muitas vezes, ocorre que 0s interesses dos capiglique na sua esmagadora maioria — para
ndo dizer na totalidade — sdo homens, fundem-se osminteresses patriarcdis
Corroborando essa concepcédo de unido entre o pagénlista e o poder do patriarcado,
Apple (1989, p. 128) afirma que “uma formacéo dqmiacisa ser compreendida como sendo
constituida sobre os fundamentos das relagfes thntgénero quanto de classe. Os dois,
classe e género, ndo sdo separados, mas articuladostudo, 0 mesmo autor nos adverte
que ndo devemos pensar que foi das estruturasaltstpt que surgiu a desigualdade de
género, mas sim, que o capital se utilizou dassdes ja existentes em prol dos seus
interesses. Destarte, embora as relacdes patsa e relacbes capitalistas sejam dificeis de

serem separadas, elas ndo se reduzem uma a outra.

Um exemplo bem claro disso é que em um primeirmanto, com o surgimento
das industrias — e até muito recentemente, pensamdtermos histéricos — era necessaria
muita mao-de-obra para preencher os cargos exstefortanto, através da ideologia
burguesa, exaltavam-se, ou melhor, continuavaneaaaf' as qualidades femininas, como:
a docilidade, a submissao, o trabalho do lar eaa“‘siissao divina” de procriac&o Nesse
sentido, a mulher era “naturalmente” (BOURDIEU, 3P%sponsavel por cuidar do lar e

pelo aumento da familia.

Por outro lado, 0 homem era também alvo dessdogieao O homem que tinha
muitos filhos era tido como muito viril, o que Idava um poder simbdlico na sociedade. Por
outro lado, ter uma familia numerosa era sinal @speridade, de ter sido abencoado com
tantos filhos, e além do mais, numa logica econamique se vale da exploracdo da mao-de-
obra, do pagamento de salarios muito baixos — quanais bracos a familia tivesse para

trabalhar, mais dinheiro viria para o lar.

%0 E necessario afirmar que o poder patriarcal éammidis antigo que o poder capitalista. Contudopdep
patriarcal sempre esteve ligado ao poder econémico.

®! Relatamos isso, pois o trabalho de procriagédddada da prole é bem anterior ao surgimento daadégno.
Entretanto, eles se aproveitaram dessa ideologi@®®rcaram em prol dos seus interesses.

%2 Nesse caso, as palavras biblicas foram muitzariéis para naturalizar essa missdo que as muthdras de
multiplicar seus descendentes.
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Contudo, como ja relatamos anteriormente, com wverad das inovacdes
tecnologicas, que alterou significativamente o mdegroducédo e, por consequéncia, todo o
trabalho nas fabricas, os interesses dos burgjeseé® eram mais os mesmos. O trabalho,
gque até entdo era estritamente “pesado”, que ragoneita forca fisica e resisténcia, foi se
transformando em um trabalho mais “leve”. O trabdth se automatizando; o trabalho mais
pesado foi atribuido as préprias maquinas; naanaia necessario possuir muitos musculos,
mas sim, paciéncia, docilidade para apertar bofiiesar alavancas ou verificar as possiveis

imperfeicdes que esporadicamente as maquinas viatepresentar no processo de producao.

Diante dessa nova realidade, o primeiro efeito doidemissdo de muitos
trabalhadores; as maquinas aperfeicoadas tecnatogite foram gradativamente
substituindo os operarios.

Tal fato produziu um aumento sensivel no numero tdebalhadores
desempregados, e consequentemente, 0 aumento @#meisla desigualdade social. Diante
desse fato, para néo perder prestigio e legitineidadburguesia teve mais uma vez que se
utilizar da ideologia para garantir o seu presenfaturo. Nao era mais necessario e muito
menos util para seus interesses que as familiasséymn muitos filhos — pois ndo havia mais
como dar ocupacgao a essas pessoas, 0 que podaria lem caos social que revelaria a sua
verdadeira face, que era de exploracdo, e coloeamiaisco a sua sobrevivéncia enquanto
classe. Assim, incentivou os projetos de contraleatalidade (CHAUI, 1991).

Além desse controle, incentivou de certa forma agenulheres saissem de casa
para trabalhar — logicamente acumulando as dug$égnoperaria e dona de casa — e dessa
forma, conseguiu obter éxito em duas frentes. Por lado, a mulher trabalhando,
possivelmente tenderia a ter menos filhos, e can, idiminuiria 0 nimero de pessoas
desempregadas, minimizando, consequentementeoodésrevoltas ou revolugdes. Por outro
lado, como ja relatamos acima, a nova realidadel faécessitava de uma mao-de-obra um
tanto quando diferente da anterior, baseada basitanmo homem. Algumas caracteristicas
que foram socialmente atribuidas as mulheres sanfapresentes na linha de producéo, e
assim, o trabalho da mulher, até entdo destingaociiacdo, ao cuidado com o lar, agora era

necessario para a industria.

Nesse caso em particular, é interessante trazerinadiscussdo algumas
ponderacdes de Chaui (1991), que relata com migitezea uma das astucias da burguesia.
Para manterem muitas vezes a sua hegemonia eits@degm, eles se utilizam de fatos, de

movimentos ou de conceitos aparentemente contraditas suas aspiracdes, que podem, a
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cabo, dar a aparéncia de que estdo perdendo podsrgue, na verdade, representa apenas
mais um engodo para manter a sua dominacao, cargequente, a sua légica de exploracao.
Esse € o caso do apoio ou do consentimento dedgaés ifeministas tenham relativamente

sSuCesso em seus anseios.

Muitos movimentos feministas lutam contra o poderburguesia porque ele é
fundamentalmente um poder masculino que traz enbgeudiscriminacdes de ordem social,
econdmica, politica e cultural contra as mulhefesonsiderado um poder patriarcal, isto &,
fundado na autoridade do Pai (chefe de familiafecie secéo, diretor de escola, diretor de
hospital, chefe de Estado, etc.). E um poder qg#irtex a submissdo das mulheres aos
homens, tanto pela afirmacéo da inferioridade femaiffraqueza fisica e intelectual), quanto
pela divisdo de papéis sociais a partir do sexuiffdidade como sindbnimo de maternidade e
domesticidade). A partir disso, muitos movimentemihistas defendem duas principais
ideias, quais sejam, de que as mulheres ndo devamijeitar a ideologia da inferioridade e
dos papéis sociais, mas lutar por direitos igwade que ndo devem continuar se submetendo

ao homem e devem defender a liberdade do uso dmgsn

Aparentemente, tais movimentos parecem estar lataadtra o poder burgués, pelo
menos no tocante as relacdes de género. Porénmabsaemos as duas ideias defendidas,
veremos que ndo ha uma critica & exploragdo dapatalo trabalho, mas a busca de serem
também exploradas e de realizarem trabalhos alisnadexemplo dos homens. Era preciso
que as mulheres, como movimento social, criticassendgica do modo de producéo
capitalista e ndo desejassem virar for¢ca-de-trabdtbr outro lado, defender a liberdade de
usar 0 corpo, visto que este é propriedade prividaropria mulher, é fortalecer um dos
pilares da ideologia burguesa, qual seja, a deitdinatural”, que seria o direito a posse e ao
uso do proprio corpo, posse que a torna livrerdibgde que é imprescindivel para formular a
ideia burguesa de contrato que, a cabo, leva @mqgalo dos trabalhadores. Portanto, a luta

feminista pode se realizar sem pém quest&o a hegemonia burguesa (CHAUI, 1991).

Contudo, é importante comentarmos que nao é nogsmi— assim como nao foi
o da autora acinia— afirmar que os movimentos feministas sao falsageis ou que estdo a
servico da classe dominante, e nem que todos elesdem dessa maneira tais ideias. O que
realmente queremos afiancar é que é possivel gumsalmovimentos de libertacdo das

mulheres estejam sendo manifestados de uma mauoeingafirme os ideais dominantes.

%3 Como ela mesma relata, na continuag&o do texto.
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A entrada das mulheres no mercado de trabalhonextao caso, nas industrias)
foi importante para os ideais burgueses. Todagsa entrada das mulheres no mercado de
trabalho poderia causar uma espécie de efeitoecalato poder masculino, no poder do chefe
de familia que, até entdo, fora responsavel pa todinheiro que entrava em casa, ou pelo
menos quase todbSe a mulher comecasse a trabalhar fora, iria eeagh salario; e assim,

0 posto do homem de pilastra mestre da economiar dizixaria de existir; passaria a dividi-
lo com a mulher, e com isso, muito de seu podee, eqa obtido em partes pelo poder
econdbmico, desapareceridodavia, historicamente, os homens que ha muitoirdoam,
“temem perder privilégios que asseguram sua sumians@bre as mulheres” (SAFFIOTI,
1987, p. 16) e n&o abririam mao facilmente. Ness#ido, a fim de combaterem esse
fantasma que ameacava 0 seu poder objetivo naidamws| grupos dominantes se utilizaram
de uma ja existente divisdo social do trabalh@crehada ao género. E com isso, o impacto
foi bem menor do que poderia vir a ser. Tanto é,rggsmo considerando os grandes avangos
gue ocorreram e estdo ocorrendo atualmente ndssa, @spoder econdmico masculino ainda

persiste?

Historicamente, o marido sempre foi 0 responspaeeltodo o sustento da casa;
era considerado o provedor de todas as necessidadasnilia; cabia a ele, o macho, garantir
um saléario, e ndo |Ihe era permitido fracassar (3@FF 1987). Por sua vez, a mulher que
trabalhava fora, que possuia um emprego, geralnesseciado ao trabalho doméstico —
Bourdieu (1995) afirma que na divisdo do mundoapas mulheres ficaram encarregadas de

lidar com o lado interior, com o trabalho domésticom trabalhos privados, escondidos,

% Relatamos isso, visto que algumas mulheres, perefin em um estado de miséria terrivel, apesaaldois
do marido e por causa também do salario baixo telayam ou passavam “para fora” ou cuidavam dmcas
para complementarem a renda do marido (trabaldos tomo socialmente femininos).

% Segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro de @safia e Estatistica), as mulheres ganham em n3@étaa
menos do que os homens, independente do grautde;Bis Comparando os rendimentos mensais de hagnens
mulheres ocupados, os resultados mostraram qued@f) a8 situacdo era bem mais favoravel para os fmme
cujo rendimento médio era de R$ 719,90, enquantoudiseres recebiam apenas 70% desse valor (R$305,9
Entre os ocupados com mais de 11 anos de estudoulasres recebiam R$ 829,20, ou seja, 58% do valor
recebido pelos homens (R$ 1416,30).

Quanto a posicao na ocupacao, a situacdo entrensoenmulheres era bastante diferenciada. Em 2@@2aa
0,8% das mulheres ocupadas trabalhavam como engomega enquanto entre os homens ocupados, essa
proporcao era de 5,5%. Chamou atencdo também igipacfio das mulheres no mercado de trabalho como
trabalhadoras domésticas: 14,5% contra 1,0 dos t@no caso dos ocupados ndo-remunerados, o pgakent
das mulheres era superior ao dos homens (13,4%acnB0).

Alguns podem pensar que isso se deve ao fato deogugomens ganham mais porque estudaram mais;
entretanto, isso ndo se confirma, pois quanto alastade, em 2002, a média das mulheres foi deuteé de
estudo contra 6,1 dos homens. Em relagdo a poputagiipada, tanto os resultados da area urbanaogdant
rural foram mais favoraveis para as mulheres. Ma érbana, a média de anos de estudo das mulhems &,2

e dos homens, 7,3. Na area rural, as mulheres taniweram média de 3,9 e os homens, 3,4. Fonte:
www.ibge.gov.br Acessado em 15/11/2007.
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invisiveis e até mesmo vergonhosos — nao era reépehpelo sustento do lar; o seu salario
era “complementar” ao orcamento doméstico. O skrigaera tido como ajuda ao marido,

nada mais do que isso. E foi justamente conceberiddalho da mulher como uma ajuda ao
marido que esse problema do homem, de ter a pldsi® de ver seu poder diminuido, teve

solugéo.

Diante desse fato, por ser considerado simplegm@mo uma ajuda, o trabalho
da mulher néo tinha o mesmo valor que o0 do homemuker era menos remunerada que 0
homem. Na qualidade de mera ajudante, era-lheader um salario menor, ainda que ela
desempenhasse as mesmas fun¢des que o homem piapriulher, admitindo seu trabalho
tdo somente como ajuda, aceita comatural um salario inferior” (SAFFIOTI, 1987, p. 15,
grifo do autor). Faria; Nobre (2003, p. 32), apomém dados da ONU, indicam que “[...] as
mulheres executam 2/3 do trabalho realizado petaahidade e recebem apenas 1/3 dos
salarios e sado proprietarias apenas de 1% dos bessquase 1,3 bilhdo de miseraveis do

mundo, 70% sao mulheres”.

Assim, mais uma vez, a ideologia burguesa pastliavbteve éxito, manteve o
poder do homem como chefe de familia, como pilan@émico central, ao pagar um salario
menor para o trabalho da mulher. Além disso, obéite em conseguir aumentar o lucro dos
donos das industrias, visto que a mulher produngesma quantidade de mercadorias que o
homem, portanto, dava a empresa condi¢cdes de obtera venda dessas mercadorias 0
mesmo montante de dinheiro que obteria com a veladamercadorias produzidas pelo
trabalho masculino. Contudo, para produzi-las,dastria tinha um custo menor, visto que a

remuneracao era menor pelo trabalho feminino.

Portanto, a partir desse exemplo, podemos vaeritleaque forma os interesses
burgueses se fundem com os interesses patriadmigye forma ambos, de “méos dadas”,
trabalham em prol da exploracdo econbmica e dandigdo da mulher na sociedade.
Contudo, mais uma vez, uma andlise radical desdmlade nos leva a constatar que, em
termos materiais, essa unido entre capitalismdreapaado foi muito mais vantajosa para um
do que para o outro. Consideramos isso, levandoagita que o homem, mesmo usufruindo
todo o poder simbdlico de que dispbe como chefeata, como responsavel por todo o
sustento da familia, como homem viril que tem nwuftihos e que, com o esforco de muitas
horas extras e jornadas infindaveis de trabalhosegue sustenta-los, mantendo seu prestigio
e, consequentemente, seu poder mesmo com a edgaclher no mercado de trabalho

externo, na verdade, ele é e continua sendo duptaregplorado.
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Vejamos como isso acontece. Quando sO ele tralzlf@a, era explorado.
Quando a mulher lutou por igualdade, “conseguiu”tasmmbém explorada. E com isso, 0
homem e a mulher foram duplamente explorados. oo seu proprio trabalho; segundo,
por intermédio do seu companheiro. Apesar de maetepoder simbolico, o homem perdeu
a oportunidade de ter uma vida material melhors,s® a mulher recebesse o0 mesmo salario
que ele (mesmo sabendo que o marido é exploradajnidia teria melhores condi¢des de
vida. Nesse sentido, Saffioti (1987) adverte queabalhador paga um alto preco pelo poder
de mando que possui em relagcdo a mulher, mesmesgaemulher ndo seja sua esposa, mas
sua mae, filha ou irma; sempre que uma dessas raslhecebe um salario menor que o do
homem apenas por ser mulher, os prejuizos se esteadele também. “Através de um
simples calculo aritmético, pode-se concluir qu@aaler do machao seio das classes
trabalhadoras representa uma vitoria da classernahte ndo uma conquista do trabalhador”
(SAFFIOTI, 1987, p. 23, grifos do autor).

A dominacdo masculina na sociedade, como ja ddatamuito mais antiga que a
capitalista; o poder esta concentrado nas maosutireas ha milénios (SAFFIOTI, 1987). A
visdo masculina do mundo, da ciéncia, da sociegade tudo mais se exprime de varias
formas, em cantos, enigmas, artes plasticas, ngstosbtécnicos e nas praticas, nas
estruturagbes dos espacos, nas divisbes interitagscasas, nos rituais, nas técnicas dos
corpos, nas posturas, etc. (BOURDIEU, 1995). Oa,sejpoder do macho esta ligado,

impregnado, absorto nas relacdes sociais do mundo.

Toda forma de poder comporta uma dimensao sinm&yotia seja, no caso do
poder do homem, ele obtém das mulheres uma adgs@&ndo estd sob a tutela da
consciéncia esclarecida, mas sob a acdo da subnmediata, ndo reflexiva das mulheres.
Isso acontece, pois a mulher (dominada) que e$taa sacdo da dominagdo simbdlica, ndo
consegue deixar de pensar pela 6tica do homem K(doia), portanto, pensa sobre si e sobre
o mundo pelos olhos do dominante (homem). Dessaafoela mesma se torna instrumento
de sua prépria dominacdo (BOURDIEU, 1995).

A esse respeito, Freire (2005, p.36) relata quaderéncia [do oprimido] ao
opressor nao lhes possibilita a consciéncia dersiocpessoa, nem a consciéncia de classe
oprimida”. Continua, dizendo que os oprimidos téroppessor como o seu testemunho de
homem, de ser humano, e ai estd o grande probfmisacomo poderdo participar da sua
libertacdo, como poderdo pensar por si propricgeeseres duplos, inauténticos. Sao eles e,

ao mesmo tempo, sdo o dominador introjetado neb@socconsciéncia opressora. Os
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oprimidos introjetam a “sombra” dos opressoresgeism suas pautas. Para Moreno (1999),
se as mulheres tém tolerado toda a opressdo quemsoé porque elas participam do
pensamento androcéntrico e tém inconscientemeai@do essas ideias. E muitas vezes, sao

suas principais defensoras e suas principais adsso

Nesse contexto, as agdes das mulheres séo impsnsaod fruto dessas relagdes
de poder que se constroem do ponto de vista daggedeafirmam sua dominagao, no caso 0s
homens. Tal fato é resultado, como vimos anteriotejyale um trabalho prévio de inculcacéo
que se da no processo de socializacdo dos corpssalorma, a mulher aplica em si, para o
seu proprio julgamento — sem um saber consciegtgegorias que seguem 0 ponto de vista

masculino, utilizando assim, para se avaliar, &#ddos preconceitos dos que |he oprimem.

Um exemplo bem claro dessa dominacdo masculireespa localizada no amago
da consciéncia das mulheres, as quais de formaefidgiva reforcam tal dominacao e até,
contraditoriamente, de certa forma lhe d&o vidaramtem sua sobrevivéncia e a perpetuacao
das proximas geragcfes — ocorre quando a mulhesendrabalho de educacdo dos filhos,
muitas vezes, para domina-los, ameaca-os por iatkonda autoridade do marido. O homem

domina a mulher, e esta domina o filho atravéseaga da autoridade paterna.

O pai pode omitir-se em tudo, mas resguarda suaidatle. Mesmo quando cabe a
mulher total responsabilidade pela educacdo dogsfilé ela mesma que, diante de
uma traquinagem deles, ao invés de aplicar-lhe stigca devido, omite-se,
ameacando-o com o famoso “contarei tudo ao seugpando ele chegar”. A
autoridade, assim, permanece nas maos daqueledquedaca. A responsabilidade
cabe aquela que ndo detém autoridade. Desta flica@xtremamente dificil, sendo
impossivel, mostrar-se as criancas os limites de atencdo, os limites do
permissivel (SAFFIOTI, 1987, p. 37).

Muitas vezes, essa autoridade simbdlica do honmentmrgada pela submissdo
feminina, materializa-se objetivamente em atos id&€ncia, nos quais o homem, lancando
mao da sua formacdo de homem, de macho, encontreassua egoista consciéncia, no
direito de espancar sua mulher. Segundo dados gan2acdo Mundial de Saude, quase
metade das mulheres assassinadas sdo mortas pafio ima& namorado (atual ou ex). A
violéncia representa aproximadamente 7% de todasoass de mulheres entre 15 e 44 anos
no mundo todo. Em alguns paises, até 69% das meslhretatam terem sido agredidas

fisicamente e até 47% declaram que sua primeiegdel sexual foi forcada. Em paises de
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primeiro mundo, como Canada, Estados Unidos e Saf@%, 22% e 21% das mulheres,

respectivamente, relataram ja terem sido agredidas.

No Brasil, uma pesquisa recente (2007) feita |8#0ado Federal apontou que
cerca de 15,4% das mulheres entrevistadas afirmauansédo agredidas por seus parceiros e
dessas, apenas 40% os denunciaram. Na regidao Ngmeblema é ainda maior: 1 em cada 5
mulheres ja foi agredida fisicamente. A violénciameca cedo: 35% das mulheres que
sofreram agressoes fisicas tinham até 19 anos.gf@ssares, responsaveis por esses atos
inaceitaveis de violéncia — corroborando o queskgosto acima — na sua grande maioria, sdo
0os maridos e companheiros, 87%. J& em relacdpaad violéncia sofrida, 59% apontaram
a violéncia fisica, 11% sofreram violéncia psicadage 17% ja vivenciaram todos os tipos de
violéncia”.

Os motivos principais da violéncia, segundo asegigtadas, sdo o uso do alcool
(45%) e o ciume dos maridos (23%). Outro dado aatmé que para 28% das mulheres
agredidas, a violéncia doméstica € uma praticepeticdo e “de vez em quando”, ela volta
para assombrar a tranquilidade do lar. De todasnakheres agredidas, apenas 40%
denunciaram seus agressores; contudo, 26% das resikhgredidas ainda vivem com &les
Diante desses fatos, fica dificil ndo perceber cenpmder do macho, que utiliza sua forga
simbdlica e fisica para dominar e humilhar sua s companheira, esta disseminado e
enraizado na sociedade brasileira.

Pois bem, diante de toda a explanacdo acima sopogler do macho, podemos
inferir que ele exerce sobre as mulheres uma dadiingue se expressa através da violéncia
simbdlica e fisica; que o homem é tido como o nas@eel por todo o sustento do lar, que
deve dar a ultima palavra nas decisdes, que devwersécacador” implacavel na perseguicao
de seus objetivos e desejos, e que tem como abjétiico a realizacdo desses desejos.
Homem que tem seu poder reafirmado em decorrénatashmento, no qual tem o direito de
trocar o nome da sua esposa. E se considerarmus® como sendo a “palavra que exprime
uma qualidade caracteristica ou designa pessaaabau coisa” (FERREIRA, A., 2004), ou
palavra que confere identidade, podemos afirmar ejaetem o poder de lhe dar outra

identidade de acordo com a sua.

% Disponivel emwww.http:/patriciagalvdo.org.bAcessado em 31 de agosto de 2007.

®7 Disponivel emwww.http:/patriciagalvdo.org.bAcessado em 31 de agosto de 2007.

% Disponivel emwww.http:/patriciagalvdo.org.bAcessado em 31 de agosto de 2007.
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Macho, que tem como principal instrumento simmlie dominacdo o pénis,
“[que] representa @oder desfrutado socialmente petnacho, a falocracia, a supremacia
masculina” (SAFFIOTI, 1987, p.33, grifos do autor), que estatohado a carregar todos os
fantasmas coletivos da poténcia fecundante, insnton de poder que simboliza o
preenchimento, a fecundidade, a virilidade. Podse €ue, em Ultima instancia, no apice da
sua dominacao, representa-se pelo estupro, taqesseas conhecidas como desconhecidas.

Contudo, antes de sacrificarmos 0os homens ouftramsrmos o0 mundo em uma
nova Themiscyr&, antes de culpa-los por todas as coisas ruins dodopud necessario
refletirmos que de certo modo, o homem tambémidmaitO poder que esta concentrado ha
milénios nas maos dos homens, que temem perd@legendade os aprisiona, transforma-os
em seus proprios carrascos, em seus proprios ddaneg Nesse sentido, Bourdieu (1995, p.
157) ressalta que “[...] os homens sdo tambémopegios, e insidiosamente vitimas, da
representacdo dominante, ainda que essa esteggtgpednte de acordo com seus interesses”.
O mesmo autor continua, dizendo que o sistema anitioal, que relegou a eles essas
caracteristicas que agora os aprisionam, funcionauma representacao autorrealizadora e
nao pode encontrar interiormente e nem exteriorenenhenor desmentimento. A exaltacédo
furiosa dos aspectos masculinos encontra sua pantida nas angustias que os valores
femininos suscitam e que estdo de antemao comaosrfatbres do tratamento que é dado as
mulheres em raz&o do perigo que elas provocam memo

Um exemplo bem claro disso é que os homens, pardenem seu poder de
macho, para terem o seu poder simbdlico garantieleem possuir algumas caracteristicas.
Como j& vimos anteriormente, essas caracteristéise# associadas a forca, a coragem, a
razao. Muitos, para serem tidos como machos, aniize da violéncia, muitas vezes sem a
intencdo consciente de fazé-lo, mas o fazem paraaaém sua masculinidade. Logo, aqueles
gue sdo mais timidos ou afetivos sdo constantenrapi¢ados a se comportarem de forma

contraditéria as suas inclinagbes. Veem-se obrigyado castrarem algumas de suas

% Na Mitologia grega, Themiscyra era a capital doaalas Amazonas, margeada pelo rio Thermodon. Na
Mitologia grega, as amazonas (em grdga{éves) foram uma antiga nacéo lendéaria de mulheres gjuasr ou
uma terra dominada por mulheres nos limites extedoomundo entdo conhecido. Mulheres na sociedad@ g
classica eram passivas e dependentes de homers. ddogrmo é frequentemente usado para referir-se a
mulheres agressivas, fortes, altas. Nesse rein@m, @& permitida a entrada de homens. Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/ Acessado em 01 de setembro de 2007.
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caracteristicas, consideradas como femininas,rpappnderem ao papel de “macho” que |lhes
foi imputado pela sociedade. Segundo Saffioti 7298 omens e mulheres sdo seres
complementares; contudo, na sociedade controlabta gadriarcado, varias dimensdes da
personalidade feminina sdo mutiladas e tambémsvédadutas sdo impostas aos homens, o
gue a cabo, limitam extraordinariamente seu ded$@nwvento. Mulheres mutiladas

correspondem basicamente a homens mutilados.

No caso do dominio econdémico, como ja foi amplamexplicitado acima, o
homem é duplamente explorado pelos capitalistadedlogia patriarcal Ihe mostra que para
ser homem, ele deve ser o chefe financeiro da iEmdleve ser o responsavel pela
subsisténcia do lar, e ndo pode fracassar. Comassgue ndo conseguem trabalho por uma
série de motivos, sentem-se inferiorizados, hurddsae se entregam ao vicio do alcool, das
drogas, em funcdo do longo periodo sem empregontQuado se tornam sexualmente
impotentes? Quantos, por ndo conseguirem sustmanulher, filhas e filhos, encontram na
violéncia a Unica forma que |hes resta para mamteyeu poder? Quantos ndao se tornam
violentos, humilhando, maltratando e espancands sudheres, filhos e filhas, chegando em

muitos casos a cometer tragédias pela falta deegioBr(SAFFIOTI, 1987).

E mesmo quando estéo trabalhando, estdo sendadossho seu prazer, pois, ao
servirem a logica do macho, em troca de dominaremlaer, os homens se deixam amputar

na dimensao mais prazerosa da vida, qual seja¢a afetiva entre os membros da familia.

Ao contrario, o exercicio do poder reduz e até iabindimensfes extremamente

humanas da personalidade dos que dominam e exploamseres, exatamente em
funcdo do dominio que exercem, sdo castrados esrpssaibilidades de trocas com

seus dominados. Uma relacao verdadeira, alimeqel@atroca, nutrida pelo dar e

receber, s6 se pode estabelecer entre iguais.slaprdio possiveis entre desiguais,
entre dominadores e dominados (SAFFIOTI, 19875p. 9

Diante de tudo o que foi exposto, podemos afirqa o dominio do homem
sobre a mulher é algo que esta inscrito no cerrsmci@adade. O homem possui poder sobre a
mulher e muitas vezes, ao utiliza-lo, oprime, hbmié torna a mulher objeto. Contudo, tal
poder € autofagico, é autodestrutivo. Mas, paraenaeu poder, o seu papel de homem que
Ihe foi inculcado, continua a exercé-lo. Nao gueseja masoquista, ou algo que o valha, mas

por estar mergulhado em valores machistas, ndo perpeb@ opressdo da mulher é a sua
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opressao, que a submissao dela é a sua, que esmazkr € a auséncia do seu prazer e por
fim, que a morte da mulher é a sentenca da suaipmprte.

Dessa forma, citando Freire (2005), a libertagdi@primido ndo € apenas a sua,
mas é também a do seu opressor, pois ambos estio desua humanidade roubada, estdo

negando a sua vocag¢ao ontologicaseomais.

Enfim, é necessario que a mulher seja libertadecéssario que o homem seja
libertado, é necessario que o casal seja libertadecessario que os filhos sejam libertados, €
necessario que a sociedade seja libertada. E quinelmos isso, ndo estamos nos referindo
apenas ao poder do patriarcado, mas também ao gdodeapital. E s6 assim, as pessoas
libertadas poderé&o ser de fato livres, autdbnonfager jus a sua condi¢ao ser mais

Apos essa reflexdo quanto ao poder do capitalgati@rcado, e as varias formas
de representacdo e propagacdo desse poder, namgsodegar que as relagcdes sociais na
escola, e especificamente no curriculo, estdonetate envoltas em relacdes de poder. O
curriculo € uma arena politica de luta, de contéstaonde grupos diferentes lutam para
impor suas ideias, concepcoes e visbes de mundost&mente por ser essa arena onde
grupos diferentes se apresentam para o embate, gogemos utiliza-lo para a libertagcéo, por
intermédio de um trabalho critico e transformadog Qusque pelo dialogo a conscientizacédo
dos oprimidos e faca da escola um lugar mais détiogrpara homens e mulheres, negros e
brancos, ricos e pobres.
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CAPITULO 3 — A PESQUISA REALIZADA

3.1. TRABALHANDO COM O FUTEBOL E A DANCA... ALGUNS CAMINHOS

Apés a leitura das péaginas anteriores, acreditajunestenha ficado claro que ha
na sociedade atual uma séria discrepancia entue é ger homem e ser mulher; ha uma série
de comportamentos, atitudes e valores que saoaeksegpara homens e mulheres. Entretanto,
tais diferencas, em muitos casos, ndo sao simpfesentas; tornam-se desigualdades,
discriminagfes. A escola, por fazer parte dessedate, também produz e reproduz tais
discriminagfes, deixando de cumprir seu papel dsstgpna-las e trabalha-las, através de
atitudes didaticas pedagdgicas, buscando subwertd=ksa falta de trato pedagdgico a tais
discriminacbes, segundo a literatura consultadafasepresente em todas as dimensfes
escolares, em todo seu curriculo; contudo, nas aulas de EducacdoaFislas sdo mais
intensas e translacidas.

Como ja relatado anteriormente, a escola devetiquas, problematizar, trazer
para o centro das discussfes tais questbes reldei®ms discriminacdes de género, e é
justamente com esse intuito que iremos, nas pagewsntes, apontar muito exemplarmente,
mediante a literatura e nossa experiéncia docalgemas possiveis acdes pedagodgicas para
trabalharmos com os conteudos danca e futebol nlas @de Educacdo Fisica. Também
iremos relatar algumas experiéncias que tivemos ooss0S alunos nessas atividades
mediante a aplicacdo dessas acdes. Primeiramestggs tratar do conteudo danca, e em

seguida, do futebol.

E importante salientarmos que de modo algum teenpeetensdo de que essas
acOes e indicios venham a acabar com as discrifésage género presentes nas aulas de
Educacdo Fisica e muito menos na escola. Tambéngué@mos que pareca com uma
espécie de manual ou cartilha que possa ser seguiidariminadamente. De forma alguma
queremos que pareca algo desse tipo, visto que aglas foram tomadas de acordo com a
literatura consultada e adaptadas para um pubdipecéfico, a uma dada realidade. O nosso
intuito € realmente que essas acfes venham exam@apkibmo é possivel tentar diminuir as
discriminagbes e, mediante essas nossas experiénea outras acbes sejam tomadas,
obviamente adaptadas as caracteristicas de oriteag@icadas.
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3.1.1. A EDUCACAO FiSICA E A DANCA

A danca é apontada pela grande maioria dos tedd@d&ducacdo Fisica como um
conteudo riquissimo e de presenca imprescindivelanéas dessa disciplina escolar. Dentre
esses autores, podemos destacar: BRASIL, 1998; 88AR 2001, 2004; COLETIVO DE
AUTORES, 1992; GALLARDO (et al) 2003. Os parametros curriculares nacionais
classificam as dancas, juntamente com as brineadesmtadas, dentro do bloco de conteudos
denominados “atividades ritmicas e expressivasé, gpssuem como caracteristica comum a
intencdo de levar a expressdo e a comunicacamfmiédio de gestos com a presenca de
estimulos sonoros como referéncia para o movimeaotporal. A diversidade cultural que
caracteriza o Brasil tem na danca uma de suasssqda®e mais significativas, o que favorece
uma infinidade de possibilidades de aprendizageRAEL, 1998).

De fato, a danca faz parte do repertério cultui@lbrasileiro. Gracas a sua
imensidao territorial e a multiculturalidade do g&wo, o Brasil possui uma vasta quantidade
de estilos de danca e de formas de dancar; sécparaalgumas, podemos elencar: o axe, o
frevo, o maracatu, o forro, o funk, o samba, o dax@® xote, o baido, a danca de rua, o hip-
hop, as quadrilhas e as dancas de saldo. Contodi®,essa riqueza ndo chega as nossas
escolas, ndo ultrapassa os muros escolares. Aagjamgs aulas de Educacdo Fisica e na
escola em geral, tém pouco espaco, com excecaajdadrilhas juninas e de algumas

coreografias em datas pontuais, como o Dia das badss Pais (SCARPATO, 2004).

Nos estudos de Brasileiro (2002), sao varios asvosque justificam a pouca ou
nenhuma presenca da danca nas aulas de Educaigi) déatre eles, podemos citar a falta
de aceitacdo dos alunos e alunas, especialment@roisiros. Corroborando essa viséo,
Kunz (2003) afirma que as meninas se apropriamatigadcom certa facilidade, ocorrendo
uma submissdo dos meninos nesse tipo de ativi@edfato, os meninos tém realmente mais
dificuldades em lidar com o contetdo danca; elesrt@is vergonha, sendo mais dificil para

eles “liberar” o corpo para sentir o mundo e exgaes que € sentido.

O corpo que danca esta carregado de uma simbaleggénero, tanto pela sua
relagcdo com a imagem feminina, quanto pela midigéiz das sensacdes no momento em que
estd dangcando. Em relagdo a midiatizacéo, algunielo® de dancga estereotipados, como a
“danca da garrafa”, da “bundinha” ou o baile toalém de serem depreciativos, considerando
a mulher como objeto, estdo carregados de esygwedta sexualidade feminina. Dessa

forma, apresentam-se como agentes bloqueadoresabalhio coma danca, tanto para
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meninos como para meninas. Para os primeiros, blagua pratica da danca; ja para as
segundas, apresentam caracteristicas dicotdmisague ja se deixaram “persuadir’ por
agueles movimentos estereotipados, o efeito é qublo da fruicdo, da expressdo e da
capacidade de sentir outras formas e ritmos. Poo dado, afastam algumas meninas da

pratica por considerarem a danga como algo vulgapeeciativo (KUNZ, 2003).

Nesse caso, é interessante notarmos que “o arégtjco das mensagens de
sexualidade e papel sexual por parte da dancalpeaeao reforco de modelos em curso, a
aquisicdo de novas respostas, ao enfraquecimentortalecimento de inibicbes de uma
pessoa” (HANNA, 1999, p. 3apud KUNZ, 2003, p. 210} De fato, as imagens que as
pessoas fazem sobre o corpo, principalmente queledzstd exposto, como no caso da danca,
afetam tanto os que estdo dancando, quanto aquelaguelas que observam, servindo de

empecilho ou incentivo para sua pratica.

Entretanto, isso ndo deve soar como Obice pataabalhar com a danca; ao
contrério, a autora supracitada vé que o trabatho a danca é um terreno fértil para a
problematizacdo das relacdes de género na pr&maintermédio da danca e de outras
praticas expressivas, € possivel um trabalho deodssucdo de relacdes polarizadas de
género, ampliando as capacidades, experiénciastecmento em relacdo a danca, ao seu

proprio corpo e as suas relagdes.

Os estudos de Kunz (2003) revelam, entre outrisagoque quando trabalhamos
com a danca e outras atividades expressivas, &pbgsorrer a subverséao das hierarquias de
género, a fronteira permeavel da identidade dergére presenca do mundo vivido nas
diferencas de género pelo movimento, etc. Nas &qmas dos alunos e alunas, revelou-se

também:

[...] que adanca pode incluir diferencas e promover igualdagas, também, que
pode seisé feminina, para ndo “forjar” desigualdadédsto quer dizer que a danca
na escola, ao mesmo tempo que tende a se “destaliziar’ como espaco feminino
e/ou masculino, deve ser pensada como esse ‘t@tithais feminino que,
dependendo dos arranjos didactico-pedagodgiospodera colocar 0s meninos em
“desvantagem”, tal qual o desporto na educacaocafisitradicionalmente,
proporcionou para as meninas (KUNZ, 2003, p. 3&ifggydo autor).

"OHANNA, Judith L.Danca, sexo e génerdrio de Janeiro: Rocco, 1999.
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Portanto, o trabalho com danca na escola deve &waconta essa preocupacao
com as imagens que os alunos e alunas possuemnda, t@m como com 0s preconceitos
atribuidos a elas, e dessa forma, trabalhar pawperacdo desses preconceitos. Contudo, é
necessario afirmarmos que nao € nossa intencaorg#sdr a cultura que atribui o gosto pela
danca por parte das meninas, pois a danca paraswdlas pode ser uma forma de afirmar a
sua individualidade, respeitando assim a formaatk wim ser no mundo (KUNZ, 2003).
Isso ndo quer dizer que ndo devemos questiondrlgpnatizar e desconstruir os estereoétipos
agregados ao dancar feminino e masculino. Todasga desconstrucdo nao significa negar
as meninas a danca e obrigar os meninos a dancArelanca pode ser oferecida a todos
aqueles e aquelas que quiserem dancar, e as esdeivam ser individuais, prevalecendo,

sobretudo, o respeito as diferencas.

O trabalho de danca na escola, na visdao da Soa(p@0l, 2004), deve ser
iniciado por intermédio da danca-educativa. E naKadmz (2003), através da danca-
improvisacdo. Apesar de terem denominagles diesenta verdade, possuem muitas
semelhancas entre si; dentre elas, podemos destgma&ocupacao em nao apenas reproduzir
os estilos de danca ja existentes, aquelas dangasexjgem técnicas de movimentos
codificados; um padrao técnico que requer um enpmgado em movimentos certos ou
errados, pois esses tipos de dancas levam a exclubierarquizacéo, a repeticdo mecanica e
“fria” de passos, excluindo a possibilidade de egpéo e a comunicagcdo de sentimentos de

guem esta dancando.

A danca na escola ndo deve priorizar a execuc¢doogdenentos corretos e perfeitos
dentro de um padréo técnico imposto, gerando a etinade entre os alunos.
Deve partir do pressuposto de que o movimento é formmaa de expressédo e
comunicacdo do aluno, objetivando torna-lo um daadritico, participativo e
responsavel, capaz de expressar-se em variadasdiegs, desenvolvendo a auto-
expressdo e aprendendo a pensar em termos de méwi(BCARPATO, 2001, p.
59).

Assim, podemos conceber a danga como uma expnegg@&sentativa de diversos
aspectos da vida humana, como linguagem socialpeurite a transmissao de sentimentos,
emocOes da afetividade vivida nas esferas da asidade, do trabalho, dos costumes, dos
habitos, da saude, da guerra, etc. (COLETIVO DE @BBES, 1992); e como producéo
humana em suas relagbes com o mundo e que expliigitantes relacées na sua constituicao
(BRASILEIRO, 2002). A danga deve ser vista como umaifestacao cultural e social, que

busca revelar os aspectos intrinsecos de uma adeiede um grupo, a fim de educar e
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integrar as pessoas, como o fazem varios movimeatwais que, para isso, utilizam a arte
(SCAPARTO, 2004). A danca, dessa forma, pode secetmda como movimentacgéo livre,
podendo ser, também, autocriacdo; configura-se agmento que uma mauasica ou tema
estimula nas criancas, a possibilidade delas chegas suas proprias expressdes (KUNZ,
2003).

Podemos, a partir dai, entender a danca comajaeteeomunica, que expressa,
que transforma, na qual o corpo esta em movimé&f#ascola, entender a danca dessa forma
é fundamental, pois, como ja citado anteriormeeme, muitos casos, a danca que se Vé nas
escolas é aquela voltada para os estilos que exaggmmendizado de técnicas de movimentos,
ou seja, a danca que ainda se pratica nas escagseta em que 0s passos devem ser
aprendidos de uma forma “correta” e técnica, tornamd lugar da expressdo, da
movimentacdo humana intencional e critica, que elséda de sentido. A esse respeito, 0

Coletivo de Autores (1992) pontua:

Para o ensino da danca, ha que se considerar gea @specto
expressivo se confronta, necessariamente, com raalidade da
técnica para sua execucdo, 0 que pode vir a esvazmspecto
verdadeiramente expressivo. Nesse sentido, deestsmder que a

7

danca como arte ndo € uma transposicdo da vidaio sena
representacdo estilizada e simbdlica. Mas, cone deve encontrar
os seus fundamentos na prépria vida, concretizardaiuma
expressdo dela e ndo numa producdo acrobética (COCEDE
AUTORES, 1992, p. 82).

Para Scarpato (2004), o trabalho com a danca pmeribuir: para o
desenvolvimento da consciéncia corporal pelo akiatuna; para a expansao do vocabuléario
de movimentos; para compreensdo do fator tempo, peso, espaco e iudaanovimento;
para socializagcdo e cooperacdo em grupos; paraizzglao da cultura; para observacdo de
alguns estilos de danca, e partir para a alteragativa dos movimentos. A danca tambéem é
uma excelente ferramenta para o resgate da cudtasiieira por intermédio da tematizacao
das origens culturais dos indios, brancos e negno® uma forma de despertar a identidade

social do aluno no projeto de construcao da cidadan

A prética da danca como arte expressiva pode fego@o homem o prazer de
aproveitar os beneficios emocionais, que séo aiedeerta forma um privilégio feminino,
favorecendo a liberdade para cada um poder, popomeo, vir a dangar com a sua propria
forma de ser, sem compara¢cées com modelos cunmedosganizacdo e regulamentacgéo
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histérica das formas de se movimentar, respeit@edis desejos, sua individualidade, sua
feminilidade e masculinidade (KUNZ, 2003).

Todas essas caracteristicas que a danca traz enbgge vém favorecer
enormemente o desenvolvimento da corporeidadeak por sinal, é pouco considerada na
Educacgéo Fisica. Dizemos isso, pois, como vimoarianinente, a Educacéo Fisica tem sua
génese no Brasil com os militares que a utilizagam o intuito de preparagéo para a guerra.
Em seguida, foi utilizada como assepsia social;ctn@inamento dos trabalhadores para as
industrias; e como “cortina de fumaca” no periododdadura militar. Em todas essas fases,
algo era comum, qual seja, uma preocupacéo exaeedoao 0S movimentos estereotipados,
com a técnica, com a repeticdo mecanica dos mowasenom a execucdo perfeita dos
mesmos, levando em consideracdo aspectos anatmidgiisos. O corpo humano era
comparado a uma maquina; deveria ser treinadoaldatuma rigorosa preocupacao técnica,

buscando o maximo rendimento.

Entretanto, o corpo humano é muito mais do gue Bum sistema/organizacao
que guarda toda a complexidade presente no uniés®o, no universo da vida e no
universo antropossocial, e que se define melhoa pelavra corporeidade. Esta palavra
permite compreender as varias partes que compdetodo dos seres humanos. A
corporeidade envolve quatro dimensdes que estédsouladas na totalidade do ser humano,
sendo elas: a fisica (estrutura organica, biofisimatora); a emocional-afetiva (instinto,
pulsdo, afeto); a mental-espiritual (cognicdo, oazdensamento, ideia, consciéncia); e a
sécio-historico-cultural (normas, valores, habitaggnificados, sentidos, simbolismos)
(BRITO, M., 2004).

Portanto, por ser entendida como uma atividade tgalealha as multiplas
dimensdes da corporeidade humana como forma dessgw e comunicagao corporal, como
uma forma critica, consciente e espontanea dedcriagie néo fique presa a estereotipos de
género, e ao contrario, trabalhe para sua probieagdb; deve ter presenca garantida nas
aulas de Educacao Fisica e a sua importancia serimeegavel.
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3.1.1.1. AS AULAS DE DANCA

3.1.1.1.1. O DIALOGO

As nossas acfes enquanto docentes devem ser pasnedo dialogo, ou seja, é
necessario que o diadlogo se faca presente em smlascussfes e acbes pedagdgicas.
Dialogo que, segundo Freire,

[...] € o encontro no qual a reflexdo e a acd®paraveis daqueles que dialogam,
orientam-se para o mundo que é preciso transfoenfarmanizar, este dialogo nao
pode reduzir-se a depositar idéias em outros. Ndle pambém converter-se num
simples intercambio de idéias, idéias a serem coia&s pelos permutantes. Nao é
também uma discusséo hostil, polémica entre houpeaisdo estdo comprometidos
nem em chamar ao mundo pelo seu nome, nem na proeuverdade, mas na
imposigao de sua propria verdade... (FREIRE, 1p883).

Por esse motivo é que sempre devemos dialogar cmsos alunos e alunas;
devemos tentar desvelar a situacdo de opressawivpra e fazer com que eles e elas se
conscientizem. Conscientizacdo que € uma palaiizada por Paulo Freire para mostrar a
relacdo que deve existir entre o pensar e o dtimaa pessoa que se conscientiza € aquela que
€ capaz de descobrir a razéo de ser das coisasdé&ssoberta deve ser acompanhada de uma
acao transformadora (GADOTTI, 1991). E foi justateeisso que tentamos fazer com
nossos alunos e alunas quando iniciamos o traloalinadanca por intermédio do dialogo.

"Como na maioria das aulas de Educacdo Fisica pom nministradas,
encaminhei os alunos e as alunas da sala de aula paguadra e |4 nos sentamos. Apos
fazer a chamada, expliquei o conteudo da aula,asm @ danc¢a. Ao ouvirem isso, 0s alunos e
as alunas ficaram bem agitados, alguns comecaramgrit@r, numa mistura de medo,
expectativa e negacdo. Rapidamente, algumas alerasnaioria dos alunos puseram-se a
dizer que né&o iriam dancar, que nao queriam saleeddnca, que queriam sair, etc. Diante
dessas negativas tdo veementes a danca, perguamteefes e ela, o que era danca e qual o
motivo para ndo dancarem.

As respostas foram variadas; todavia, a grandeomaientendia danga como
sendo apenas os estilos veiculados pela grandeajodi seja, funk, forrd, samba, danca de

"> A partir deste item, todas as vezes que a letieee®m itlico significa que estamos fazendo efato das
nossas narrativas de experiéncias praticas conaaafutebol.
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saldo e rock, sendo que a “danca do Crew”, mesmo se&ndo um estilo musical, foi muito
citada. Em relacdo a ndo gostarem de dancar, eletae responderam que ndo dancavam
pois tinham vergonha, ndo sabiam; alguns meninteaem que nao iam ficar rebolando,
qgue ndo eram mulher e a maioria ndo sabia qualcenaotivo.

Diante dessa sondagem inicial, comecei a explicaia eles e elas que danca nao
sdo somente aqueles estilos que eles e elas raatfajue danca, na verdade, ndo € nada
mais nada menos do que um meio, do que uma formexmessdao, uma forma de o ser
humano, dotado de autonomia, de criatividade ecidéde, expressar por intermédio de
movimentos corporais, cadenciados por uma musisaseus sentimentos. Assim como a
pessoa que esta sorrindo expressa pelo seu sagtisoesta feliz, e todos os que a veem
sorrindo percebem a sua felicidade, 0 mesmo ocaom quem danca; ela expressa
corporalmente os sentimentos. E vista dessa fonda existe um modo correto ou errado de
dancar, pois as pessoas possuem sentimentos ddeyem consequentemente, a forma de
expressao desses sentimentos obviamente é difefemdém, ndo existe essa questdo que
danca € “coisa” de homem ou de mulher, pois homemsulheres possuem sentimentos e
assim, podem e devem se expressar. E para dangar,precisa rebolar, € necessario

somente deixar 0 corpo expressar o que a pessaaestindo.

3.1.1.1.2. OPORTUNIZAR VIVENCIAS A TODOS E TODAS, RESPEITANDO AS
INDIVIDUALIDADES

Um problema muito comum nas aulas de EducacécaFs&o os alunos e alunas
nao gostarem ou ndo participarem da aula, pois, gattutura da aula, sentem-se frustrados
ou expostos ao ridiculo. E essa é uma preocupagddogos os professores e professoras
devem ter: possibilitar a seus alunos e alunasiaé agradaveis, ndo beneficiando apenas
0S mais habilidosos ou mais capazes; o profespofessora devem oportunizar vivéncias a

todos e todas, respeitando seus limites e necdssida

O professor de Educacao Fisica deve problematizatiadades para que os alunos
possam construir suas préprias solugdes a partaxgeriéncias motoras proprias,
ndo existindo padrbes a serem alcancados, ou amquiparacdo entre os alunos.
Deve-se buscar a idéia de superagdo individual pdoblemas (MOREIRA, E.,
2004, p. 24).
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O docente e a docente devem aproveitar as difgsemq caracteristicas
individuais de cada aluno e aluna, porém, sem garemacia a uma ou a outra, mas fazer
com que se complementem, mostrando para o gruptodgos séo igualmente importantes,
buscando promover dessa forma atitudes de respedperacéo e solidariedade (MOREIRA,
E., 2004). E foi justamente isso que tentamos fazer

Propus para eles e elas que fizéssemos uma emperiéom danca. Para a
primeira atividade proposta, era necessario queséoalgo facil, que eles e elas facilmente
pudessem e aceitassem fazer, pois era para muipgreira vez que tinham contato com
danca e precisavamos saber como eles reagiriamefrardanca. Resolvi entdo, apoiado no
gue os PCNs (1998) relatam sobre as atividadesiagdisn e expressivas, fazer uma
brincadeira cantada, uma cantiga folclérica, bemnbkecida por todos nos, chamada

escravos de Jo.

Na sua forma mais tradicional, € uma brincadeinatacta, segundo a tradicéo,
brincada por monges, e incorporada a cultura itfad$ objetos, passados de méo
em médo em uma roda de pessoas em volta de umaomasatadas no chio, giram
sempre para a direita de quem esta na roda. Emguyzagsam o objeto, os

participantes cantam uma cancéo (JOAO, 2001).

Primeiramente, cantamos a musica, pois mesmo sgmdocantiga infantil muito
conhecida, alguns alunos ainda ndo a conheciamiétéssante afirmar que, por se tratar de
uma musica bem antiga que sofreu ao longo do temgnamas modificacbes, pode haver
algumas variacdes de palavras, pode ser que oypessoas a conhecam com palavras
diferentes; contudo, irei transcrever a musica coewe os alunos e alunas cantamos e

utilizamos na aula. A musica é assim:

Escravos de JO jogavam caxanga

Tira, pbe, deixa ficar

Guerreiros com guerreiros fazem zigue-zigue-za
Guerreiros com guerreiros fazem zigue-zigue-za

Cantamos a musica varias vezes até que todasax;as aprendessem a cancao.
Apés esse momento inicial, sentamos todos nés dm roclusive eu, tiramos um dos
calcados do pé (que seria 0 objeto a ser passadojreecamos a aprender a forma de passar
0 objeto. Os calgados deveriam ser passados sepgeea direita e deixados a frente do

colega ao lado. Depois, acrescentamos a essa passagritmo da musica e comegamos a
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conhecer as variagbes de movimento em cada partendsica, e por fim, tentamos o

processo todo.

Para ficar mais facil a compreensdo dos movimeuk®snuasica, iremos tentar
descrever como séo as variagoes dos movimentosaden parte dela. No primeiro verso
(escravos de JO jogavam caxangd), os calcados siaplesmente passados de um aluno ou
aluna para o que estivesse ao seu lado direitoségundo verso, cada um levanta do ch&o o
calcado que estava a sua frente no (tira), em skgoo (pde), colocava-o de volta no chéo e
no (deixa ficar), simplesmente deixava o calcad@aga. Ja no terceiro verso, na primeira
parte (guerreiros com guerreiros), os calcados enaassados normalmente, a exemplo do
primeiro verso. E na segunda parte (fazem zigueezigf), os cal¢cados iam e vinham nas
maos de cada um sem serem deixados no chao. Eypar fuarto verso repetia o terceiro,
sendo que ao final da musica no (za), os calcadas) eleixados a frente do colega ou da

colega ao lado.

Alguns alunos e alunas de determinadas salas,cip@amente os menores,
apresentaram dificuldade em compreender as movagées e equaciona-las ao ritmo da
musica. Alguns alunos ou alunas ndo passavam adale ficavam com muitos ao seu
redor; alguns passavam rapidamente, deixando ogeolao lado “sobrecarregado” de
calgcados; alguns, na hora em que tinham que titacolocar o calgado no chéo, ndo faziam
ou passavam para o colega. Em parte, esses problefmfruto do nimero alto de criancas
por classe e também pela falta de concentracdo.st@otemente, eles e elas ficavam com
“brincadeirinhas”, o que prejudicava a atividade.

Em relagdo a participacéo, eles e elas ficaramameceosos, principalmente os
alunos e alunas das terceiras e quartas sériesurAlis alunas nao quiseram participar, e ja
com 0S meninos, 0 numero dos que ndo se sentiratansplados pela atividade foi maior.
Mesmo eu insistindo para que participassem e expgriassem a atividade, muitos néo

participaram.

Tendo em vista os dados obtidos anteriormente egarsla atividade de dancga,
pedi para que os alunos e alunas imaginassem (qtevass dentro de uma redoma
transparente, e ai entdo, deveriam no ritmo da paligcar com as maos em todas as partes
dessa redoma. Primeiramente, coloquei uma musifzatih orquestrada chamada “Vendo
Nuvens”, que € uma musica bem calma. Em seguidtzqus uma musica classica chamada
“Eine Kleine Nachtmusic” (Pequeno Serdo Musical) B25-1° Movimento de Wolfgang

Amadeus Mozart, e para terminar, um samba bem ohivehamado “Coisinha do Pai” de
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Jorge Aragéao, Almir Guineto e Luiz Carlos da ViNo comeco da atividade, a exemplo da
anterior, eles e elas se dispersaram um poucofdmacom “brincadeirinhas”; contudo,
depois de algum tempo, comecaram a fazer a atieidbel forma mais comprometida e a
fruicdo do movimento ficou melhor. No tocante atipgracdo nessa atividade, ela foi um
pouco maior; quase todas as meninas participaramiretanto, a resisténcia entre os
meninos ainda estava grande.

Nessa Ultima atividade, notei que em varios moosertes associavam 0 que
estavam fazendo a musicas de funk, como a “dangguddrado”; constantemente, alguns
alunos e alunas faziam essa danc¢a ao invés dalatlei proposta, sendo necessario que eu
interviesse para eles e elas voltarem para ativedg@uando tocamos o samba, percebi que
alguns meninos vieram dancar. Um outro dado insaete foi que os alunos e alunas,
principalmente da primeira série, mas ndo sometds, @80 se prendiam a redoma; faziam
movimentacbes mais amplas e ficavam imitando mowsesstereotipados. Por exemplo,
guando escutdvamos a musica classica, eles ficanaponta dos pés, colocavam as maos
cruzadas sobre a cabeca e giravam. Ja outras caanigcavam imitando um maestro,
inclusive um aluno pegou um pequeno galho do chiwitava o maestro e o galho era a
batuta.

Apés a atividade, reuni os alunos e alunas e cameg a conversar sobre o que
fizemos. Perguntei o que eles e elas acharam dalatle. Os alunos e alunas relataram que
gostaram muito, que foi muito divertido e que € lo@ancar. Entretanto, a fala de um aluno
foi bem interessante, pois, quando fizemos a sawdagicial, ele falou claramente que
nunca dancou porque danca era coisa de menina,elgiendo era menina e que nao ia
dancar. Mas, quando fizemos a roda cantada Escral®sl)o, talvez pelo fato de néo
considerar como danca, ele mesmo, sem eu pedigZer a atividade, gostou e, por isso, fez
também a outra. Ele relatou que nunca havia dangadias que aquele tipo de danca que
fizemos era legal, que ndo era coisa de mulher,lgumem também podia fazer e que agora
la comegar a dancar.

3.1.1.1.3. AS EXPERIENCIAS DOS ALUNOS E ALUNAS COMO PONTO DE
PARTIDA PARA OS CONTEUDOS

Para Paulo Freire, a escolha dos conteldos detie gas situacdes existenciais

dos alunos e alunas; devemos partir do que elies @igem, conforme segue:
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A educacao auténtica, repitamos, ndo se faz dea@Bau de A sobre B, mas de A
com B mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiothesafia a uns e a outros,
originando visGes ou pontos de vista sobre eledédismpregnadas de anseios, de
davidas, de esperangas @esesperangas que implicitam temas significat&dmse
dos quais se constituira o contetido programaticeddaacéo. Um dos equivocos de
uma concepc¢do ingénua do humanismo estd em quimsie de corporificar um
modelo ideal de “bom homem”, se esquece da situagizreta, existencial,
presente, dos homens mesmos (FREIRE, 2005, prif¥dg autor).

E mais a frente no texto, ele pontua que “serérdirpda situacdo presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto deragpes do povo, que poderemos organizar o
contetdo programético da educacéo ou da acaocpdlfEREIRE, 2005, p. 100).

Os professores e professoras devem respeitar maopdos educandos e
educandas; ndo devem se considerar os detentoresomloecimento e ignorar 0s
conhecimentos dos seus alunos e alunas. Os docéimteevem sempre ter respostas prontas,
desconsiderando os alunos e alunas. “Nao existgpostas prontas para tudo; elas podem ser
construidas ao longo do processo de ensino-apegyaliz, aproveitando as experiéncias de
todos” (MOREIRA, E., 2004, p. 25). Portanto, a pait realidade existencial dos alunos e
alunas, respeitando sua cultura e suas opinidesamlos as atividades.

Perguntei também para os alunos que comecgaramngalaquando tocamos o
samba, por que eles fizeram isso. Eles respondgrmrgostavam de samba, que era legal e
divertido e que ja conheciam a musica. Entdo, uam@lme pediu para a gente dancar a
musica do Crew; eu fiquei meio receoso, ndo petiboeink, mas pelo apelo sexual da
musica e 0 que 0s pais e maes das criancas podgrgnsar, € no momento, disse que nao
podia. Contudo, depois, fiquei pensando no queneedisse e também porque em quase
todas as salas, alunos e alunas fizeram pedido |kamte; lembrei-me nesse momento das
palavras de Freire sobre a escolha do conteidomeacesses tipos de musica fazem parte do
cotidiano dos alunos, e, por outro lado, era umarate de podermos desmistificar o funk
como um estilo musical proibido na escola. Entdogcprei o primeiro aluno que havia me
pedido e solicitei que ele trouxesse o cd; enttetaavisei para ele que iriamos estudar sobre
a origem do funk e que teriamos que montar umaaadreografia que nao fosse apelativa

sexualmente.

Pois bem, na aula seguinte, o aluno trouxe o tdlgalhamos com funk em todas

as salas; trabalhamos com duas musicas: a danc&ikwv, do Mc Crew e a danca do
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quadrado, da cantora Sharon. Primeiramente, comeidraos combinado, eu passei para
eles a historia do funk, desde sua origem nos Bstddhidos, com James Brown, até o
momento atual. Em seguida, passamos para praticagiramente, fizemos a danca do
Crew; entretanto, conforme combinado com eles g, élahamos que promover uma outra

coreografia, diferente da ja existente.

Entdo, uma aluna deu uma boa sugestdo, que fdiadaaimediatamente por
todos. Ela propds que fizéssemos uma variacdo de hncadeira de crianca chamada
“duro ou mole”; assim, comecariamos a ouvir a mastom todo o corpo duro, e apenas as
partes do corpo que fossem faladas estariam “motegbderiam se mover. Por exemplo, se
falasse brago direito, teriamos que usar apenasragd direito para dancar; se falasse
cabeca, o0 braco direito “endureceria” e somente abeca ficaria movel. Dessa forma,
comecamos a atividade; primeiramente, comecamanaanl apenas com os olhos, depois o
rosto, a cabeca, o ombro direito, 0 ombro esquerdassim por diante. Entretanto, quando
deixamos o quadril mole, alguns alunos e alunataram o movimento da danca original e a
maioria dos meninos parou de dancar, pois ndo @merificar mexendo o quadril, pois
consideravam que estavam rebolando. Entdo, quamdbca a musica, reuni os alunos e
discutimos sobre qual o problema de mexer o quaekpliquei para eles e elas que rebolar
significa mover-se como uma bola, rolar ou andaahgando o quadril (HOUAISS, 2004). E
também foi o nome dado para o movimento do quaprdndo surgiu o “modismo” do
bambolé, e que por ser um dos implementos da giaasitmica desportiva que sé as
mulheres praticam, foi popularizado de modo preettmoso como um movimento feminino e
muito explorado midiaticamente em programas teilewss Entretanto, o movimento em si
ndo tem nada de exclusivamente masculino ou femimmas sim, de humano, é um
movimento como qualquer outro. E pedi para que mdxipma musica, todos dancassem, que
usassem também o quadril para expressdo e que smanéaria com eles e elas sem

problemas.

Quando iamos comecar a dangar a outra musica, luimoadeu uma outra
sugestdo que complementava a anterior, qual se@ aomar 0s movimentos, ou seja, as
partes do corpo que ficassem “moles”, ndo voltariarendurecer; entdo, se falassemos
braco direito, ele “amoleceria” e se movimentarige faldssemos braco esquerdo, ele
“amoleceria” e 0s dois bragcos se movimentariam, ssian por diante. Essa sugestédo foi
interessante, pois, quando nos demos conta, est®amxendo todo o corpo de uma forma

bem alegre e divertida; inclusive alguns daquelésn@s que na atividade anterior se
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negaram a mexer o quadril, nessa atividade o firer&m fato que ocorreu e foi muito
interessante e que merece ser comentado aquiuéoem uma sala da terceira série, quando
estavamos mexendo o quadril, uma aluna, de modmpceituoso, olhou para mim e disse:
nossa, professor, ta rebolando muito! E antes queespondesse, um aluno virou para ela e
disse: para de ser “besta”, o professor ja explicque ndo tem nada rebolar, ndo é s6
mulher que rebola, e complementou, ndo é verdadiegsor? Em seguida, fizemos a mesma

atividade com outros ritmos musicais, como o foorb)ack e o samba.

3.1.1.4. ALGUMAS PONDERACOES SOBRE AS EXPERIENCIASCOM DANCA

Apoés essas atividades, reuni os alunos e pedi lpsedéssessem o que sentiram.
Novamente disseram que foi divertido, que gostad@nrdancar e que as musicas usadas
foram mais legais que da vez anterior. Todaviaregpostas mais significativas se referiram
ao fato de que os alunos e alunas que tinham vade dancar, e principalmente de mexer
0 quadril, estavam dan¢cando normalmeriei muito gratificante ver aquelas criangas que
tinham vergonha de dancgar, vergonha essa vinda gwelmente de concepgles
preconceituosas e segregacionistas, dancando, ssanelo-se corporalmente e relatando o

quanto gostaram de dancar.

Contudo, temos que afirmar que as mudancas queegomos foram pequenas
se compararmos com 0 muito que ainda ha por fapen, 0 muito que se deve mudar;

todavia, foi possivel perceber que mudangas mapmésm ocorrer.

Analisando essas atividades que fizemos, foi peksionstatar muitos pontos

significativos, 0s quais merecem ser comentados:

(1°) Muitos meninos ndo se sentem contemplados atwdades de danca.
Muitos meninos, a exemplo do que foi apontado lielleatura consultada, apresentam muitas
dificuldades em dancar. Eles ndo gostam dessz@mitiquando indagados o porqué, alguns,
a exemplo do que foi mostrado nas pesquisas desiRinh.opes (2007), consideram essa
atividade prépria do sexo feminino; ja a maioria sabe quais sdo 0s motivos; apenas dizem
gue ndo gostam apesar de muitos nunca terem pi@ti€aante dessa situacéo, podemos
considerar que eles ndo gostam de dancar simplésnpemque ndo gostam, por uma

particularidade, por uma questao subjetiva; emtefanesmo considerando essa hipoétese, o
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gostar ou ndo é algo cultural. Com algumas excegéesdticas, a maioria das nossas escolhas
se faz de acordo com o meio cultural em que vivemesacordo com aquilo que temos de
bagagem cultural; muito do nosso gostar ou néosénao. Portanto, diante dessa situacéo,
mesmo correndo o risco de estarmos sendo presunegosecadicais, acreditamos que, em
grande parte, eles ndo gostam de dancar justanpenteie sdo alvo de uma ideologia
machista que considera a danga como uma praticaifeane também por um processo de
naturalizacdo de um mundo simbdlico estruturadaupta 6tica dicotbmica que mostra o que

é “coisa” de homem e de mulher.

[...] o golpe de forca que o mundo social exerderescada um de seuwssijeitos
consiste em imprimir em seu corpo um verdadeirogqama de percepcéo, de
apreciacdo e de acdo que, na sua dimensdo sexsadaante, como em todas as
outras, funciona como uma natureza (cultivada, regajy isto €, com a violéncia
imperiosa e (aparentemente) cega da pulsdo ou dtasfaa (socialmente
construido) [...] este programa social naturalipag®nstréi — ou institui — a
diferenca entre os sexos de acordo com os prircéf@alivisdo de uma visao mitica
do mundo, principios que sdo eles préprios do poodia relacdo arbitraria de
dominacdo dos homens sobre as mulheres e quansstida na realidade do mundo,
enquanto estrutura fundamental da ordem social (BROIEU, 1995, p. 145, grifo
do autor).

Ainda apoiados em Bourdieu (1995), depois que recar inculcacdo desses
valores sexistas e a sua naturalizacdo, eles santoverdades absolutas, e tudo o que vai
contra esses valores é prontamente negado; talstesp dada de modo racional, mas sem que
seja fruto de uma reflexdo prévia; possivelmenierésso que os alunos nao tém consciéncia
do que os leva a ndo gostar de danca; apenas si@gdortanto, € necessario proporcionar-
Ihes momentos em que possam ter condicbes de pezoeld quanto estdo sendo alvo de
uma ideologia naturalizante; dar-lhes a oportureddd refletirem sobre suas concepc¢des;
dar-lhes a chance de perceberem que muitas verdbsgelsitas ndo sao tdo absolutas assim, e
a partir dai, terem condi¢cdes de mudar muitas de soncepcées. E 6bvio que isso ndo é um
trabalho facil, muito pelo contrario. E claro qsed ndo acontecera de um dia para outro, de
uma aula para outra, de uma conversa para outse @sve ser um trabalho continuo e
duradouro, com a esperanca de poder conseguircgseguir que os oprimidos se libertem,
pois toda vez que me omito frente a uma situaca®sepra ou a naturalizo, estou

contribuindo para a sua manutencao.

(2°) As criancas, de modo geral, tém pouco cortato a danca. Apesar de o

Brasil ser um pais onde a danca tem muita forcde @xiste uma infinidade de estilos de
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danca, elas tém muita dificuldade de se expressamporalmente. Os alunos e alunas,
principalmente das terceiras e quartas séries,sam@m uma capacidade de expressao
corporal muito pobre; mesmo levando em consideradato de a danca ser ainda um terreno
considerado feminino, e que os alunos que tenhaado dancar o fagcam ainda com certo
receio, “freiando” os movimentos, o problema € dernté mesmo as meninas apresentam
muita dificuldade de se expressarem. Eles e elasatéendéncia de copiar os movimentos;
com frequéncia, os alunos e alunas copiavam osmemi0s que eu fazia ou reproduziam
passos de coreografias ja feitas, como no casamgdio Crew, da danca do quadrado e da
musica classica. Realmente, como ja foi relataderimnmente, a danga infelizmente ainda
ndo é parte efetiva dos contetdos da Educacd@fésitas casas, € provavel que ela também
nao goze de tanto prestigio. Portanto, € devepadiessores e professoras trazerem cada vez

mais a danca para as suas aulas.

(3°) A danca ainda nutre muitos preconceitos. Mesomversando com os alunos
e alunas e explicando que danca € expressao, guexigie essa histéria de que a danca é
atividade de homem ou de mulher, eles fizeram uagides quanto a sexualidade de alguns
meninos e até mesmo sobre a minha. Como ja retatando estavamos dancando com o
guadril, uma menina afirmou com um “ar’ preconcasiy que eu estava rebolando muito,
assim como outros alunos e alunas, ndo de formaditéta, em varios momentos da
atividade, mesmo apos eu ter conversado com @kes sobre o assunto, fizeram insinuacdes
quanto a sexualidade de seus pares. Verdadeirgnutem® relata Bourdieu (1995), esses
preconceitos estdo impressos no corpo de formgreiimle, que € necessario muito esforco
para desvela-los, para subverté-los. Contudo, teassalho que busca através do didlogo a
conscientizacdo dos alunos e alunas deve ser difeve ser constante. Tanto é, que quando
conversei com eles e elas, tal preconceito dimjreuia atitude do aluno frente ao comentario

preconceituoso de sua colega de classe foi uma plesse inicio de mudanca de quadro.

Essa questdo da inculcacdo de valores sexigéas \erdadeira, que nos alunos
das primeiras e segundas séries, principalment@mmeiros, 0S preconceitos e a negativa
em dancar foram bem menores, bem como a forma Imeése despojada com que se
expressaram, com que dancaram; sao indicios da gaéuralizacdo dbabitusnessa faixa
etaria € menor, de que eles tém menos amarrasssacigue ndo ocorre com os das terceiras
e guartas séries, que claramente ja possuem edsessvmais arraigados. Portanto, € possivel
que, quanto mais cedo essas questdes forem prdldadzes, mais facilmente elas poderdo

ser transformadas.
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(4°) O professor deve sempre dar o exemplo. Coranlolo 0s estudos de varios
autores e autoras que apontamos na trilha tecc@map é o caso de Oliveira (1996) e
Pinheiro; Lopes (2007), a maneira como os alunalsieas percebem as atividades nas aulas
de Educacéo Fisica como sendo apropriadas pamaniteaedo sexo é fortemente influenciada
num primeiro momento pela familia, e mais tardeapedcola, professores e colegas. Na
escola, o interesse por determinada atividadeafisiem como o0s niveis de sucesso nessa
atividade podem estar relacionados com o modo asmwofessores e professoras percebem
seus alunos, com as expectativas que possuem jdeli@snente com seus valores que foram
construidos ao longo da vida (PINHEIRO; LOPES, 2007

Além disso, como ja relatamos anteriormente, degemr e a professora sdo
exemplos para seus alunos e alunas; mesmo quenatesgueiram, suas opinides e
principalmente seus atos tém muita importancia paralunos e alunas. Por isso que fiz as
atividades juntamente com eles e elas. Principakneunando o preconceito aflorou de forma
clara na atividade proposta, quando os meninogjuéoam dancgar com o quadril, quando as
insinuacdes e as ‘“risadinhas” comecaram, o mewgbatom eles e elas e, sobretudo, a
minha atitude de dancar e a minha postura, forangrdade valia para comecarmos a

subverter esses preconceitos latentes e manifestos.

(5°) Partir da realidade do aluno ou aluna. Talwezerro cometido foi o de ter
iniciado o trabalho com musicas classicas apésia cantada escravos de J6. O gosto pela
atividade, o prazer em fazé-la foi bem pequenooeseguentemente, a distracdo deles foi
maior e a vontade de participar, menor. Todavianda tocamos o samba, que faz mais parte
da realidade cotidiana dos alunos, a participagdesdfoi maior, bem como o prazer em

executar os movimentds.

Ja quando aceitei que eles e elas trouxessenmaara principalmente a musica
da “danca do crew”, a “danca do quadrado” e o Wlague sdo musicas e estilos musicais
gue estdo mais proximos a eles e elas, com quentdis contato, a aprendizagem foi bem
maior; os olhinhos deles e delas brilharam, elelg dangaram com mais prazer, com mais
vontade e apresentaram mais criatividade nos maonose Entretanto, foi nesse estilo de
musica, que traz embutido um apelo a sexualidadeaq discriminacdes mais apareceram, 0O

gue nos leva a refletir justamente o que Kunz (R0&Iata, que esses tipos de musica podem

2 E importante deixar claro que ndo queremos diper @ musica classica ndo deva ser contemplada, mas
deveriamos ter partido de estilos musicais maigim@s a eles e elas e depois partirmos para estiks
distantes.
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se apresentar como agentes bloqueadores do trat@ihadancga; contudo, a nosso ver, é
justamente ai que o trabalho do professor e prf@sieve consistir em buscar ultrapassar

esses preconceitos que estdo latentes na vidéaoatidos alunos e alunas.

Portanto, nessa atividade, apesar das salas dseemdiferentes, tivemos a
oportunidade de perceber o que a literatura jaimdisava, o quanto a danca ainda é um
terreno onde ha muitos esteredtipos de géneroadpegonde 0s preconceitos ainda sao bem
presentes; uma atividade que, de certa forma, éidemada reduto feminino, e que os
meninos tém muita dificuldade em fazerem. Eles n@mto receio de dancar, seja por terem
tido pouco contato anterior com a dancga, por vedrgpou por considerarem a danca uma

atividade feminina.

Todavia, foi possivel mostrar também que um ttabatitico, comprometido com
a mudanca, pautado pelo dialogo, que procure aiemtigzacdo, pode ser um caminho bem
significativo em prol da tdo necesséaria mudanca.ttdbralho que busque desvelar o que esta
oculto, que procure discutir, de modo mais aprofgiogd o porqué das coisas.

A nossa acdo com os alunos e alunas tinha justaneemtuito de leva-los a
comecar a perceber que muitas das suas conce@gdiate de uma visdo de mundo, de uma
visdo de homem e mulher que a sociedade apresprgaé seriamente influenciada por
concepcgdes machistas. Que meninos e meninas petentdancar, que ndo ha mal nenhum e
muito menos que seja homossexual um menino que mexadril na danca. Percebemos o
guanto importante € que o professor dé exemplopquefessor va a frente e mostre que os
preconceitos dos alunos ndo tém fundamentos sokdde fundamental importancia também

comecar o trabalho a partir da realidade objetosalunos e alunas, por mais dificil que seja.

E importante salientar que de forma alguma podeafioniar que conseguimos
desideologizar a educacédo, que conseguimos fazerque todos os alunos e alunas se
livrassem dos valores incorporadostdbitus entretanto, acreditamos que essas atividades,
mesmo com todos 0s contratempos que encontramaosnanescola publica, como o nimero
excessivo de alunos por sala, a falta de equipawmet¢ som, entre outras coisas, 0S
resultados foram produtivos, o que nos da a cedezgue o caminho € longo e arduo, mas

que estamos no rumo certo.
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3.1.2. O FUTEBOL: DA SUA CHEGADA AO PAIS DO FUTEBOL

O futebol chegou ao Brasil oficialmente em oututbedl894, trazido por um filho
de ingleses residente em S&o Paulo, chamado Chdies, que, apdés uma viagem a
Inglaterra, trouxe duas bolas, uma bomba de afprames e um livro de regras a fim de
praticar no Brasil aquele esporte que havia prdtiaza Inglaterra e do qual gostara muito
(SANTOS, J., 1981). Charles Miller, em 1895, nobellonde era socio, fundou o primeiro
time deFoot-ball do Brasil, o Sdo Paulétletic Cluh surgindo em seguida muitas outras

equipes, como o Fluminense e Grémio, por exempBL® 2000).

Contudo, segundo o mesmo autor, Charles Millermiaito importante para o
futebol; foi o organizador, difusor e responsavabpmpulso fundamental para a completa
implantacéo do futebol no Brasil, mas nao o inttoduAntes da chegada de Miller ao Brasil,
o futebol jA era praticado por aqui, e provavelmertiegou ao pais por intermédio de
marinheiros europeus e dos colégios Jesuitas Ggteaaxno Brasil desde a época que éramos

colénia de Portugal.

O futebol era um esporte praticado pela burguiegiesa, era considerado um
esporte da elite; “Charles Miller nos trouxe umaetp universitario e burgués. Elegante e
obediente a um cddigo. Esporte de Gentlemen../NB3S, J., 1981, p. 13). O Futebol
chegou ao Brasil como um esporte que s6 a eliteutiaa e branca praticava. J4 para o
restante da populacéo, restava apenas o consaksid#ir as partidas por cima dos muros dos

campos.

Mesmo o futebol sendo um esporte elitista, eleeidosnando cada vez mais
popular; o povo arrumava um jeito para se encootrar a bola, mesmo que tivesse que ficar
esperando do lado de fora dos muros dos campasfgrar algumas “embaixadinhas” com a

bola que as vezes era chutada para fora do campo.

Segundo Santos J. (1981), talvez a curiosidaddadeig tenha sido despertada
pelo fato de verem o0s mais ricos, que normalmentdavaam dentro dos seus paletos
importados, aplicando-se em atividades fisicas &dionadas. Assim, boa parte do povo
comecou a se interessar em fazer parte daqueka festlemos considerar que parte do

fascinio do futebol talvez tenha surgido justamemtese tratar de algo de rico, de burgués,
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tdo exclusivo e inacessivel. Dessa forma, o futédiadle espalhando, foi se popularizarido.
Mas, conforme Santos, J. (1981), os praticantégviien de imitar os gestos praticados pelos
burgueses ingleses. Nessa época, comecaram aasitgires dos pobres, os times populares,

em especial o Corinthians Paulista, time de areedadom Retiro em S&o Paulo.

Com o surgimento dos times populares, houve a sideele de organiza-los em
ligas, mas os ingleses ndo aceitaram formar uraachgn times de operarios; assim, foi criada
uma liga particular para os times formados por geessla elite e outra liga para os times

populares.

Com essa introducao proletaria no futebol, a “p#ixa interesse dos ingleses
pelo futebol foi diminuindo e os mesmos foram deda de pratica-lo. Assim, com esse
desfalque dos ingleses, alguns clubes comecararceigarapobres nas equipes, o que
contribuiu muito para a expansao do esporte (ME2@O). Entretanto, essa “permissédo” da
pratica do futebol aos menos favorecidos socialengmiha algumas regras, como: a proibi¢éo
da participacdo de negros, e, se fossem mulatesridm ter grande habilidade com a bola e
aceitarem tomar “banhos” de pO de arroz para paeceécrancos. Além disso, eram

obrigados a repetir os movimentos dos jogadordesag (SANTOS, J., 1981).

Mesmo com essas regras, o futebol se popularizmmecou a ser adaptado as
caracteristicas e condicbes do povo brasileiro.po@o, por ndo ter uma bola de couro,
comecou a jogar com bola de meia, uma bola funaai@ bola de papel, ou seja, qualquer
coisa que pudesse ser chufddAldo era necessario um campo oficial; a rua vaaumpo,

qualquer terreno baldio era um lugar apropriadajguer praca poderia ser um “estadio”.

O brasileiro comegou a usar a criatividade pardano futebol, ndo somente nos
recursos materiais, mas também na propria maneijagar. Deixou de seguir aquele padréo
do jogo inglés e comecou a jogar um futebol, podediprer, brasileiro, cheio de ginga, de
habilidade, de engodo. O futebol tornou-se umdatasas desse brasileiro pobre expressar a
sua liberdade, o seu valor (MELO, 2000).

Além dessa facilidade que o brasileiro enconfpara praticar o futebol, com

pouquissimo material, em qualquer lugar, houve (roatribuicdo” governamental para a

3 Obviamente essa popularizacéo do futebol ficatidhmente restrita aos homens.

™ E interessante notar que até hoje é muito comumaog os alunos nas escolas jogando com garrafas pet
tampinhas ou até pedras, na auséncia de uma bola.
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sua popularizacdo. Conforme ja foi apontado anteeate, corroborando Santos, J. (1981),
nessa época, o Brasil passava por uma série dengagisociais e politicas; o pais comecava
a assistir a um grande éxodo rural; as cidadegcesdmente Rio de Janeiro e Sdo Paulo,
tiveram um grande e rapido aumento populacionassbdke tempos de grande efervescéncia
social, com revoltas populares em varias partgsaiy o governo tinha que fazer algo frente
a essas mobilizacbes e revoltas populares a fifdidertir’ o povo para fazer com que eles

se alienassem, conforme pontua Santos, J. (1922).p.

A cidade precisa de um esporte de massas. Comanenga que se manda brincar
“para queimar energias”, os operarios foram, entdandados jogar Futebol: os
municipios isentaram os campos de impostos; ossiridis se apressaram em
construir grounds a policia parou de reprimir os rachas em terreraidios; os
castigos aos estudantes de escolas publicas qaenfopegos jogando Futebol,
SuUSpensos.

Para termos uma ideia da utilizacdo do futebol piawsa politicos, no Rio de
Janeiro, em uma dessas revoltas, houve uma rebdtiddesempregados comandada por
anarquistas e capoeiristas, que destruiu partalddec Diante desse fato, a policia comegou a
proibir a pratica da capoeim estimular o futebol como o esporte para o powvojra a
capoeira (SANTOS, J., 1981).

Dessa forma, o futebol rapidamente se populariagara o futebol era o esporte
do brasileir®, nas margens do Tieté, nos clubes, nos quartssguintais dos corticos, nas
ruas de terra, de lama ou de paralelepipedo. ®e<ld ndo discriminavam os negros (pelo
menos a maioria), eles ja eram aceitos como jogaddds pobres e negros, até entédo
discriminados e considerados indignos de jogaibblfeagora formavam a base da maioria

das equipes de futebol. Conforme relata Daoli@@2@. 29):

Em 1923, no Rio de Janeiro, 0 Vasco da Gama vem@ampeonato estadual com
um time composto por negros, mulatos e pobres,datincomodou dirigentes e

torcedores que ainda tentavam manter o Futebol esporte branco e de elite. Era
a vitéria da técnica dos jogadores populares salimgosicao elitista, ainda presa a
tradic&o britanica.

S Mas ainda ndo da brasileira.
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Assim, o futebol passou a fazer parte da culturpad® brasileiro; era o esporte
nacional. E o Brasil se tornou o Pais do Futebol.

Como vimos, o futebol chegou ao Brasil por intatinédos europeus, e pelas
maos de Charles Miller foi sistematizado. Um espelitista e excludente, mas que, por uma
série de fatores, popularizou-se, tornou-se umrasplo povo, dos negros, dos mulatos, dos
pobres, uma paixao nacional! Mas um fato aindaes#® claro: quando as mulheres entraram

no futebol?

As mulheres tiveram muitas dificuldades para peaiejogar futebol. Como ja
relatamos, havia até mesmo um decreto lei queiprailpratica do futebol pelas mulheres, o
qual durou até 1979 (GOELLNER, 2000). Além da pigdib legal, havia muitos discursos
com argumentos biologistas para que as mulhereafastassem do futebol, como por
exemplo, que o futebol, por ser um esporte violeptaleria até causar danos aos 0rgaos
reprodutores femininos, que elas teriam pernas mussas, joelhos deformados, e até
mesmo lesdes mamarias (FARIA JUNIOR, 189bid SOUZA JR.; DARIDO, 2002).Apesar
disso, ja existiam times femininos no Brasil, dead#cada de 30 do século XX, entretanto,
foi apenas na década de 80 do século XX, que ddufeminino institucionalizou-se com
times fluminenses. Em 1988, o Estado do Rio deirdaneganizou o primeiro campeonato
estadual de futebol feminino, e a sele¢éo brasi@nseguiu o terceiro lugar no mundial da
modalidade. Contudo, ap0s esse periodo, o futemainfno ficou esquecido por quase trés
anos; somente em 1991, os dirigentes voltaram eugap jogadoras para disputarem o
mundial da China. Ap0s a competicdo, novamente teb&l feminino foi oficialmente
esquecido, voltando apenas em 1996, com a entdaodalidade nos Jogos Olimpicos.
Nessa competicdo, o Brasil conseguiu o quarto IUgsses resultados deram a modalidade
um destaque maior, fazendo com que, em parte, @ratiaa ndo fosse apenas um reduto
masculino (DARIDO, 2002).

Gracas a esses esforcos pioneiros, atualmentetebof feminino € bem mais
praticado e aceito pela sociedade; contudo, nderposl afirmar que o futebol deixou de ser
um esporte generificado. Os estudos de Souza driggd(2002) mostram varios avancos
nessa questao; eles indicam que o futebol temo$edecido as meninas nas escolas, nas ruas,
nos clubes, inclusive com a aprovacéo familiarue elas desejam que o futebol faca parte
das suas aulas. Todavia, 0 mesmo estudo apontau egeola ndo € o local onde essa pratica
se desenvolve com maior frequéncia, e quando etmsn futebol, geralmente € em grupos

exclusivamente femininos, o que, segundo os auytgrede revelar “uma tendéncia a
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participacdo em jogos com turmas mais homogéneasgumis as possibilidades de fracasso
podem ser atenuadas pela frequéncia maior em guesaz erro e onde a participagao no
jogo é mais efetiva” (SOUZA JR.; DARIDO, 2002, p. 8lém disso, segundo os autores,
esse dado pode sugerir a possibilidade da exctlesimeninas dos jogos dos meninos devido

a sua falta de habilidade com o futebol.

Como fica claro, a participacdo das meninas rebfulté muito maior atualmente;
a discriminacdo contra elas € bem menor, a soaedath discriminando muito menos as
meninas que se dedicam ao esporte; estd ocorrdadmmente um processo social de
aprovacao as meninas praticantes de futebol; antoetesse processo ainda estéa longe de
atingir totalmente seu objetivo. As meninas ainda sgliscriminadas, principalmente na
escola, como ja foi relatado anteriormente. A {ogtfio escolar ndo esta aproveitando essas
permissdes que a sociedade esta dando, e muitsm@nalguns casos, problematizando as

relacdes de desigualdade socialmente construidas.

Mesmo considerando esses avancos, o futebol é gporte eminentemente
masculino, continua sendo um esporte de “machgb tsorre porque todos os valores e
elementos do futebol sdo socialmente consideradaos anasculinos. O futebol sempre
representou um simbolo de forga e poder. E um &spor que o contato fisico é inerente, em
gue as jogadas devem sempre ser firmes, em quenéntmbservarmos atos de violéncia
explicitos. A esse respeito, é interessante refles sobre um artigo de Hollanda Loyola,

publicado na revista Educacdo Physica em 1940.

Mais uma conquista de Eva... o futebol. Ha cercargetrés meses um grupo de
mocgas dos mais conceituados clubes esportivos wlngrlsos da nossa Capital
iniciou a pratica do futebol feminino entre nésg@nizaram quadros e, de acordo
(sic) com as regras oficiais do “Football Associatiolgem(sic) as nossas patricias
disputado varias partidas entre varios clubes. ataintecimento, pelo sabor da
novidade, provocou sensacdo e a imprensa espatpidrou-a habilmentésic)
através de um noticiario minucioso e de propagaim@nsa, aumentando o
entusiasmo do publico e o élan das jogadoras.farislas repetiram-se animadas e
concorridas, violentas e movimentadas, com todasaeacteristicas do j6gsic)
masculino, sem mesmo lhes faltar §s$&) complemento que parece imprescindivel
no famoso esporte bretdo - as agressdes e 0s.sF®N0ssas patricias belas e
gentis foram completas na exibicdo de seu futdgohlaram a popularidade e o
prestigio dos Faustos e dos Lebnidas. A propdséssel(sic) sensacional
acontecimento esportivo iniimeros tesit) sido as consultas a nés enderecadas
sobre(sic) ésse(sic) tema: Pode a mulher praticar o futebol? (LOYOL®40apud
GOELLNER, 2000, p. 79-80f.

® LOYOLA, Hollanda. Pode a mulher praticar o futébBHucac&o Fisica Revista de Esportes e Salde. Rio
de Janeiro, n.46, set. 1940.
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E como relata Vaz (2005), é esse tipo de futeladaulinizado que as mulheres
lutam para poderem praticar, & semelhanca do qaeojeu quando lutaram para trabalhar
“fora” e também foram exploradas. Questionam a ewmidicdo de discriminadas, mas
aceitam praticar futebol de acordo com o modelccoiam do esporte, como se fosse o Unico
possivel, submetendo-se a jogadas violentas, ams s pontapés, como se esse tipo de

atitude fosse a esséncia do esporte, e ndo algtrgwo pelo homem.

A resisténcia a participacdo das meninas nos jagpdutebol tem diminuido
sensivelmente, entretanto, as que se propdem agog@o aceitas pelos grupos de
meninos, s6 o0 sdo porque aceitam praticar o futieb@omo ele é percebido pelos
meninos. Ou seja, um jogo para homens, onde ngmde chorar, deve-se jogar
duro, de forma viril, portanto, o uso indiscrimioadia forca, tanto para chutar a bola
como toma-la do adverséario ou, mesmo, impedi-lcadancar, é legitimado por
todos os participantes, inclusive as meninas quae&eeaturam.

Dizer que um jogo € identificado com a categoriagéleero dominante, no caso a
masculina, € o mesmo que dizer que a “esséncidé desegoria social deve estar
necessariamente presente nesta pratica sociahnRnrtodas as qualidades sociais
atribuidas aos homens, como coragem, virilidadegsagiidade, competitividade,
entre outras, devem, mais do que ser toleradagstieruladas no jogo de futebol,
que afinal é coisa para homem (VAZ, 2005, p. 28-29)

Ainda segundo Vaz (2005), enquanto ndo for questia e problematizada a
dindmica social interna que Ihe é determinanteniido-se apenas nas aparéncias externas dos
processos sociais, ndo havera o desenvolvimenfmrabessos internos nos individuos que
levem de fato a uma alteracdo nesse processoa@rdigcdo. Portanto, a simples pratica do
futebol pelas meninas — obviamente respeitandaeirsto as caracteristicas masculinas do
esporte — ndo obrigatoriamente indica que o futebtdja deixando de ser um esporte apenas

masculino, ou que esteja havendo uma igualdadeataitre homens e mulheres.

Esta pratica, quando baseada apenas na igualdadspattinidades, significa

enfrentar 0s meninos em um universo cultural emajuso da for¢a, e mesmo da
violéncia, é considerado como parte integrante dgo.] A igualdade de

oportunidades, portanto, reproduz toda sorte dégubdsade, impedindo, assim,
uma igualdade efetiva entre todos (VAZ, 2005, p. 30

Diante dos fatos expostos, para que o futebol pagte das aulas de Educacéo
Fisica de modo que haja igualdade de condi¢cbes baimens e mulheres, é necessario que o
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professor e professora tenham uma intervencaoicheddagdgica que possibilite isso. Nao
€ sO deixar que meninos e meninas joguem futelmbbgyu que o problema esta resolvido.
Muito pelo contrario, sem uma intervencdo por palte docente, as discriminacdes se

manterao e se reproduziréo.

3.1.2.1 AS AULAS DE FUTEBOL

O futebol é o esporte mais importante do Brasujma paixao nacional. Muitos
consideram o Brasil o pais do futebol, e nas algaBducacao Fisica, ndo é muito diferente.
InUmeros estudos sobre os contetdos da Educagéa &p®ntam que o futebol é geralmente
0 esporte mais praticado nas aulas, quando naao. lEntretanto, como ja relatado, ele foi
criado, modificado e dirigido por homens; por isslg tem todas as caracteristicas que sao
atribuidas aos homens. O futebol que é praticadaassas escolas geralmente é uma cépia
fiel do esporte de rendimento. Deve ser violentjogadas devem ser firmes, os chutes
devem ser fortes; o importante € a vitéria ndo nm@palo como; sdo os fins justificando os
meios. Essa ligacdo é tamanha, que nao é diisérearmos jogadores, dirigentes, arbitros e
comentaristas esportivos afirmarem — apés reclaesagé jogadores que sdo “cacados” em
campo, que sofrem muitas faltas — que o contaicofis inerente ao futebol, que as faltas
fazem parte, que quem nao quer sofrer faltas, garjpeteca ou vélei, que futebol é para

homem.

Altman (sic) (1998) ressalta que o esporte (como expressdoadoutlino) pode ser
observado pela linguagem dos uniformes e dos e ocorrem na escola, que
ndo apenas reproduzem uma determinada imagem imnasclal esporte, como a
constitui. Nao é, porém, a qualquer masculinidade @ esporte se associa, mas a
imagem de um homem forte, violento e vitorioso.utosa explica que a associacao
do esporte a masculinidade varia de acordo comdalidade, e na escola o futebol
€ considerado o mais masculino dos esportes (ALTMAN98 apud DARIDO,
2002, p. 44y’

Entretanto, a escola e a Educacéo Fisica devetriteonpara a formacéao global
do cidad&o. Dentro dessa perspectiva, cabe rasaaitgportancia de proporcionar a todos 0s

educandos e educandas indistintamente as mesnrasng@des de aprendizado e colocar-se

" ALTMANN, Helena.Rompendo fronteiras de géneroMarias (e) homens na educacé&o fisica. 1998. 111 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidaderal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1998.
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contra valores e praticas sociais que desrespeitedignidade humana (SOUZA JR;
DARIDO, 2002). A escola deve ser um espaco priialég de construcdo dos significados
éticos necessarios e constitutivos de toda e qgemlqgdo de cidadania, promovendo
discussbes sobre a dignidade, igualdade de direkosisa de formas de discriminacéo e
importancia da solidariedade (DARIDO, 2002, p. 44).

Buscando corresponder a essas necessidades, pl@xdandanca, utilizamos o
dialogo com o intuito de levarmos os alunos e aumae conscientizarem. Buscamos fazer
uma sondagem inicial ou diagnéstica para sabermakega o ponto de vista deles e delas
sobre o futebol, a fim de que os alunos e alundegaem expressar, através das suas acoes,
suas compreensdes prévias sobre o esporte e,iadadsttrabalharmos de acordo com a

realidade.

Reuni todos os alunos e alunas e disse a ele&sajge o contetudo da aula seria
o futebol. Os alunos j& comecaram a gritar, comeando o privilegiamento do esporte de
que a maioria deles gostavam e prontamente ja carast a formar os times; j& foram
falando que um era goleiro, o outro atacante, ao@uagueiro. Perguntaram-me se 0s times
eram de cinco, se eram meninos contra meninaseg aiasn jogar meninos contra meninos e

meninas contra meninas, entre muitas outras pesgunt

A maior parte das meninas, por sua vez, difereatgendos meninos, de imediato
comecaram a reclamar; algumas diziam: “ah, néo,fpssor, futebol ndo”; algumas pediram
para sentar e outras pediram para dividir a quagrara elas fazerem outra atividade. Apos
esse momento de euforia inicial dos meninos e desvpedidos de siléncio, pedi que eles e

elas jogassem da forma que sabiam, da forma qusessem.

De imediato, a maior parte dos alunos levantaraja foram para a quadra, com
os times formados, cada um com cinco jogadoredralefes, um capitdo para cada equipe;
apos “tirarem” par ou impar para decidir quem irsair com a bola, o jogo comecou. A cada
gol marcado, uma comemoracdo que imitava as conegtes dos jogadores profissionais;
inclusive, ao marcarem o gol, muitos deles dizisnm@mes desses jogadores como se fossem

eles.

A cada cinco minutos, eu pedia para que os doigdisaissem da quadra e que
outros dois times entrassem. Sem que eu disseslse 08 times dos meninos foram o0s
primeiros a entrar na quadra, e s6 quando todosirages formados por meninos entraram, €
que os times femininos foram para quadra. De modmlg os times eram formados
exclusivamente por meninos ou meninas; s6 doisstime da terceira série e outro da
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quarta, eram mistos. O da terceira série tinha umenina, que era uma eximia jogadora e
foi convidada pelos meninos para participar, e moet da quarta série, um menino foi

convidado para ser goleiro.

Algumas caracteristicas foram comuns nos jogoxjaelas: a maioria dos times
masculinos eram compostos por cinco jogadores;gaas meninas eram compostos sem
namero definido de participantes; elas apenas salidim pelos times, e por varias vezes, 0s
times ndo apresentavam o mesmo numero de jogadargsiantidade de meninas que se

negaram a jogar futebol era superior a dos meninos.

Apds essa primeira experiéncia, reuni os alunafueas e fiz algumas perguntas
sobre o futebol, sendo elas: O que é futebol? Qsadme jogar futebol? Futebol é esporte sé
de meninos? Em relacdo a primeira pergunta, as osgs foram as mais diversas; uns
diziam: “futebol € um jogo que se joga com os pé8’um esporte legal”’; “é uma atividade
fisica”; “é jogar bola”, entre outras. J& em relagda quem sabe jogar futebol, a grande
maioria dos meninos disseram que sabiam, e indusiitas meninas apontaram para
alguns meninos relatando que eles sabiam. Ja aga®wrpoucas delas falaram que sabiam.
Sobre a terceira pergunta, se futebol era espoetengninos, a maioria dos alunos e alunas
disseram que ndo, que homens e mulheres podiam jDgate dessa resposta, quis saber
das meninas por que muitas delas ndo quiseram jiagabol, e a grande maioria respondeu,
gue nado jogava pois nao sabia; que futebol machugee deixa a “canela” roxa. Para
terminar, indaguei aos meninos,por que eles naayag junto com as meninas N0 Mesmo
time. As respostas deles relataram que as meni@asabem jogar, que sO atrapalham, que
vao todas correndo ao mesmo tempo na bola, entraula as meninas falaram que os
meninos as machucam; ficam brigando; sédo “fominha&sio violentos; ndo passam a bola;

ficam dando risadas quando elas erram, etc.

Diante das respostas dos alunos e alunas, quiersdeles e delas o que
poderiamos fazer para que o jogo fosse melhor, gagos meninos e as meninas pudessem
participar de forma mais igualitaria, e as respast@m alguns casos, vieram confirmar os
preconceitos; uns diziam “ta bom, professor, vamear elas sairem com um ou dois gols
de vantagem (depois a gente vira mesmo!)”; “profes® senhor sabe que elas ndo sabem
jogar; faz assim, fica ensinando elas na gramaotep gente joga com elas”; “deixa o time

da gente com mais jogadoras”, entre outras.

Entdo comecei a explicar o que era futebol; fdkisua origem, da sua evolucéo,
da discriminacdo das mulheres no futebol, da fddaexperiéncia das meninas nesse esporte
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e que futebol n&o era para machucar. O futebol,a@oomlquer outro esporte, deve buscar a
alegria, a diversdo, e ndo a dor. Por isso, parggofutebol, ndo precisa ser violento, ndo

precisar “rachar”, ndo esta escrito nas regras qpecisa de violéncia para jogar.

3.1.2.1.1. ADAPTANDO AS REGRAS

Como ficou claro na proposta inicial de trabakm que deixamos que os alunos
e alunas jogassem livremente de acordo com a aujiwe possuiam, como sabiam ou como
ja estavam acostumados, percebemos que claramarite Uma separacdo entre meninos e
meninas; alguns alunos e varias alunas ndo gostdweafutebol e se excluiam da aula, ou
melhor — como relata Paulo Freire sobre a evasawags- pela estrutura das aulas, eles e elas

eram expulsos.

Diante dessas caracteristicas que a aula de fusgbesentou, buscamos uma
significacdo para elas, buscamos fazer um jogoutkhdl pedagogicamente transformado.
Para isso, corroborando varios autores e autooas) &az (2005); Darido (2002); Anderaos
(2004), alteramos algumas regras justamente nadeet¢ poderem levar a uma equidade
maior entre meninos e meninas. Tais alteracbesabuac‘igualdade de condi¢des, haja vista
que a desigualdade nas relagBes sociais, impOeedind realizacdo historica de certos
segmentos ou categorias sociais” (VAZ, 2005, p. Ségundo o mesmo autor, é necessario
que se intervenha no grupamento social com o @bjate garantir as mudancas sociais
necessarias. Deixar que as relacdes sociais deelest@am a partir delas mesmas significa
reproduzir toda a sorte de discriminacbes. “E refu@s se criar, com a participacdo de
meninos e meninas ou de homens e mulheres, regaselgminem as caracteristicas
identificadas com a masculinidade, isto signifiestringir, de certo modo, a acdo dos
meninos para se garantir a acdo das meninas” (\2AB5, p. 35). E nesse contexto, a
professora e o professor tém um papel de destaqie,eles e elas devem propor essas
alteracdes, devem buscar oportunizar relacfes speite as diferencas e proporcionar 0s

mesmos incentivos a meninos e meninas. Nesse ggptapus que mudassemos as regras.

Depois dessa nossa conversa, propus a eles egalgizéssemos um jogo de
futebol diferente, um jogo pedagogicamente tramséolo, um jogo mais cooperativo. Nesses
jogos, usamos os fundamentos do futebol, mas cgomak alteracées de regras para

possibilitar mais equidade entre os praticantes.
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As mudancgas comecgaram na escolha dos componagexydipes. Geralmente,
0S meninos com mais habilidade no futebol uniara-Bemavam um time, o que no mundo
dos esportes é comumente chamado de “panela”. Raadbar com isso, eu montei 0s times.
Eu numerei os alunos e alunas de um a quatro, magcéormar times mistos, com meninos e
meninas, e que seus participantes tivessem nieetsatdilidades motoras parecidas. Apos
dividir as equipes, alguns alunos e algumas aluin@gam reclamando, querendo sair da
atividade, pois ndo estavam junto com seus amigognuigas ou consideravam que o time
em que estavam era fraco. Entretanto, com muitavesa, consegui que eles e elas

permanecessem na atividade.

Apods a divisdo das equipes, propus que fizéssenfasebol caranguejo, que
consiste em jogar futebol do modo convencional, @awmecdo da movimentacdo dos
jogadores e jogadoras, que deve ser imitando umangarejo, ou seja, com quatro apoios.
Essa atividade foi muito interessante; os alunaedue@as se divertiram muito, e em momento
algum houve reclamagédo por conta de um erro de gass chute; apenas as risadas
dominavam a atividade. O Unico problema encontraubw,conta da postura corporal, foi a
fadiga muscular que rapidamente se abateu sobralesos e alunas, impedindo que a

atividade continuasse por mais tempo.

Outra atividade proposta foi o jogo de futebol wWiés pernas. Para isso, o0s
jogadores e jogadoras deveriam formar duplas migtas menino e uma menina) e teriam
uma perna amarrada a outra, dai o nome trés perpois que eles e elas jogaram por
algum tempo dessa forma, pedi para que apenas asmoseformassem duplas; assim, 0s
meninos jogariam com “trés pernas” e as meninasltasy. Num segundo momento, a
exemplo do que acontecera anteriormente, os alaradanas deveriam formar duplas mistas
e jogarem de maos dadas. Depois de algum tempoatiegy mudamos novamente; apenas

0S meninos continuavam de maos dadas e as merodaspjogar livres.

Essa atividade foi bem interessante, pois de dertaa promoveu uma interagéo
maior entre os alunos e alunas, que buscavam canhbigbes e estratégias, buscavam meios
para facilitar o jogo, e as alunas, de modo gegarticiparam mais da partida de futebol.
Entretanto, quando os alunos tinham que dar a mdwitos meninos se recusavam a dar a
mao para as meninas e algumas delas também naodaquatar a mao para eles, pois
pareciam namorados, e também ocorreu que algunsoalundo queriam dar a méo para
outro menino. Mais uma vez, através do dialog® tjue tentar convencé-los a darem as

maos; expliquei que ndo ha problema algum em umnoe@r mao para outro menino, visto
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gue isso ndo significa que sdo homossexuais e nenumm menino que dé a mao para uma
menina esteja namorando; a mao dada é simplesnpamte jogar, faz parte da atividade,
mais nada. Dessa forma, progressivamente, os alerasnas que nao tinham dado as maos
o foram fazendo, todavia, alguns se recusaram ede@@m a mao.

Fizemos também o futebol de zona fixa; esse jogsistia em dividirmos a
guadra em trés grandes zonas: uma defesa, a owtia ena Ultima, ataque. Com a quadra
dividida assim, os jogadores deveriam escolher aore para ficar, e dentro de cada zona
havia uma marcacéao vertical (uma linha riscada hda) na qual eles e elas deveriam ficar
sobre ela de bracos dados, como uma espécie denterros jogadores e jogadoras so
poderiam se locomover verticalmente na linha e &mlpoderiam fazer giros, mas nunca
sairem de cima da linha. Logo que os alunos e auw® dispuseram na quadra, eles ja
associaram a atividade a um jogo de pebolim, emealte parecia, s6 que os jogadores no

caso eram os alunos e alunas.

B oo
| A sl

Quadro ilustrativo da divisdo da quadra e dos jogagls

Essa atividade no comeco foi bem dificil de reajirequentemente, eles e elas
saiam da linha, soltavam os bracos, uns iam pardadto e outros para o outro, e mais uma
vez, alguns se negaram a dar o braco para o seyanheiro ou companheira. Contudo,
depois de algumas mudancas nas regras, muita ceaweralgumas interrupgdes para as
equipes tracarem estratégias de jogo, eles e elagecaram a se envolver mais na atividade
e ela fluiu com naturalidade. No final, estavama®de divertindo bastante e reclamaram
guando tivemos que voltar para a sala.
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Terminada a aula, pedi para os alunos e alunagdram para 0 proximo
encontro sugestdes de mudancgas de regras do futgbeldessem mais chances para que

meninos e meninas pudessem patrticipar, a exemplpelga haviamos feito.

Na aula seguinte, poucos trouxeram. Desses, agagapresentaram a maioria
das sugestdes. Algumas sugestdes ndo tinham conaplgmdas; um exemplo foi jogar
futebol com as méos, dentro de uma piscina, togdavescola ndo tem piscina. Outras foram
bem interessantes, como o futebol de cego, noapalunos e as alunas deveriam formar
duplas e um deles ficaria com os olhos vendadoswdro deveria de maos dadas orienta-lo.
Todavia, eu privilegiei sugestdes que se aproxisrassais do jogo tradicional, sendo que
nesse sentido, podemos destacar as seguintessqueranos ndo poderiam “roubar” a bola
das meninas; que os meninos ndo poderiam “cavalgtie 0s meninos teriam que “tocar”

para as meninas.

Pois bem, apGs essas sugestdes, fomos executantas, a pratica para testa-las.
A exemplo do que aconteceu anteriormente, os tforasn mistos, ou seja, formados por
meninos e meninas. Comegamos 0 jogo com duas regrdificadas: a primeira era que 0s
meninos nao poderiam “roubar” a bola das meninad;gs meninas poderiam “roubar”
tanto dos meninos quanto das meninas. A segunda gee a bola deveria ser
obrigatoriamente passada para uma menina anteszky o gol.

A atividade com essas regras modificadas foi batisfatéria; sem o perigo de
terem a bola tomada por um menino, as meninasaiwemais tempo para pensar no que
fazer, se iriam dar um passe, tentar driblar ou tanuAquele futebol “ping-pong”, que
geralmente percebemos quando as meninas praticam rasdalidade na escola, diminuiu
justamente por esse tempo maior para pensar. Fyargla modificagdo da regra ndo teve o
resultado esperado; as meninas até recebiam mh@a porém, geralmente, apenas uma do
time recebia a mesma (aquela que ja possui cerdlidade com o futebol) e apenas uma ou

duas vezes (para cumprir a regra), € no restardgasses e 0s gols eram feitos por meninos.

Apods eles e elas terem jogado algum tempo desswfe mediante esse fato,
resolvi implementar mais duas regras, sendo elagoloso valeria se fosse feito por uma
menina e agora todas as meninas do time teriamotpiigatoriamente tocar na bola antes
do time poder fazer o gol. Essas mudancas, poraaim, foram muito boas, pois fizeram com
gue as meninas participassem mais do jogo; elashiam a bola mais vezes e também os
times tiveram que criar varias estratégias paraefam o gol, visto que somente as meninas
tinham essa permissdo. Todavia, as reclamacfesnfaiandes, pois em varios momentos
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havia meninos em condi¢cles reais de fazerem o g@dloepodiam fazer. Isso foi gerando
certo desconforto até nas meninas, e mesmo eugrgando com eles e relatando que o
objetivo ndo era somente fazer o gol, achei que¢iadade ficou meio “tumultuada”, sem
fluéncia, sem alegria e isso incomodou os alunatupas. Entdo, resolvi tirar essa regra,
mas implementei que um gol feito por uma meninarigalpor dois e que 0s meninos so
poderiam fazer gol se estivessem dentro da aresasEmnudancas surtiram o efeito esperado,
e 0 jogo voltou a ter uma fluéncia maior, uma mavitacdo maior. Pelo fato do gol das
meninas ter peso dois, em muitos casos, 0s meniiepgavam as meninas; pediam para elas
cobrarem faltas, para fazerem o gol, pediam pags dlcarem na area que iam tocar para

elas, etc.

Contudo, nado poderia deixar de relatar que muitlsnos ainda ficaram
reclamando e perguntando para mim: “vai ser sengssim”; “quando que nOGs vamos jogar
futebol de verdade”;“nao é justo o gol das meninaser dois”; “ndo ‘tava’ na regra que a

bola tinha que passar por todos os jogadores”, deputras reclamacoes.

Apoés o fim das atividades, reuni os alunos e auaacomecamos a conversar
sobre todos os exercicios que fizemos. Perguntal pa alunos e alunas o que tinham
achado dos jogos de futebol que fizemos. A imerearim deles e delas gostou das
atividades, acharam bem legais, bem divertidas\@#.0S6 que 0s meninos ndo achavam que
aquilo era futebol. Um menino até relatou: “ah, f@sesor, essas brincadeiras que o senhor
deu foram legais, eu gostei, mas nédo é futebog&bhlté diferente, a gente pode fazer gol,
correr, ‘rachar’, fazer falta; com esse monte dgnas estranhas, sei la, ndo dava para jogar
direito”. Outro aluno que sempre foi destaque na flasse no futebol relatou: “futebol
desse jeito ndo tem graca; jogando com as menieasda para treinar, elas se atrapalham

toda e também néo podia isso, ndo podia aquilo,pd@bha nada...”

Ja para as meninas, apesar de algumas corroborassa visdo dos meninos, a
maioria delas achou que foi legal. Tais fatos Hastmos a seguir, com algumas falas delas:
“ah, professor foi legal, jogamos junto com os mesi eles ndo ficaram ‘enchendo’;
“gostei de s6 a gente poder fazer gol”; “eles passa a bola para nds, ndo eram
‘fominhas’™; “a gente jogou varios dias com elesiem se (sic) machucamos”. Para finalizar
a citacdo desses depoimentos femininos foi intenésso posicionamento de uma menina;
ela se virou para mim e disse: “Professor, fute@ssim € legal, eu até fiz gol! Vamos jogar

de novo?”
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3.1.2.1.2. ALGUMAS PONDERACOES SOBRE AS EXPERIENCAS COM
FUTEBOL

Ao olharmos para a experiéncia relatada com d@ltgpodemos afirmar que o
futebol praticado pelos alunos e alunas antestdavencao docente deixou transparecer que
ele — a exemplo do que ja foi apontado anteriorenenté um espelho do esporte de
rendimento, do futebol que é transmitido pelos sé® comunicagéo, que busca o recorde, a
vitéria a qualquer custo, o rendimento, a hipercetitipidade, a seletividade e a exclusédo dos
menos aptos (BRACHT, 1992); desse tipo de futeha qsta fundado sob uma dtica
masculina (VAZ, 2005). Isso ficou bem claro em e@g&rimomentos do jogo, como por
exemplo, quando os alunos formaram times com cjogadores; quando os melhores se
reuniram no mesmo time; quando eles ja foram Histido a funcdo de cada um (vocé é
atacante, vocé é zagueiro); quando nao aceitarammasenos seus times; quando cada time
tinha um capitdo; quando tiraram par ou impar palher campo ou bola; pelo excessivo

namero de faltas, jogadas violentas, etc.

Ja para as meninas, talvez por ndo serem tadocatigad mundo futebolistico,
talvez por ndo assistirem a tantos jogos quanto@snos, talvez por ndo gostarem daquele
futebol masculinizado, ou até mesmo por ndo teesnatvivéncia pratica com o futebol, elas
ja ndo ligavam tanto para as regras oficiais, mdtam o modelo hegeménico da pratica do
futebol como algo a seguir. Tanto €, que quandmdeam os times, ndo delimitavam
quantidade maxima para jogadores, ndo se preoaupenaescolher as melhores para seus
times, mas sim as amigas, as companheiras, mesentssp pudesse até custar a derrota.
Uma impresséo que ficou bem clara no jogo disputsdas meninas foi que para a maior
parte delas, o resultado ndo era o mais importantegico que elas queriam fazer gol, mas a
diversao falava mais alto, a brincadeira reinaavdz por verem o futebol dessa forma, &

que sao preteridas pelos meninos, pois para aiadeles, o importante € a vitéria.

Essa adesdo a um unico modelo de prética espantiveaso do futebol de alto
nivel, é tdo evidente que, quando propusemos madaqge viabilizassem a participacdo de
todos e todas, a maioria dos meninos nao aceitactgmaram, e apesar de estarmos
jogando futebol obviamente de uma forma difereates ndo concebiam aquela atividade

como um jogo de futebol. Até gostavam, brincavaras mpara eles ndo era futebol. Sem as
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caracteristicas do futebol de rendimento, sem gadms firmes, sem a sobrepujanca do
adversario, sem a separacao entre meninos e mesémas possibilidade de selecionarem os

melhores, ndo era futebol.

Para Bracht (2000), justamente pelos alunos j@ameinternalizado o esporte
espetaculo, o esporte de rendimento como o modeio de esporte, eles resistem a
mudancas que se proponham nesse esporte. Existesémea de dificuldades para se
realizarem manifestacfes esportivas que se distaresses modelos constituidos do esporte
de rendimento; toda e qualquer mudanca, é prov@welseja prontamente rechacada por
parte dos alunos; é bem provavel que eles ndo vafamela atividade como um esporte;
podem praticar, gostar, mas, como aconteceu negsxiéncia relatada, ndo é futebol.

Todavia, como 0 mesmo autor afirma,

[...] esta é uma possibilidade no entanto, que s=tdo construida, portanto, ndo é
uma missdo impossivel [...] existem vérias expeién sendo realizadas por
professores de diversas regifes do Brasil, queafizesta op¢éo, que lutam com um
quadro adverso é verdade, mas que ndo desistemuepargreditam nessa

necessidade [...] (BRACHT, 2000, p. XIX).

E importante salientarmos que ndo estamos dizep®o os alunos estejam
errados; afinal de contas, é a cultura delespénaaf como a sociedade mostrou o esporte para
eles. Também nao estamos negando a competicdo algmanerente ao jogo; seria uma
incoeréncia esperar ou acreditar que ela iria @esager, até porque a competicdo, faz parte
do ser humano, o qual desde o nascimento, comptdevigla em todas as dimensdes (DE
ROSE JUNIOR, 2002). Contudo, ela deve ser enteraligilicada de outra forma, ndo deve

ter papel central.

Todavia, 0 ponto que gostariamos de comentar éggéeem outras formas de
jogar futebol, existem formas diferentes de prate&sporte, principalmente na escola. Para

Sadi (2004), o esporte no contexto escolar devergaf a cooperacdd,reforcar o

8 Para maiores detalhes sobre o assunto, consOIRItICK, Terry. Vencendo a competicdoComo usar a
cooperacao. Sao Paulo: Circulo do Livro, [1978RMTO, Fabio OJogos cooperativosSe o importante é
competir, o fundamental é cooperar!. 7 ed. Sarfwsjeto Cooperacdo, 2003.; MONTEIRO, Fabricio P.
Transformacao das aulas de educacéo fisicalma intervencéo através dos jogos cooperativa36.2237 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Fisica) - Fadeldie Educacdo Fisica, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2006.
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coletivismo, deve se desenvolver na contramdo dcesso de exclusdo da maioria; na
verdade, o esporte deveria ser ensinado e pratipadtodos sem excecdes, seja por qual
motivo for. Para Vaz (2005), esse futebol mas@duoo e violento € uma construcao
historica e social, e justamente por isso, podensetado, pode ser praticado de outra forma.

E ndo ha um local melhor para comecar isso do gseaa.

Justamente pensando em mostrar para os alunosasalutra forma de praticar
futebol, no sentido de tentar jogar futebol de uadendiferente do modelo masculinizado ou
de rendimento, € que alteramos varios aspectosgio $adi (2004) afirma que na escola, é
necessario que se promovam formas que adaptenodeeaps interesses e possibilidades dos
alunos em conformidade com a realidade da escala que todos tenham condi¢Ges de
participar. Essa atitude corrobora as orientacéd3atido (2002) quando relata a necessidade
de os professores de Educacdo Fisica fazerem célésranas regras e buscarem outras

alternativas para contemplarem a heterogeneidadeugpo, conforme segue:

[...] os professores de Educacéo Fisica podem prapotrabalho diversificado de
procedimentos que inclua mudangas das regras&salternativas discutidas com o
grupo, no sentido de facilitar a participagéo ditoe permitir uma reflexdo sobre a
diversidade e a incluséo.

A adaptagdo e a modificagdo das atividades no deentie contemplar a
heterogeneidade do grupo devem se estender a #sdafuacdes nas quais o
professor perceba o afastamento dos alunos dédaalis. [...] E papel do professor
identificar e estar atento a essas questfes pdex pwlhor encaminhar alternativas,
gue possam ser construidas em conjunto com ossaluno

Sao inegaveis as muitas diferencas no comportamg@teneninos e meninas.

Reconhecé-las e trabalhar para ndo transformaragesvantagens é papel de todo
educador. Estar atento as questdes de género quermcnuma aula de Educacéo
Fisica € uma forma de ajudar os jovens a consglaicdes de género com eqiidade,
respeito pelas diferencas, somando e complementandoe os homens e as
mulheres tém de melhor, compreendendo o outro endpndo com isso a serem
pessoas mais abertas e equilibradas (DARIDO, 20018).

Acreditamos que, de modo geral, as alteracOesfigemos e que 0s proprios
alunos e alunas trouxeram para a aula alcancarashjetvos esperados. As mudangcas que
instituimos, ao alterarmos 0 espaco da quadragte ppo mudarmos a postura corporal, ao

restringirmos certos movimentos, ao instituirmoshaigatoriedade do toque feminino na
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bola, ao implantarmos o peso dois para o gol fe@as meninas e por apenas elas poderem

fazé-lo, surtiram alguns resultados bem positieegjuais destacaremos abaixo:

— A diminuicdo da violéncia: uma das reclamacfes das meninas ao jogarem
futebol com os meninos, e talvez uma das causawsater participacdo das
meninas no futebol, nas aulas da escola em qudstigastamente a violéncia
dos meninos. E interessante até relembrarmos @ di@msima aluna que relatou
que a “canela fica roxa” e que “futebol machucaismem, com essas mudancas
que fizemos, ndo podemos dizer que a violénciaateelsaparecido, que nenhum
aluno se machucou, mas com certeza houve uma dgamuwas jogadas
violentas; a violéncia quase que habitual foi beemaon.

— Participacdo das meninas no jogooutra reclamacdo das meninas era que 0S
meninos nao passavam a bola, que eram “fominhassé&quesito, as alteracdes
também foram positivas. Com a obrigatoriedade dmla ser passada para as
meninas e com a proibicdo dos meninos de poderemart@ bola delas, as
meninas tiveram mais tempo para pensar no que ¢anera bola, visto que por a
maioria delas ndo possuirem muitas experiénciasriards com 0 esporte,
gueriam logo se livrar da bola antes que algum radvi@ viesse toma-la, entdo
chutavam para qualquer lado. Diante dessas alesacOm mais tempo de bola
em seu poder e podendo pensar por mais tempo, eraloe passes certos e a

confianca nelas mesmas aumentou.

— O prazer pela atividade: a alegria, o prazer nas aulas de Educacéo Fisiea e
escola em geral € algo que os professores deverigmdo o momento buscar
proporcionar a seus alunos e alunas, e esse fobjetivo alcangado também. Nas
atividades que realizamos, foi possivel percelmmn algumas excecdes € claro, a
alegria das meninas. Nao que os meninos estiveisdelizes, alias, a alegria foi
uma constante para meninos e meninas que estaaticapdo aquelas atividades.
Mas falamos das meninas em especial, pois elagaesteuito felizes jogando
futebol; foi muito bom ver aqueles rostinhos dé&cféade das meninas ao jogarem,
ao fazerem um gol. E bem provavel que elas tenlmsestido bem, valorizadas
ao jogarem, pois, como sabemos, € primordial qualw®s e alunas vivenciem

momentos de éxito, de realizagbes.

— Times mistos: quando propusemos a realizacdo dos jogos de fuielmimeira
atitude foi a separacdo entre meninos e meninas; elelas se separaram e ja
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foram perguntando se era menino contra menina. B@dearecer algo ingénuo
essa separacao, pode até ser, porque para ven@esnguerem que seus times
tenham os melhores jogadores, que nesse caso s@endsos. Mas, por outro
lado, até aqueles meninos que possuem menos hdesigpara o futebol tambéem
Nao se uniram com as meninas, ou seja, nao estagasado que essa separagao
possa ser por nivel de habilidade, mas € inegavel hd uma separagdo por
género, certa negacao a heterogeneidade, a milgtum&ninos e meninas. E isso é
algo que algumas escolas podem vir a reafirmar moc¢a foi apontando
anteriormente — quando instituem filas de menino®eainas; fileiras de meninos
e meninas; espagos de meninos e meninas; bringdedoeninos e meninas, etc.
Pois bem, quando buscamos inverter essa légicadquauscamos formar times
mistos, estamos demonstrando para eles e elas Spae divisdo ndo € uma
obrigatoriedade, ndo é preciso sempre ser assign@minos e meninas, mesmo
sendo diferentes, quando trabalham juntos, podeender que as diferengas nao
Sa0 necessariamente motivo para a segregacao, eodasnpser motivo para a
complementaridade. Que a convivéncia entre eléssgpede ser bem significativa

para ambos.

Preocupagdo com as meninas€Com as alteragées, 0os meninos tiveram que
combinar estratégias com as meninas e tracar plme@gdo para obterem éxito
nas atividades. Com isso, eles interagiram e pod@ensar juntos buscando um
mesmo fim. Em varios momentos, ao invés de riremndaninas, 0S meninos as
incentivaram, eles as orientaram. Isso é muito hoois com essa convivéncia
cooperativa, 0 que relatamos no item acima estdasieando. Esta ocorrendo uma

complementaridade das diferencas.

Apesar dos varios éxitos que acreditamos ter mmoem virtude das alteracfes

das regras, ndo poderiamos deixar de citar o pasiciento contrario a elas que Sousa,

Altmann (1999) apresentam. Para elas, essas nmaghfs que possibilitam uma maior

participacdo feminina no futebol acabam quebrandim@&mica do jogo e as meninas acabam

sendo as culpadas por isso, conforme segue:

Adaptar as regras de algum jogo ou esporte comose@ara evitar a exclusédo de
meninas desconsidera a articulacdo do género asocéitegorias. Determinar que
um gol sé possa ser efetuado apos todas as met@res tocado a bola, ou
autorizar apenas as meninas a marca-los sdo exemessas adaptacdes. Se tais
regras solucionam um problema, criam outros, poebram a dindmica do jogo e,
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em Ultima instancia, as meninas sdo as culpadasgmrpois foi para elas que as
regras foram modificadas (SOUSA; ALTMANN, 1999 6).

Essa visdo é compartilhada também por Louro (1990, relata que ajustar as
regras dos jogos para uma maior participacao femiacaba por acentuar uma “debilidade”
feminina. “Mais uma vez se consagra a idéia de ayfeminino é um desvio construido a
partir do masculino” (LOURO, 1997, p. 74).

Esses argumentos utilizados devem ser consideradas, como relata Vaz
(2005), deixar as coisas como estéo ira favoregenas a manutencdo das discriminacdes
que ja acontecem. E necessario que ataquemosusacglie oculta a desigualdade, que a
naturaliza. E para isso, temos que usar todasnassaile que dispomos. Temos que buscar,
através do didlogo a conscientizacdo, e como jéefatado, essa conscientizacdo nao pode
ficar no mundo das ideias, nos discursos; deveutea correspondéncia pratica, e foi
justamente isso que buscamos fazer. Dialogamosmam®os alunos e alunas, explicamos
para eles e elas sobre o futebol, sobre suas erigebre sua identidade com o universo
masculino; entretanto, quando pedimos para elgsosiEionarem, para darem opinides e
sugestdes para tornarem a pratica daquele espaideequanime, eles e elas, por uma série de
motivos, ndo conseguiram relatar. Acredito quej@derem aquele modelo Unico de futebol
introjetado, ndo viam como fazer diferente; alidsiitos deles ndo consideravam aquelas
atividades como futebol. Nado sabiam como jogaratmé diferente, e ai foi necessario a
nossa intervencao para propormos atividades dier@as. Entretanto, a partir dessas novas
experiéncias, eles e elas conseguiram pensar emsdormas, esta certo que com muita

dificuldade, mas conseguiram. Ja foram capazesaiém.

O processo de transformacao ndo é mecanico, desatmpor forcas incontrolaveis
gue se desenvolvem espontaneamente. Ao contrdfatoédas lutas empreendidas
pelos segmentos ndo hegemdnicos que buscam muedalidade. Para tanto, o (a)
professor (a), como representante destes segmemosle ser atuante, participante,
dirigente, especialista e politico, que anima, tons organiza. A educagao
transformadora s6 sera possivel amanhd se hojerodde uma perspectiva
conservadora, introduzirmos elementos de uma edackigertadora (GADOTTI,
1998 apud VAZ, 2005, p. 36j.

Outro fato que nos chamou a atencao foi que osno®me imediato tomaram

conta da quadra. Antes mesmo de eu acabar a eduicalguns ja estavam se levantando

" GADOTTI, Moacir.Pedagogia da praxis2 ed. S4o Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freir€819
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e indo para a quadra e por la permaneceram attodas os times masculinos jogassem,
deixando a quadra para as meninas somente apéspasicipacdo. Isso vem corroborar
as afirmacfes de Saffioti (1987); Louro (1997); &42006), que 0s meninos tém essa
vontade de controlar as atividades e 0s espaceselgs tém a tendéncia de dominar
espacos maiores, de mostrar seu poder sobre ososspa foi justamente isso que

aconteceu.

Outro dado que necessita ser comentado foi quel@iesinicos times que eram
mistos, em um deles uma menina foi chamada paea feate do time porque era uma boa
jogadora; esse fato pode ter sido apenas coinéaéacverdade, mas acreditamos que a
escolha da menina tenha se devido justamente @aold& ter habilidade no futebol, fato que
também esteve presente quando mudamos as regoave d obrigatoriedade de a bola ser
tocada para uma menina antes de fazer o gol, ememta percebemos que a bola s6 era
passada para aquelas meninas que tinham certadhdbil Esses dados podem indicar o que
Altmann (1998) citado por Sousa; Altmann (1999ata, que a exclusdo nado se da
somente por género, mas por muitos outros motivassipeis, como idade, forca e
habilidades.

Para concluirmos, é necessario afirmarmos tambgéen rfio esperamos que
somente as modificagbes nas regras venham alteemlidade do futebol na escola, ou que
acabando esse problema no futebol, a escola deiserddiscriminadora. Na verdade, essa
intervencao é datada, ela devera estar present@rtiocp problema persistir. A alteracdo nas
regras € sO 0 primeiro passo que os professoresfesgoras devem tomar. Essas mudancas
gue ocorreram vém mostrar que € possivel fazeredife, vém mostrar para meninos e
meninas que existe, sim, um outro modo de joga&bhlf e nesse caso, o beneficio ndo esta
reservado apenas as meninas, mas a todas as srigmeapor motivo de idade, forca,
habilidade, raca, entre outros, sdo excluidass @ o intuito de promover uma reflexdo
interna nos alunos e alunas, ou seja, esperamosogue® dialogo e com a vivéncia de uma
outra maneira de praticar futebol, essas acoeanenim efeito multiplicador, e que os alunos
e alunas comecem a se conscientizar, a duvidamoedglos Unicos. E quando houver essa
conscientizacdo, ndo seja mais necessario existegras para que o futebol seja um esporte
de todos, e principalmente de todas. Esperamostamiue essas alteracbes venham mostrar
gue assim como as regras foram alteradas pararptepga equidade de oportunidade entre
homens e mulheres, elas também podem ser altggada#cluir outras pessoas que estejam

sendo excluidas por quais motivos forem, tantordextmo fora da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola € uma instituicdo composta por pessoasridedeterminada sociedade
em que esta inserida; ela ndo € um lugar assép@éicog um local neutro. A sociedade vai
formando pessoas, vai mostrando, por intermédiarda série de mecanismos, 0 que é
correto ou ndo, o que pode e ndo pode. Na escoltagrvezes, essas caracteristicas estédo
presentes; se a sociedade apresenta determinaaletecatica, € bem provavel que ela
ultrapasse os muros escolares e faca parte doediamescolar. Isso ocorre tanto em relagédo as

virtudes quanto em relagéo aos maleficios.

Considerando o tema central deste trabalho, no, cagénero, constatamos que
ele foi mencionado pela primeira vez em 1968 pdryeRioStoller, mas ganhou maior destaque
entre as feministas na chamada segunda onda. frsoalacdo ocorreu por varios motivos,
entre eles: o intuito de combater as explicacddigdoims no essencialismo bioldgico, que
justificavam as desigualdades; o desvelamento deaguidentidades masculina e feminina
sao construcdes sociais; a existéncia de papémsgeara homens e mulheres, os quais séo
distintos e desiguais; a busca em apontar comzeans caminhos para a superacdo da

opresséao feminina.

A sociedade atual, apesar dos varios avancgos g&idus, € extremamente
discriminadora; nela, ha uma forte distincdo erdse papéis esperados para homens e
mulheres e, mais do que diferentes, eles sdo @ésigam muitos pontos, as mulheres sao
discriminadas, por exemplo, na questao salariadsecasos de violéncia, tanto fisica como
simbdlica. Em varias instancias, os homens gozagedes privilégios que as mulheres nao
tém; contudo, contraditoriamente, algumas vezesssddornam reféns de si proprios, eles séo
vitimas da sua propria dominacao; eles tém quesponder a um modelo de homem, mesmo

que isso lhes custe muito.

Desde quando 0s meninos e as meninas nascemmg@ca&oum processo de
construcdo das identidades generificadas. Buscasenquadramento nos modelos “ideais”
ou “normais” para cada género através de proceksosforco e punicdo. A sociedade atribui
uma série de esteredtipos, 0s quais, no processoctizacdo, sao internalizados, e a partir
de certo ponto, ganham uma espécie de autonomidghgsepermite fluir livremente pelas
consciéncias. Dentre essas caracteristicas, espefor exemplo, qgue 0S meninos sejam:

corajosos, competitivos, racionais, fortes, virsgndo inclusive a agressividade um
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componente necessario para o modelo de machorgapaneninas, que elas sejam: passivas,

sensiveis, pacientes, meigas, delicadas, que seymem com o0s problemas familiares, etc.

Essas caracteristicas sociais que foram sendwiakais para homens e mulheres,
gquando ganham autonomia, sdo transmitidas de @empégeracdo, principalmente por
intermédio da naturalizagdo. Assim, uma visdo dmdm e mulher que foi construida
socialmente ganha aspecto de natural, e por sgrahatdo pode ser contestada. Com esse ar
de natural, essas caracteristicas, muitas vezegidiss que discriminam, ndo sdo combatidas
e acabam sendo passadas para as novas geracesggenpor vezes, as proprias vitimas

dessas discriminagcdes agem como agentes transasissor

Nesse processo de transmissdo, a escola, nuntaaltbéseriana, € o aparelho
ideoldgico do Estado mais bem acabado, que estéviges da preservacdo da ordem social
existente. Ela, como instituicdo social, teve stigem justamente num periodo de grande
efervescéncia social, no qual era necessario ‘l&zaia a populacdo ao novo momento
econdmico através da transmissdo do saber acumiNadee sentido, os conhecimentos sao
usados como um filtro complexo para produzir pesspara ensinar valores e diferentes

aptidées frequentemente de acordo com a clas€mer@ou a raca.

As escolas gozam socialmente de um ar de newatdaljdnas, em muitos casos,
contribuem e muito para manter e transmitir uesist de pensamento e de atitudes sexistas.
As escolas, de modo geral, acabam produzindo edepindo discriminagdes de género. Para
isso, de modo sutil e cotidianamente, ela se atilie uma série de mecanismos, como por

exemplo, a linguagem. Assim, a escola e 0 seucclorprecisam ser revistos.

O curriculo tornou-se um campo de estudos espemdal nos Estados Unidos,
primeiramente com Bobbitt e Tyler, o qual apresemtaaracteristicas de ordem,
racionalidade e eficiéncia, e buscava diminuir osbl@mas sociais norte-americanos, mas
posteriormente, mostrou-se ineficaz para esse@wm esse fracasso, o curriculo foi alvo de
uma seérie de criticas, fazendo-se necessaria saacedtualizagdo. Essa reconceitualizacéo
foi feita principalmente pelo chamado Movimento Mava Sociologia da Educacgéao e por
Apple e Giroux, que procuravam mostrar as ligagdese o curriculo e a economia, a
estrutura social, a cultura, a ideologia, o podercentrole social. No Brasil, Paulo Freire se
destacava como critico ferrenho das concepcdegitmadis de curriculo e apontava varias
mazelas presentes no sistema educacional, deasra elducacao bancaria.

176



Dentre as varias disciplinas que compdem a gradeglar escolar, uma delas
representa uma area privilegiada para o estudoettgdes de género, qual seja, a Educacgéo
Fisica, pois € uma area do conhecimento que, pesamtar muitas atividades coletivas com
grupos frequentemente heterogéneos, as situacOesomfétos sdo mais claras; com
frequéncia, acentuam-se formas hierarquizadasfeieed¢cas entre homens e mulheres. Muito
disso vem da sua historia, que teve a sua origémamente ligada as instituicdes militares.
Quando foi contemplada como disciplina curricuig muito influenciada por concepcoes
higienistas, e por essa concepc¢ao, deveria seadtl para devolver a saude fisica, defender a
patria, regenerar a raca e recuperar as virtudesseNcontexto, a Educacédo Fisica tinha o
dever de ser um agente de saneamento basico, teaeradespécie de assepsia social.

Contudo, os papéis de homens e mulheres eram ésigudis. Aos primeiros, 0s
exercicios fisicos eram utilizados para fortalex$-le capacita-los fisicamente para
trabalharem nas industrias e para a preparacatamitiu para socializar os funcionarios,
buscando uma identidade com a empresa. Ja paegasdss, serviam para restituir a sua
saude, a fim de que elas pudessem cumprir a sisonisatural”’, que na visdo da época
estava centrada unicamente na maternidade. Nes&a, \d mulher era tida como inferior
fisicamente, com um corpo fragil e delicado. Taéfaqque a legislacdo da época proibia a
pratica de alguns esportes para as mulheres, comexpmplo, o futebol e as lutas. Visao que
pouco mudou com o advento do tecnicismo e a espatéo das aulas de Educacéo Fisica,
nas quais as turmas continuavam sendo divididasegar e as mulheres permaneciam sendo
discriminadas, pois para elas a pratica de espuibéntos, de contato, era contraindicada,

restando-lhes o refligio nas ginasticas, nas dangasvoleibol.

Com os chamados movimentos renovadores da Eduédsi@a, comecou-se a
questionar o tecnicismo e a esportivizacdo dassaldentre as varias abordagens que
surgiram nessa época, a critico-superadora buggstificar a presenca da Educacéo Fisica
na escola como um meio para a superacao das ddsides sociais; 0 ensino deveria ser
reflexivo, critico, contextualizado, histérico, gbascasse a transformacéo de todo tipo de
discriminacdo. Entretanto, no dia-a-dia, essa pgagio estava longe de existir; muitas
escolas e muitos professores e professoras cowdimuacom praticas discriminatorias,

agregando estere6tipos ao corpo.

Esse fato ndo é muito diferente no esporte atuglial, em muitos casos, continua
discriminando e marcando profundamente os corpascpantes de esportes. A mulher no

contexto esportivo sofre violéncias de varias retas. Com certa frequéncia, dependendo do
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esporte praticado, as atletas tém a sua sexualmiaektionada, fazendo com que elas em
muitos momentos nao treinem da forma necessaria, rpanterem aquela aparéncia que a
sociedade impele a mulher, o que prejudica e naisoia vida como atleta. Sem contar os
comentarios sobre sua belezactissese fotos tiradas de partes do corpo feminino que em

nada tém a ver com o esporte praticado.

Por outro lado, os esportes que envolvem agrd&séa e violéncia sdo exaltados
como um meio de iniciacdo a virilidade masculina Rior é que esse tipo de esporte (que
busca o vencer a qualquer custo, o rendimento igeardina, que é seletivo, que segrega 0s
géneros) vai servir de modelo nas nossas escalags$d € que em varios momentos, em
muitas escolas, as aulas séo separadas por sexscanb o rendimento e a performance,

contrariando todas as atuais teorias da Educasé&aFi

Como ficou claro, as discriminacdes de géner@oegtesentes na sociedade, na
escola, e em particular, nas aulas de Educacamafgsitretanto, a escola, em muitos casos,
ndo a esta problematizando, ou se esta, o faz omrintensidade menor do que a necessaria.
A escola geralmente ndo traz para o centro dasistiSes pedagogicas essas questdes; falta
trato pedagdgico. Essas questdes ndo estao sejedio d educacdo. E assim, a escola acaba
em varios momentos ndo combatendo essas discrid@nacas vezes produzindo e

reproduzindo tais maleficios.

E justamente por verificarmos essas discriminagiesgénero nas aulas de
Educacao Fisica, e especificamente com o contedtipace futebol, que objetivamos atribuir
significado e analisar, a luz da teoria, exper@&ndocentes baseadas na danca e no futebol
com alunos e alunas dos anos iniciais do Ensinddaental de uma escola publica estadual.
Para isso, utilizamos a abordagem qualitativa daguisa, e como estratégia de pesquisa, as

narrativas de experiéncias.

A narracdo das experiéncias que tivemos, imbrgadan a teoria, permitiu-nos
perceber que é possivel fazer diferente, que éyabgsoporcionar atividades que respeitem
as individualidades e, ao mesmo tempo, propiciev@ndias equanimes e prazerosas para

meninos e meninas. Nesse sentido, conseguimos atsgbjetivos propostos.

Como ja relatamos, ndo podemos dizer que obtivexibs total, que o futebol e
a danca deixaram de ser atividades generificad@&sagpartir daquelas atividades, as meninas
vao jogar futebol com os meninos, que o futeboldeaxar de ser concebido por uma ética

masculina; ou que a danca ira fazer parte da vedanteninos, que eles vao se entregar aos
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prazeres da danca; que a escola vai deixar densdoaal de producédo e reproducéo das
discriminagbes de género, ou que ela ndo deixareeaEber as influéncias da sociedade.
Muito pelo contrario, essas nossas experiénciagevaetaram que o problema é grande, que
a escola € muito influenciada pela sociedade, queaknente necessario trabalhar essas
guestbes, que ndao podemos mais fingir que a edaata local neutro. Na verdade, ela é um

local onde as discriminagfes presentes na sociesadeeproduzidas e as vezes produzidas.
A escola ndo pode continuar a se esconder atraguwtealidade; ndo pode deixar de trazer
para o centro do trabalho pedagogico, da acédo wdacas discriminacdes que estao

presentes; ndo pode continuar a manter um disaawtador de discriminagdes. Enquanto

houver uma crianca sendo discriminada, é devesdaaetrabalhar pela sua libertacao.

A educacdo tem um papel essencial na socializdg&oindividuos, podendo
interferir nos padrdes de convivéncia. Por isses@la deve incorporar praticas educativas e
iniciativas que introduzam conscientemente, comtoatégia de socializacdo, a meta da
igualdade de género e da extingdo de praticastaexi8 escola deve problematizar tais
discriminacdes, deve usa-las como conteudo pedamdatgve buscar promover relacdes mais
igualitarias, mais justas, mais fraternas e menserithinatorias, exploratorias e iniquas.
Deve trazer para a discussao as relacdes de géesrmturalizar as identidades construidas
socialmente, levar os alunos e alunas a reflets@lone suas identidades enquanto fruto de um
emaranhado de prescrigcbes e ditames que, poucad,pforam moldando-as através de

complexos processos sociais.

Faz-se necessario estabelecer, na contramdo daidjistim novo elo entre o
individuo e a sociedade, desconstruindo a légicaxddusdo e criando um novo
vinculo a partir da ética, da solidariedade e d@ssciéncia das relagdes existentes
entre raca, género e classe; isto €, desenvoleapacidade de perceber o outro
apenas como um outro e ndo como um estranho. 3eats verdade, de entender a
diversidade humana como riqueza e parte impresahdia biodiversidade [...]
(FRAZAOQ, 2003, p. 61, grifos do autor)

Para conseguirmos isso, € necessario darmos éesdi@s nossos alunos e alunas
de ultrapassarem o senso comum, de analisarem estp@ona nas verdades absolutas, nas
explicacbes simplistas, nos “porque sim”. Deveneysdlos a desconfiarem da naturalidade
das limitagOes e das imposi¢cOes de género; devdisogir tais construgcdes sociais com eles
e elas com o intuito de desvelar a opresséo, e doaue isso, de desarma-la e supera-la.

Uma escola de qualidade deve proporcionar um pecr$tico, deve proporcionar uma
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educacao equanime para homens e mulheres, pohces,enegros e brancos. Deve ensinar a
pensar certo, deve ensinar a valorizar a sua prida e a da coletividade, valorizar as
pessoas e ndo as coisas, e finalmente, deve desperbprimido de hoje a capacidade de

poder subverter a ordem social imposta, que é erdesumana.

Devemos ensinar os alunos e alunas a olharem tedirdmas, e dessa forma,
trabalharem em prol da mudanca de velhos valoresppceitos e verdades que serviram e
servem para manter um complexo sistema de domiregioracdo. Devemos ensina-los a
desconfiarem das verdades “historicas” que dizeenogunegros sao inferiores, ou até mesmo
“que nédo sado gente”. Verdades que consideram dsenegl como seres inferiores, que devem
se ocupar apenas do trabalho doméstico, “lugarudieemé na cozinha”. Verdades que dizem
gue uma pessoa € rica porque trabalha muito, parqosda cedo, ou até mesmo porque
“Deus quer que ele seja assim”. E os milh6es deegob miseraveis, Deus quis que eles
fossem assim? Que passassem fome enquanto outergaes em banquetes? E l6gico que

nao.

Mas para isso, € fundamental a atuacdo de unasesaola, qual seja, o professor
e a professora. E imprescindivel o papel dele & de$se contexto, principalmente aquele e
aquela comprometido com a eliminacao de toda falenaepresséao e injustica, constituindo-se

em instrumento de construgéo da igualdade.

NO6s como professores e a escola como instituiggeigamos ser criticos,
precisamos despertar nos alunos e alunas o sétiso, @recisamos despertar neles a vontade
de serem agentes de transformacao social; precsslanscar formar verdadeiros cidadaos que

transformem a nossa sociedade atual.

Mas s6 vamos conseguir isso quando entendermahiscagdio como Freire (2005)
a entende, como algo contraditorio e dialético.sdesentido, os educadores devem entender
de que forma isso se da, para poderem se engajdoroe consciente, buscando a
transformacdo. Ele propfe uma concepcdo probleadatia de educagdo que serve a
libertacdo. O aluno e a aluna devem ser sujeitosudaeducacéo e néo objetos; devem ser
humanos e néo “coisa”. Nessa concepcdo, o0 conhewmeio deve ser algo doado,
depositado no aluno ou aluna, mas sim, construédimmna dinamica e dialética no contato
do educando e educanda com o mundo em que viveisiDoese da atraveés da interagao,
numa relagdo de troca e de aprendizagens mutuagefadta a maxima do nosso ilustre

professor: “Ja agora ninguém educa ninguém, compdaco ninguém se educa a si mesmo:
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0os homens se educam em comunh&o, mediatizadosnpeldo. Mediatizados pelos objetos
cognosciveis [...]" (FREIRE, 2005, p.79).

Precisamos acabar com a abstracdo social, oupseg@amos revelar aos nossos
alunos e alunas que a sociedade néo é fraterrstiae Revemos ensina-los a filtrarem tudo o
qgue for transmitido a eles e elas pelo crivo histdrDevemos incentivar 0s meninos e
meninas a apresentarem uma seérie de atitudesigadtg que estimulem as suas variadas
formas de desenvolvimento social, como a lideraagaratica de esportes, a disposicdo de
escutar, de falar e de se expressar, a fim de mpesaaprendam a respeitar a si mesmos e a
seus amigos e amigas, que aprendam a dividir reaptidades e tarefas, ou seja, que a acéo
docente esteja cheia de uma intencionalidade tranafiora que se déa por intermédio de uma
acao consciente e critica da realidade. Nés, wofes, devemos trabalhar para a libertacédo
de todos, oprimidos e opressores, pois, como afifnegre (2005), as pessoas tém uma
vocacao ontoldgica deer mais entretanto, quando estdo sob uma condi¢do dmiops, tém
a sua vocacgao negada, desumanizam-se; contudsymalgizacado ndo se da apenas naqueles
que tiveram sua humanidade roubada, mas tambéneleaquue a roubaram. Assim, para que
todos tenham sua vocacao skr mais € necessario que os oprimidos lutem, e essasfuta
“tem sentido quando os oprimidos, ao buscarem eranpua humanidade [...] ndo se sintam
idealistamente opressores, nem se tornem, de fagicgssores dos opressores, mas
restauradores da humanidade de ambos” (FREIRE, pORE).

Além disso, como nos lembra Saffioti (1987), quaadminoria dos homens que
dominam a maioria perceberem que seus “privilégisgihificam também limitacdes,
constrangimentos, falta de liberdade, estardo psopara perceber como sdo sociais 0s
processos que lhe pareciam naturais. A mulherotendompreenséo do processo social de
sua construgcdo enquanto categoria social discrdainastara apta a desmistificar, a
desmascarar a naturalizacdo da inferioridade. S#isasminacdes sdo sociais, ndo fazem
parte intrinseca da mulher. Se foram socialmentetogidas, podem ser também socialmente

destruics.

Diante do exposto, como ja relatado, € evidenteeapuprofessores e professoras
devem se empenhar em mudar esse quadro. Eles @degka®s estar conscientes da sua acao
de intelectuais transformadores, na concepcdo Gmamsa da expressédo, na qual
conhecimento e poder estdo inextricavelmente ligadendo que para mudar a vida e as
condicbes presentes, € necessario compreender lidadeae lutar para muda-la. Os

professores tém um papel fundamental na implem&atacfortalecimento de resisténcias
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contra-hegemonicas. Para isso, um primeiro passmioéarmos o campo educacional num
patamar politico e historico. Nessa concepcaolur®sa e alunas também sdo agentes criticos
que tém voz ativa, que em conjunto podem lutar pawdar a realidade opressora. Como
intelectuais transformadores, devemos ter uma postadical e propor mudancas que

caminhem em prol da equidade das relacdes na escola

Para o professor e a professora proporem essaangasle acreditarem nelas,
devem ter uma visao critica da cultura, da hist@ug a vejam como uma esfera de luta e de
contradi¢cdes, como inacabada, como parte de umadutinua de individuos e grupos para
afirmarem suas histérias e espacgos de vida. Vattiges apresentados na trilha tedrica veem
a cultura dos povos, e consequentemente sua histdrno um espaco dialético e dindmico,
um fazer diario no qual, mesmo sendo evidente odgrgpoder de influéncia da classe
dominante, ela ndo goza de imunidade eterna. Pepgam realidade € “imutavel € nao
perceber que a sociedade pode e deve mudar pahmrmsér reconstruida sobre bases
humanisticas e democraticas” (VAZ, 2005, p. 28)sdaeforma, pode e deve ser mudada,
logicamente, por intermédio de um trabalho consejeserio e critico, alicercado por uma
sélida base tedrica, pois, como ja dizia Lénino“ha revolucado sem teoria”. Além do que, as
mulheres, como relata Saffioti (1987), ndo fazenotpassivamente. N&o obstante sejam
tratadas como nao-sujeitos, atuam permanentement® sujeitos, seja ratificando o
ordenamento social machista ou contrapondo-o. Akheres, portanto, também fazem a
historia. Parafraseando Marx, ndo a fazem, conteiocondicdes por elas idealizadas, mas

em circunstancias dadas e herdadas do passado.

Professores e professoras, alunos e alunas sé@e Isistéricos, sdo atores da
histéria, sdo produtores de histdria. A sua vidas@as experiéncias sdo otimas fontes de
iniciacdo aos conteudos escolares. Eles e elasit@nsérie de experiéncias fora da escola
que podem cruzar 0s muros escolares e fazer padedidcussdes educacionais. Fatos
corrigueiros das suas vidas podem e devem serva peovocar excelentes reflexdes
coletivas. Essas reflexfes praticas sobre suagigsdpistérias podem servir e muito bem
para a sua conscientizacdo, além do que, até pentm, ainda podem servir para mudar a

relacéo professor-aluno, que muitas vezes € algjo eaautoritario.

E preciso uma atencdo permanente quanto ao #atangue 0s professores e
professoras ddo aos meninos e meninas, as opati@sijue sdo dadas e também como
tratam questdes cotidianas, que podem, mesmo ghanteuma aparéncia infima, reforcar os

aspectos discriminatorios. Os docentes e as ds;eptecisam dar exemplos; as criancas
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aprendem muito pelas experiéncias, pelo interage. o professor ou professora tem
preconceitos, ndo adianta ele ou ela fingir e djzerndo tem, que nao discrimina. A crianga
sabe que é mentira, a sua pratica depfe contrasgmré preciso que o docente procure
mudar primeiro a si mesmo, buscando o autoconhatipacabando com seus preconceitos,

para ai sim, poder ajudar os outros a mudarem.

Ao pensarmos em formas de mudarmos a realida@ssipa que observamos nas
relacbes de género, acreditamos que uma boa aswideicia e se mantém pelo dialogo.
Nesse sentido, o didlogo é fundamental; as acGepradessores e professoras devem primar
pelo didlogo, um didlogo na concepcao freiriangalavra, e ndo a simples troca de palavras
vazias, sem significado, mortas em si mesmas. W&ogh que busque a conscientizacao,
para fazer com que os alunos e alunas se libediemtes de que sdo alvo de uma ideologia
patriarcal que delimita a atuacdo de cada génamdigcrimina em muitos casos as mulheres,
que as coloca em um papel de inferioridade em &elago homem, mas que,
contraditoriamente, aprisiona 0 homem também. 8w, icomo j& falamos, € necesséria a

libertacdo tanto de oprimidos quanto de opressores.

Pensando especificamente na Educacdo Fisica, dsvpossibilitar vivéncias
agradaveis para todos os alunos e alunas, respeignndividualidades e, ao mesmo tempo,
dando condi¢des para que eles e elas possamrtesasas oportunidades. N&o podemos de
forma alguma beneficiar somente os mais ou menbgidesos, deixando de abranger a
todos. Devemos aproveitar as caracteristicas thaévs, sem dar primazia a uma ou a outra,
mas fazer com que elas se completem, demonstrangoupo que todos sdo importantes,
independente do grau de habilidade ou capacidadm fipossibilitando um sentimento de
respeito e cooperagao entre todos e todas. Devdarnos oportunidade para que meninos e
meninas tenham a possibilidade de se desenvolvel@nforma que desejarem, sem
precisarem corresponder a modelos estereotipatEs ekelas devem ser tratados igualmente
e encorajados a explorarem completamente seu jalterespeitando a liberdade alheia, e
quanto mais cedo elas e eles forem alvo dessacpaii¢ igualdade, menos diferencas seréo
encontradas com o passar do tempo. Ou seja, se ddsducacao Infantil eles e elas forem
estimulados, quando chegarem ao Ensino Fundameéntgatovavel que as desigualdades

sejam menores.

Devemos oferecer tarefas que tenham o mesmo awaibi@tivo para meninos e
meninas, procurando ndo estigmatizar nenhum dEktggmatizar meninos e meninas em

nada contribui para seu desenvolvimento, podengllmasmo atravanca-lo. Devemos ensina-
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los a lidar com capacidades que podem até seediter, mas ndo melhores ou piores. Nao
podemos reforgar as discriminagdes valorizando @msiatividades de um do que do outro.
N&o podemos separar as criancas de acordo cono @difprincadeira e atividade, que no
fundo, vao servir como modos de socializacdo. Nd@emos mais nos basear em velhos
costumes ou antiqguadas teorias que pregam quenaastalevem ser separadas por sexo, sob
0 pretexto de ndo machucar as meninas ou nao majual desenvolvimento dos meninos,
fato que, como ja foi exposto, ndo tem fundamenté®drica alguma, pois até a puberdade as
diferencas fisicas e motoras entre meninos e mersda pequenas, o que nao justifica a

separacao.

Precisamos evitar atividades que confrontem mengnmeninas; devemos evitar
formar times de meninos e times de meninas poapeagirmos assim, poderemos reforcar a
competitividade entre eles e elas que, via de yeg@a deveria existir. Até a expressao que
usamos soa mal: “meninos contra meninas”. A un&aneéninos e meninas, a exemplo do
que fizemos, s6 tem a colaborar para o reconhetingerespeito as diferencas. Esse trabalho
pode até ser combatido num primeiro momento, quandninos e meninas podem nao
querer jogar juntos, mas com a atuacdo do professprofessora, essas resisténcias tendem
a ser minimizadas e, consequentemente, extinguédas beneficios dessa convivéncia serao

primorosos para ambos.

Todavia, a simples mistura de meninos e meninagmales composicdo de
turmas mistas, sem um objetivo definido, sem réftegedagogica, s6 colabora para reforcar
as desigualdades. E necesséario um trabalho sériv,acinstauracdo de medidas pontuais e
diretas que levem a uma subversdo das discrimisagdexemplo do que fizemos com a
adaptacao das regras, mesmo que isso signifiqueramrrisco de acabar com a dinamica
interna de certos esportes. As adaptacfes sempreséssarias quando o professor identifica

gue alguma crianca esta sendo discriminada, questase afastando do grupo.

O trabalho com o futebol e a danca € uma grandewpdade para a discussao
sobre as discriminacfes de género, sobre a geagéf de alguns esportes; € um excelente
meio para ensinar a tolerancia, a aceitacao epeitesas diferencas individuais, ajudando na
construcao de relacdes mais equanimes, tornandtaaim local de igualdade, de acesso a
todos. Ajudando nesse processo, para valorizarmpartecipacdo feminina nos esportes,
podemos propor atividades que mostrem o sucessmdlheres esportistas, valorizando as

competéncias esportivas femininas.
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Devemos desenvolver atividades que busquem aaselihde ao invés da
competitividade, a amizade em lugar da rivalidadamor no lugar do rancor, ou seja, um
local onde seguramente as pessoas seriam maigsfgharque diferentes, todavia nao
desiguais, mas sim, iguais em direitos e devesgmaes de trocar, de dar e receber, de amar e

ser amados.

Encaminhando-nos para o fim dessas reflexdesamjastos de relatar que o
quadro atual, apesar dos varios avancos obsernvamibs,na sociedade como um todo, como
na escola, ainda sado pequenos frente ao muito igda @ necessario. A mulher continua
sendo considerada inferior a0 homem, continua seedwalorizada em muitos aspectos, e
dessa forma, ela acaba tendo o seu campo de apgliesdo. E importante destacar que n&o
buscamos de forma alguma que homens e mulheren s#gaticos, que se comportem da
mesma forma; as diferencas sdo saudaveis e € newistirem. Alids, a ndo aceitacado da
diferenca € um dos grandes empecilhos, um dos gsarebponsaveis pelo fracasso dos
projetos de igualdade. Assim, como acreditamos tqunba ficado claro ao longo deste
trabalho, buscamos uma sociedade com diferenciacéi®@ homens e mulheres, entre
meninos e meninas, mas sem hierarquias, ou sefaealas podem ser e sdo diferentes, mas
nunca podemos considerar ou aceitar que sejam udgsigque sejam discriminados.
Entretanto (como buscamos sempre fazer no decdarerscrita deste trabalho), para isso
acontecer, como pontua Saffioti (1987), é necessareé se desfaca o né formado pelas trés
contradi¢cdes sociais basicas. Isso significa qaed® de luta deve caminhar no sentido de
uma sociedade sem contradicbes de género, raga¢ettasse, o que é bem diferente de lutar
por uma meta societaria sem género, sem classemeedacdes interétnicas. Buscamos
construir uma sociedade que caminhe, que viva woepso de busca de relagbes as mais
equanimes possiveis, com grandes variacdes ddaates econémicas, de género e de raca,
mas com pequenas diferencas no que tange ao wgsgeitdignidade humana, as
oportunidades, a boa qualidade do padrdo de vidacesso a servi¢cos de educacgédo, saude,

lazer, etc.

Para isso, ndo nos cansamos de repetir que ésaeieea unido de todos e todas,
utilizando as aulas como um espaco saudavel detrag@s de relacbes equanimes;
utilizando os contetldos como um meio para edueaa, gnsinar a convivéncia saudavel entre
diferentes, mas nunca desiguais; usando as v&ies gpedagogicas de forma consciente e
intencional em prol de relacbes mais justas. Carwddy 0 curriculo ndo como algo técnico,

apolitico, a-histérico, neutro, que se refere apeaasistematizacdo de conhecimentos
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escolares, a organizacao de contetdos, a formuthecébjetivos, a escolha de metodologias e
a forma de avaliacdo. Mas como algo historico, camacampo de batalha, e justamente por
ser historico, ele estd se constituindo, o processdinua, e se continua, ha sempre a
esperanca de fazer diferente, de um amanha méh@empre a esperanca e o desejo que o
inédito vidvel aconteca. De que o0 homem néo oprrags 0 homem. De que 0 homem néo
oprima mais a mulher. De que as mulheres ndo oprim#ras mulheres. De que as mulheres
nao oprimam outros homens. Utopia? Sonho? DeliRode ser, mas pode nao ser.

Dependendo do ser que deseja e trabalha para ver.

Entretanto, temos que ser sinceros com nés messtesirabalho é algo muito
dificil de realizar, mas absolutamente possivelofstaculos sdo muitos; n6s mesmos, que
nos dedicamos a refletir sobre o assunto, somogasnuezes surpreendidos com intencdes e
atitudes discriminatorias; por vezes, na escrited&abalho, subsumimos o feminino; por
vezes, nas nossas acgdes docentes, tratamos dedesigaal meninos e meninas. Relatamos
essas dificuldades para mostrar o quao dificitlérlcom essa questdo; lutar contra todo um
processo de socializagdo, contra um complexo séstEnopressao que usa de todas as armas,
de todas as artimanhas para continuar a oprimo; édarefa simples. Lutar contra uma
cultura que oculta as discriminacdes, que releda &0 essencialismo; ndo € tarefa banal.
Todavia, € um processo, um longo processo, democatio, penoso, mas que pode e deve

ocorrer, € um remar diario contra a maré.

Finalizando, gostariamos de mais uma vez deiao djue de forma alguma
temos a pretensdo de achar que resolvemos os miaxblias discriminagcdes na escola ou nas
aulas de Educacgédo Fisica. Acreditamos, sim, geetedialho alcancou o objetivo proposto;
ele atribuiu significado e analisou, & luz da ®o#dtividades de conteudos generificados,
como o futebol e a danca, mostrando que é podsielhar com esses contetudos de forma a
diminuir as discriminagdes, mostrando que com usde sde intervencdes didaticas, é
possivel utilizd-los como um campo para discuss@ordlacdes de género, como um meio
para educar, para levar a cooperacdo, a aceitagdddifédrente, a superacdo das
discriminacbes, a complementaridade entre difeseritssim, este trabalho teve o mérito de
mostrar, de indicar que é possivel fazer diferemtapontou alguns indicios de como fazer
iIsso; contudo, consideramos que este trabalho eesnrear aos demais que abordam o tema,
contribuindo também para aumentar a producdo flitesobre o0 assunto e trazé-lo para o
centro das discussdes pedagogicas. Creio que rest@lhb ira ajudar os professores e

professoras que o lerem a refletirem sobre suac@buprofissional e sobre eles mesmos,
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buscando atuarem de modo critico e reflexivo jumteeus alunos e alunas, criando uma

sociedade mais justa, fraterna e feliz.

Faz-se importante salientar que devido a imporaecabrangéncia do assunto,
bem como a escassez de trabalhos que abordem taqjueesdo necessarios outros estudos
sobre ele. Assim, esperamos que o tema tenharaidda com a devida seriedade académica
e profissional e deixamos uma frase final pardlex@o e agcad‘nunca nos esquecamos, que
quando se sonha sozinho é apenas um sonho. Quam@ansos juntos € o comeco da

realidade” (Dom Quixote).
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