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Resumo: Este texto parte da andlise da
percepcdo de alunos e alunas (as) sobre
as relagées de género no contexto da
Educacgdo Fisica escolar portuguesa. O
trabalho empirico resulta da realizacdo de
60 entrevistas semiestruturadas aplicadas
Q estudantes de escolas secunddrias do
distrifo do Porto, cuja andlise sugere que
alunos e alunas apresentam percepgoes
diferenciadas acerca das relagdes de
género nas aulas de Educagdo Fisica. Com
base nestes resultados e de forma Q pro-
mover um ambiente favordvel & aprendi-
zagem e ao comprometimento com uma
prdtica desportiva regular, propéem-se um
conjunto de orientacdes diddticas com
base em alguns modelos insfrucionais.
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Introducao

Educacdo Fisica € a denominacdo da disciplina escolar que toma o
desporto como contelldo e como forma especifica de lidar com a corporali-
dade (BENTO, 1995). Ea disciplina curricular preocupada essenciaimente com
o “trabalho” no corpo, com a regulacdo e controle do corpo por meio de prd-
ticas desportivas ritualizadas (HARGREAVES, 1986). E, ao visar preferencialmente
a corporalidade, pemite que os/as estudantes aprendam a viver em sintonia
com o seu corpo distinguindo-se no concemente & sua tarefa educativa pri-
mordial: educar, formar, socializar e possibilitar experiéncias a partir do corpo
(BENTO, 2001; 2004).

O engquadramento do desporto na escola deve orientar-se por um en-
tendimento do desporto enquanto fendmeno em transformacdo no sentido
da diversidade e pluralidade (BENTO, 1995). A Educacdo Fisica é firmmemente
associada ao extenso mundo do desporto para além de Ihe ser reconhecido
um crucial papel no desenvolvimento de estilos de vida ativos. O “World Summit
on Physical Education”' reforca esta importéncia e identifica a “*qualidade” da
Educacdo Fisica como o modo mais inclusivo e efetivo de providenciar a todas
as criangas, independentemente das suas capacidades/incapacidades, sexo,
idades, culturas, racas/etnias, religido e classe social, habilidades, atitudes e co-
nhecimentos necessdarios a uma participacdo em atividades fisicas e desportivas
0o longo de toda a vida (PENNEY et al, 2002).

No entanto, a importéncia da disciplina de Educacdo Fisica no curriculo
escolar &, ainda hoje, algo fundamental a relembrar e continua presente nas
reflexdes de producdes nacionais e intfernacionais no dmbito da pedagogia
do desporto. A histéria da Educacdo Fisica (de quase dois séculos) € a histdria
da permanente necessidade de fundamentar, legitimar e alicergar o seu lugar,
a sua relevancia e presenca no seio das disciplinas escolares (CARREIRO DA
COSTA, 200T; BENTO, 2001).

A Educacdo Fisica ndo se restringe as prdticas das diversas modalidades
desportivas, nem estas sdo o seu objetivo central. O enfoque deverd ser na
educagdo das criancas e jovens na e pela atividade fisica e desportiva nos
seus variados contextos. As experiéncias educativas devem estimular os/as
jovens e, para tal, os/as professores nGo podem olhar os/as alunos/as como
meros receptores de conhecimentos e habilidades. Toda esta visdo da Educa-
cdo Fisica assenta num compromisso de alcance de uma justica social. Neste
encalco, na educacdo, e na Educacdo Fisica em particular, o curriculo e as
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praticas pedagodgicas devem objetivar o desenvolvimento de pessoas criticas
e informadas, cidaddos/as empenhados/as no alcance de sociedades mais
equitativas. Isto &, sociedades em gue a fodos os individuos seja reconhecido
valor, nas quais as diferencas individuais, sociais e culturais sdo celebradas como
riqueza da sociedade, e nas quais o conhecimento é algo construido criativa-
mente em colaboragdo e coletivamente, em vez de consumido no formato
pré-definido. Tal perspectiva exige mudancas profundas em todas as arenas
da Educacéo Fisica, especialmente nas politicas, no desenho do curriculo e
nos contextos das aulas (PENNEY E CHANDLER, 2000).

O curiculo da Educagdo Fisica e, de forma mais geral, a Escola, sdo
contextos sociais mediadores no complexo enredo de interrelagcdes entre o
desenvolvimento da identidade e as relacdes de género, os valores culfurais
e os esteredtipos de género ancorados ao desporto. E a Educacdo Fisica é
genderizada na ideologia, nos conteldos e pelas suas relacdes com o mundo
do desporto (TALBOT, 1993; BROWN E RICH, 2002; GARRETT, 2004). Alids, como
unidade do curiculo escolar, foi sempre genderizada desde o seu primeiro
aparecimento na era modermna com prdticas fortemente associadas a impetio-
sidade de as raparigas serem femininas e de os rapazes serem masculinos. Esta
historia genderizada da Educagéo Fisica influenciou forfemente aquilo que hoje
vemos como conhecimento legitimado, e as consequéncias na inabilidade de
reconhecer esta heranca s@o sérias: muitas raparigas e mais rapazes do que
frequentemente pensamos ndo usufruem presentemente de uma Educagdo
Fisica apropriada devido ds suas raizes historicas.

Com efeito, 0s contextos deste componente curricular podem reforcar as
nmensagens ideoldgicas e culturais fransmitidas pelos meios de comunicacdo e
por outras representacdes do desporto, ou podem proporcionar uma varnacdo
contextual na qual se véem desafiados (HUMBERTONE, 1990). Sé que a Educa-
¢do Fisica parece assumir-se como um lugar na Escola em que as ideologias
da diferenca sdo apresentadas cos/as alunos/as como naturais e imutaveis.
Isto deve-se ao fato de que as diferencas sdo representadas por uma série
intermindvel de actividades em que, por exemplo, as actuacdes das raparigas
sdo comparadas e consideradas as dos rapazes, e as actividades terminam
ou modificam-se porque se presume que as raparigas Nndo sGo capazes de
participar com ou em oposicao aos rapazes. E estas ideologias dominantes tém
éxito ao apresentarem-se como naturais porque sdo estruturadas e intfegradas
no tecido e nas estruturas da vida das pessoas (DEWAR, 1993).

Para além do referido, é preciso estar vigilante para que as concepcdes da
Educacdo Fisica, seus objectivos e praticas recomendadas, ndo constituam um
programa de controlo mediante um trabalho sustentado sobre o corpo. Porque
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este frabalho sustentado sobre 0s corpos individuais possibilita a naturalizagc&o
de construcdes particulares de raca/etnia, classe, género, sexualidade, idade
e incapacidade. John Hargreaves (1986), hd duas décadas, j& alerfava para
a natureza individualista do discurso da Educacgéo Fisica, que leva a um desa-
parecimento virtual da estrutura social, quer dizer, ele mostra que O pProcesso
social e os fenébmenos sociais estdo radicalmente individualizados, reduzidos aos
atributos das pessoas e As inferaccdes entre elas. E isto significa que professo-
res/as, como resultado do seu sistema de crencas, na forma como planejam,
realizam e reflectem o ensino, desenvolvem nocdes muito individualizadas de
aptiddo fisica, de lbem-estar, de salude, de prdtica desportiva etc. S& que, como
educadores/as, tfemos a responsabilidade de educar todos/as 0s N0ssos alunos
e alunas de forma a que questionem e mudem todas as relagdes estrutura-
das de poder e priviégio que configuram e ddo significado a vida quotidiana
(DEWAR, 1993). "A more complex understanding of the dynamics of gender, of
tensions and contradictions, and of the hopeful moments that lie within present
arangements, can help broaden our sense of the possible” (THORNE, 1993:173).

As questdes de género parecem estruturar e codificar comportamentos e
vivéncias de rapazes e raparigas nas actividades desportivas, pelo que nos pa-
receu fundamental, antes de propor qualguer orientacdo de dmbito diddctico,
conhecer o entendimento de alunos e alunas acerca das relacdes de género
na Educacdo Fisica escolar.

Estudo Empirico

O objectivo do estudo empirico foi conhecer como alunos e alunas clas-
sificam e entendem o desenvolvimento das relacdes de genero nas aulas de
Educacdo Fisica. Foram realizadas entrevistas a estudantes do ensino secundario,
que permitiram o acesso a opinides, atitudes, percepcdes, representacdes e
conhecimentos acerca da disciplina e do desenvolvimento das relacdes de
género no seu interior. A recolha de dados fez-se por meio da redlizacdo de
entrevistas semiestruturadas a 60 estudantes (30 de cada sexo) de escolas se-
cunddrias (do 10° ao 12° ano de escolaridade), com idades compreendidas
entre 0s 15 e 0s 17 anos, fendo sido obtido antecipadamente o consentimento
informado de todos/as os/as paricipantes.

Foiigualmente solicitada a autorizacdo de cada entrevistado/a para que a
entrevista fosse gravada em suporte dudio, salvaguardando a confidencialida-
de das informagdes ai registadas e 0 anonimato da fonte. As entrevistas foram
infegralmente transcritas num registo informdatico para depois se proceder ao
fratfamento da informagdo pelo programa QSR NVivo.
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O processo de andlise dos dados de um estudo de dmbito qualitativo
caracteriza-se por ser sistemdatico, continuo, mas ndo rigido, e sé deve terminar
com a emergéncia de regularidades (LINCOLN E GUBA, 2000), ou seja, quando
nenhuma nova informagdo emergir da andlise de dados adicionais. Assim,
procedeu-se a uma andlise indutiva dos dados, em que as categorias de andlise
ndo foram impostas num momento precedente & sua recolha e andlise mas
emergiram durante a fase de tratamento dos proprios dados. Seguidamente a
este processo levou-se a cabo uma andlise interpretativa. Deve-se salientar que
a informacdo recolhida ndo é apresentada no seu formato original, mas fruto de
uma confinua circulagc&o entfre a informacdo recolhida e o quadro fedrico de
referéncia, por isso fomos tentando fornar acessivel a percepcdo e a conscién-
cia aqguilo gue uma leitura linear dos dados manteria oculto, processo sempre
sustentado com extractos do proprio discurso dos/as discentes. Com efeito, o
nosso objectivo ndio &, no dizer de Lessard-Hébert ef al. (1994), proceder a uma
demonstracdo no sentido causal, mas no sentido da plausabilidade, ou sejq,
pretende-se mostrar ao/d leitor/a que os dados apoiam o mais correctamente
possivel as assercoes formuladas e que os esquemas de generalizacdo, que
emergem do conjunto de dados sdo, seguramente, aguilo que apresentamos.
Todos os nomes constantes nos extractos de entrevistas sGo pseuddnimos para
assegurar o anonimato dos participantes.

Andlise e Discussdo dos Resultados

Numa perspectiva meramente numérica, ficamos a saber que 36% dos/
as entrevistados/as enfendem que as relagdes de genero que se estabelecem
nas aulas de Educacdo Fisica sao mds. Mas o inferessante, ainda sé em fermos
quantitativos, € que 50% das alunas classificam essas relacdes de mdas engquanto
79% dos alunos entendem que se estabelecem boas relacdes entre rapazes
e raparigas na EF. Logo, aqui pareceu-nos claro que esta simples apreciacdo
com base na varidvel sexo nos impunha um estudo dos dados tendo o género
como categoria analitica.

A experiéncia de situacdes de ridicularizacdo, de marginalizacdo e o fato
de serem alvo de atitudes e comportamentos ofensivos dos rapazes, sGo refe-
réncias recorrentes das alunas que entfendem existirern mds relacoes, como os
casos da Joana, da Silvia e da Manuela:

[...] quando temos equipas mistas nota-se que, por exemplo, eles se nds perdemos
uma bola, se nés fazemos alguma coisa mal, eles vém em cima de nds, porque afinal
a equipa é mais fraca porque tem raparigas, e véem-nos as vezes como mais fracas
e ndo tdo capazes como eles. [Joana: seccdob, pardgr. 67]
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Por exemplo, os rapazes, pronfo, € aguela coisa, eles acham gue sabem mais que
nés. Se nds cometemos algum erro eles comegam logo a dizer “ai ndo facas assim”,
ndo sei 0 qué. Se forem eles a cometer um erro nés Ndo dizemos nada, [...] Comecam
logo a resmungar connosco, Ndo sei 0 qué. Depois Nds comegamos a, pronto, ficamos
nervosas e so fazemos asneiras mesmo. [Silvia: secgdo 5, paragr. 57-61]

Hd& certos rapazes que ndo gostam, uilll Quando dizem “jogar com as raparigas”:
“uuuuu” qualguer coisa. [Manuela: secgdo 6, pardgr. 47]

Estd bem expresso o quanto estes comportamentos Ihes desagradam,
como sdo intimidadores e destrutivos para as suas prestacoes. Estas situacoes
ofensivas e de ridicularizacdo das prestacoes das raparigas parece influenciar
a relagdo e a participacdo delas nas actividades das aulas de EF (SCRATON,
1993; WRIGHT, 1996). Sdo comportamentos, atitudes e inferaccdes em que as
raparigas ndo sdo tratadas com respeito e potenciadores, para além de um
desinvestimento nas actividades das aulas, de um ambiente educativo desa-
bitado de igualdade e justeza.

O enfendimento acima expresso pelas alunas gue classificaram de mds as
relacdes de género na EF, fambém estd expresso nas alunas que consideraram
existir boas relagdes. Embora numa resposta imediata estas alunas tivessem
afirmado que as relacdes de género eram boas, a medida que iam justificando
essa afirmacdo iam descrevendo situacdes similares s j& apresentadas, como
0s casos da Vania e da Luisa:

Porque é assim, ninguém gosta de perder, nGo €, e as raparigas normalmente tfém
menos jeito. E os rapazes comecam: “ai, ndo sei o qué, faz para aqui faz para ali’, e
eu ndo gosto [Vania: seccdo 6, pardgr. 66].

[...] por exemplo, em equipas mistas vamos jogar futebol, — & muito raro um rapaz passar
uma bola a uma rapariga. Estamos nas equipas mas ficamos de parte, estamos ali s6
para marcar presenca. [Luisa: seccdo 6, pardgr. 59]

Para além desta necessidade de conhecermos como alunos e alunas
classificavam as relacdes de género na Educacdo Fisica, assumia-se funda-
mental saber como cada um se posicionava em relacdo ao outro género, visto
estarmos em presenca de um espago educativo em que rapazes e raparigas
se encontram juntos e em que estes juizos de valor condicionam o trabalho
em grupo. De todos/as os/as entrevistados/as, 53% preferem frabalhar com
colegas do mesmo sexo, 25% ¢é indiferente, e 18% com colegas do outro sexo.
Analisando por sexos, 55% dos rapazes escolhe outro rapaz como colega para
trabalhar e 30% das raparigas escolhe também um rapaz mas apresentando
justificacdes algo distintas: eles entendem que € com um rapaz que conseguem
mais competitividade na execugdo das tarefas das aulas; elas afirmam que se
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fiverem um rapaz como parceiro nas actividades conseguem melhorar os seus
desempenhos nas habilidades exercitadas, porgue eles colocam-lhes desafios
nas actividades que ndo aparecem se estiverem a trabalhar com outra rapariga,
como nos explicam a Vanessa e a Clara:;

Acho que eu, se calhar, num exercicio consigo fazer melhor e puxar mais por mim se
for com um rapaz do que com uma rapariga. [Leonor: seccdo 6, pardgr. 107]

Costumo trabalhar com... (pausay), eu sinceramente costumo frabalhar com os rapazes
porque acho que frabalho Mais, puxam Mais por mim do que as raparigas. As raparigas
fazem o que tém a fazer mas ndo ddo o seu melhor. [Joana: seccdo 6, pardgr. 72]

O que efectivamente aqui se frata é de trabalhar com alguém gque en-
tendemos como mais capaz na modalidade desportiva a aprender,

Porque, prontos, nés quando vamos fazer uma coisa, eles sdo melhores. Se jogarmos
COom uma pessoa gue jogue tanto ou pior que nds, Nnds NGO conseguimos evolurr. [...]
Estamos sempre nagquele nivel. E eles dizem “faz isto assim, faz isto assim”, e nds evo-
luirmos. [Luisa: seccdo 6, pardgr. 67-69]

Os alunos que preferem um rapaz CoMo parceiro para trabalhar nas aulas
de Educacdo Fisica, para alem de procurarem melhorar os desempenhos, €
a presenca da competitividade que justifica a escolha, como salientam o Luis
e o Paulo:

D& mais gozo, no sentido de conseguir realizar melhor com eles do que com elas.[...]
Uma pessoa ndo se senfe tao motivado, e ndo existe assim uma rivalidade tao forte, e
com um rapaz dd mais gozo, dd mais gosto. [Luis: seccdo 6, pardgr. 76-80]

N&o sei, € por causa da competitividade. [...] Certos desportos, acho que € melhor,
para melhorar. [...] hd uma competitividade maior. [Paulo: seccdo 6, pardgr. 76-80]

As raparigas que preferem fazer par com uma rapariga nas actividades
das aulas de Educacdo Fisica (50%) sentem-se mais confiantes, confortaveis,
mais ‘a vontade’ como dizem a Elisa e a Liliana:

Com raparigas, sinfo-me mais a vontade. [Elisa: seccdo 6, paragr. 71]

Com uma rapariga porgue me sinto mais & vontade. Por exemplo na minha turma a
maioria dos rapazes pratica futebol entdo eu ndo me sinto & vontade em jogar com
eles. (Mas se a modalidade ndo for o futebol? No geral?) Mas prefiro fazer com uma
rapariga, sinto-me mais & vontade. E mesmo assim. [Liliana: seccdo 6, pardgr. 105-107]

A justificac@o de se sentirem mais “a vontade” parece escamotear uma
explicacdo mais plena que € expressa pela Sénia:

Niterdi, v. 10, n. 1, p. 169-187, 2. sem. 2009 175

Rev Generov 10 n 1.indb 175 8/6/2011 18:32:07



-

Com raparigas. Porque é assim, ninguém gosta de perder, ndo é, e as raparigas nor-
malmente tém menos jeito. E os rapazes comegam: “ai, ndo sei o qué, faz para aqui
faz para ali”, e eu ndo gosto. [Luisa: seccdo 6, pardgr. 64-66]

Torna aqui a ser evidente que o ambiente percepcionado e vivido por
algumas das alunas na Educacéo Fisica escolar ndo € convidativo para uma
plena participagcdo e comprometimento com as actividades desportivas e care-
ce de proporcionar iguais oportunidades num plano de educacdo e formagdo
de todos e todas os/as jovens.

As raparigas tém sido frequentemente apontadas como “um problema”
quando estamos a falar de hdabitos de prdtica desportiva regular e particular-
mente No contexto escolar, dado os seus pobres reportdrios motores, a sua
frequente e persistente relutGncia em particioparem com empenho e em serem
competitivas (EVANS et al., 1996; WILLIAMS, 1993; WILLIAMS E BEDWARD, 2002;
WILLIAMS et al., 2000; WRIGHT, 1996) nas modalidades que tradicionalmente o
curriculo valoriza, os jogos desportivos tradicionais (WRIGHT, 2000).

Com efeito, parece existir alguma dificuldade, ou mesmo reluténcia, em
valorizar praticas do mundo contempordneo além de uma certa incapacida-
de de tratar os contelidos sem estereotipias. Por outro lado, os/as professores/
as mostram algumas dificuldades em planejarem aulas que enfusiasmem e
cologuem desafios tanto a rapazes como a raparigas, em parte devido & con-
cepcdo monolitica e androcéntrica do desporto que parece ser dificil de alterar
(ENNIS, 1999). A tendéncia de nortear as planificacdes pela ideia de estudante-
-padrdo (sem sexo ou género) ndo respeita as capacidades e interesses deles e
delas, e resulta em contelddos, objectivos e metodologias que ndo despertam
motivacdo, agrado e pobres em significados e resultados. Além do referido,
outro aspecto dificulta o processo de ensino na Educacdo Fisica, a orientacdo
curicular perfilhada em muitos paises, que se caracteriza por um programa
de multiplas actividades que procura o desenvolvimento de competéncias, da
aptiddo fisica e o desenvolvimento pessoal e social — desenvolvimento educa-
cional (JEWETT E BAIN, 1985; JEWETT, 1994).

As consideragdes e propostas que se seguem comportam em si a cons-
ciéncia de que modelos, estratégias, metodologias de ensino por si s ndo
repdem a igualdade de oportunidades entre fodos 0s NOssos alunos € alunas,
ndo resolvem iniquidades de género, classe social, grupos étnicos etc.; ndo
sdo a formula mdgica para o respeito e a valorizacdo da diversidade na plena
educacdo e formacdo de jovens. E necessdrio que nds, professores e profes-
SOras, estejamos conscientes da diversidade, a incorporemaos NAas NOssas vidas
e tarefas educativas, e a ela atendamos em qualquer planificacdo, acgcdo e
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inferaccdo. E tudo isto exige a montante um questionamento das nossas con-
cepcodes, uma andlise dos Nossos pre-conceitos e uma vistoria aos fundamentos
que estruturam a nossa formacdo pessoal e profissional.

Reflexoes e orientagoes diddaticas

A orientacdo curricular Desenvolvimento Educacional, caracteristico em
muitos curriculos da Educacdo Fisica, caracteriza-se por unidades de curta
duracdo, de limitada instrucdo e promovendo o empenhamento dos/as mais
hdbeis. Aparentemente, parece promover o envolvimento num ndmero con-
siderdvel de modalidades desportivas, dando oportunidades a todos/as. Um
olhar mais atento revela uma estrutura que promove desigualdades e que (re)
produz segregacdo de genero e ndo favorece os/as alunos/as com niveis fra-
cos de desempenho e conhecimento. Raparigas e rapazes menos aptos Ndo
encontram oportunidades de aprendizagem e tenderdo a desvalorizar ou a
rejeitar as actividades desportivas (ENNIS, 1999).

O presente estudo reforca o que outros j& assinalaram (SLEAP e WORMALD,
2007; FLINTOFF E SCRATON, 2001) — que, pese o facto de as raparigas conhece-
rem as vantagens de estilos de vida activos e aumentarem o seu envolvimento
em prdticas desportivas fora da Escola, expressavam sentimentos desfavoraveis
quanto as suas experiéncias na aula de Educacdo Fisica e tinham dificuldades
em encontrar motivos e razdes para delas participarem.

As chamadas de atencdo ndo sdo de hoje. Lawson (1998), apela, a in-
vestigadores/as e professores/as de Educacdo Fisica, & exploracdo de novos
modelos curriculares e a criagcdo de oportunidades para que fodos os alunos e
fodas as alunas possam ser fisicamente activos e cultos do ponto de vista mo-
tor. Azzarito e Ennis (2003), Azzarito et al. (2004), Azzarito e Solomon (2005), Ennis
(1999), Kirk (2002), Flintoff e Scraton (2001), Gibbons e Gaul (2004), Lock et al.
(1999). Vertinsky (1992; 1994), Wright (1999), apenas para nomear alguns autores/
as conceituados/as, tem insistentemente chamado a atencdo para a necessi-
dade de se desconstruir a viséo androégina da Educagdo Fisica e do desporto,
tornando as praticas mais equitativas e inclusivas. Que o desporto fem uma forte
matriz masculina que € discriminatdria para todos que a ela ndo se adaptam
€ sobejamente reconhecido. Aceitarmos enquanto profissionais que assim &,
e adlterarmos praticas, € bem mais dificil, € um outro nivel de consciéncia. Que
fique bem claro, e em sinfonia com Ennis (1999; 2000), que ndo é o desporto
em si que cria constrangimentos s experiéncias de muitas raparigas e tambem
de rapazes, mas sim a matriz fradicional do desporto, conotada com um tipo
(Unico) de masculinidade, que limita experiéncias, desmotiva, ndo responde
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a necessidades e a expectativas diversas. Seria impensdvel que as raparigas
fossem socializadas para rejeitar o desporto porque este € reservado para os
rapazes ou porque estes recusam a sua participacdo. E importante que as ra-
parigas, mesmo vendo o desporto como algo masculino e menos apropriado
para elas, tfenham altemativas. E, neste encalgo, propde uma orientacdo que
se distingue das demais.

Se a montante encontramos distintas orientacdes curiculares, a jusante
temos de as operacionalizar através de modelos de instrucdo.

O conceito de modelo de instrucdo possibilita uma perspectiva mais inte-
gral e compreensiva do proprio processo de ensino, configurando um avango
relativamente Gs nocdes de método, estratégia e estilo de ensino (METZLER,
2000; 2005). Para Metzler (2000) um modelo de instrucdo fornece um plano de
accdo e uma abordagem coerente para se ensinar e aprender, descrevendo
comportamentos padrdo do/a professor/a e do/a aluno/a, tendenciaimente
capazes de provocarem aprendizagens significativas. Isto €, um modelo auxi-
lia o/a professor/a a tomar decisdes que guiem os alunos € as alunas Nos seus
processos de aprendizagem. O modelo salienta prioridades do(s) dominio(s)
de aprendizagem ao apresentar a ideia central para o processo de ensino e
aprendizagem.

Abreviando, o/a professor/a ao optar por um modelo delibera ainstrucdo de
nmodo congruente com o enquadramento tedrico do modelo e toma decisdes
balizadas pelos limites do modelo, sendo assim a possibilidade de aprendiza-
gem mais provavel. Qualguer que seja o modelo cooptado para determinado
conteldo ou contexto, as decisdes e acgdes dependem sempre do conheci-
mento profissional do/a professor/a. Serve isto para dizer que os modelos ndo
prescindem das competéncias profissiondais.

Foram apresentados por Metzler (2000) oito modelos de instrucdo inten-
cionalmente concebidos para o ensino da Educacdo Fisica, ou associados
a modelos do ensino geral: Direct Instruction; Inquiry Teaching; Peer Teaching;
Personalized Systems for Instruction; Teaching for Responsability; Cooperative
Leamning; Sport Education e Teaching Games for Understanding.

Deste conjunto importa salientar algumas particularidades de determinados
modelos que se perspectivam como mais valias no desenredo das preocu-
pagdes emanadas do estudo empirico e de outfros estudos ja referenciados.
Comecemos por andlisar o Peer Teaching, ou Ensino ao Par, que de forma
simplista se pode caracterizar por “agora ensino eu, depois ensinas tu”. Os /as
alunos/as estdo organizados aos pares, um com o papel de “tutor”, que assume
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as interaccdes instrucionais que ocorrem durante e apds a exercitacdo do seu
par, o “aprendiz’. Ao fim de um determinado tempo frocam de funcdes, pelo
gue ambos os/as alunos/as tém que estar preparados para assumirem a tarefa
de “tutor”. O/a professor continua a fer d sua responsabilidade as decisdes cen-
frais e deve cuidar de supervisionar e questionar as acgdes e inferaccdes do
“tutor”. As linhas de comunicacdo que se estabelecem serdo duas, uma entre
professor/a e “tutor” e outra entre este e “aprendiz”. Este modelo, para além de
favordvel a um maior nimero de repeticdes e feedbacks pedagdgicos, promo-
vendo maior oportunidade de prdtica e contemplando largamente objectivos
de dominio motor, favorece o alcance de objectivos psicossociais e cognitivos.
O dominio cognitivo € muito solicitado porque exige-se que os/as alunos/as
conhecam a habilidade e seus critérios de éxito para poderem providenciar a
informagdo aos “tufores”. Com uma supervisdo atenta do/a professor/ poder-
-se-0o evitar situacdes de desconsideracdo ou negligéncia das interaccoes
biunivocas “tutor” - “aprendiz”. Por isso a formacdo dos pares deve ser cuidada
de modo a que o respeito e o empenho de cada sejam valorizados pelo seu
par. O/a professor/ tem que constantemente avaliar como o processo se estd
a desenvolver, nomeadamente, se 0s/as “aprendizes” estdo a executar a tarefa
como o previsto, quantos estdo fora da tarefa; se os feedbacks emitidos pelos/
as “tutores” s&o congruentes com os critérios inicialmente definidos e se os/as
“aprendizes” tomam em consideracdo os feedbacks dos seus “tutores”.

Outro modelo de instrucdo, Aprendizagem Cooperativa (Cooperative
Learning), apresenta como estratégia base agrupar alunos/as em equipas de
aprendizagem por determinados periodos de tempo ou determinadas tarefas.
Os principios em que se sustenta sdo fundamentalmente trés (SLAVIN, 1988;
LAFONT, PROERES E VALLET, 2007): (1) recompensa ao grupo — 0s grupos podem
frabalhar numa mesma tarefa ou em tarefas distintas, nas quais o/a professor/a
define critérios e metas. As recompensas podem ser fraduzidas em pontua-
¢bes cumulativas, priviegios na aula, reconhecimento publico, classificacdes;
(2) responsabilidade individual — como cada aluno/a deve contribuir para um
filn comum, espera-se que o seu esforco seja maximo para que obtenha boa
pontuacdo que, por seu tumo, se constituird como uma parcela da classifica-
co/pontuacdo do grupo; (3) igualdade de oportunidades para o sucesso — a
diversidade € a palavra-chave na constituicdo de um grupo (4 a 6 alunos/as),
ou seja, 0s grupos devem ser heterogéneos (em capacidades, conhecimen-
tos, experiéncias, quanto ao sexo dos alunos/as, na mofivacdo, em relagdo
ao conteldo a aprender e a grupos étnicos). A diversidade no seio do grupo
promove a aprendizagem social (MAGOTSIOU E GOUDAS, 2007). Por sua vez, a
homogeneidade entre grupos deve ser equilibrada para que 0s grupos encon-
frem igualdade de oportunidades se, para além da concretizacdo das tarefas
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por grupo, houver lugar a jogo ou outra actividade entre grupos. Este modelo
incentiva o estabelecimento de uma interdependéncia positiva e igualdade de
oportunidades entre os alunos/as. A percepcdo de interdependéncia positiva
tem lugar quando um/a aluno/a perfence a um grupo € que a sua cota parte
de esforco € importante na resolugcdo de uma tarefa comum com sucesso.
Tal como o anterior e 0 que a seguir apresentamos, este modelo apela a res-
ponsabilizacdo no processo de aprendizagem, por calberem aos/As alunos/
as algumas das tarefas de instrucdo normalmente atribuidas ao/d professor/al.

O modelo de Educacdo Desportiva, Sport Education, acredita nas van-
tagens da aprendizagem cooperativa em pequenos grupos heterogéneos e
duradouros, aplicando um esforgo intencional no sentido de refor¢ar a identi-
dade de grupo, o sentimento de fazer parte de um grupo gue frabalha para
um objectivo comum e que se ajuda mutuamente para o alcangar. Neste
modelo as tensdes e os conflitos sociais e interpessoais sdo tratados atraveés
do didlogo, tentando instalar uma ética ndo apenas de justica, mas também
de equidade (GRACA, 2007). Este modelo, apresentado por Siedentop (1987,
1994, 2002), baseia-se na recriagcdo de um contexto desportivo auténtico, pelo
que as unidades diddcticas caracteristicamente de curta duracdo séo substi-
tuidas pela ideia de época desportiva que associa a prdtica desportiva foda
a orgdnica do clube — atribuicdo de papéis e funcdes de treinador/a, arbitros/
as, directores/as, jomnalistas; competicdo calendarizada; registos de resultados
e estatisticas dos desempenhos individuais e de grupo, etc. Para alem da figura
de jogador/jogadora devem aprender, pelo menos, mais uma ou duas funcoes.
O objectivo geral é gjudar os/as alunos/as a serem desportivamente compe-
tfentes, letrados/as no sentido em que aprendem a compreender e a valorizar
0s vArios papéis que se pode assumir no desporto, assim como a discriminar as
praticas desportivas positivas das negativas (na Escola e em outros contextos).
Visa, igualmente, a formagdo de entusiastas pela participacdo desportiva,
simultaneamente apreciadores e defensores dos costumes e das tradicdes da
cultura desportiva. Este modelo cria oportunidades de aprendizagem contex-
tualizada, € mais inclusivo e justo mas, como refere o proprio autor, para ser
gender-friendly deve ser preferencialmente aplicado em jogos de ndo invaséo
ou em situacdes sensatamente escolhidas (SIEDENTOP, 2002).

O modelo de Educacdo Desportiva, tal como o Teaching Games for Un-
derstanding, tem vindo a gerar um inferesse crescente ndo s6 na investigacdo
empirica, ou no &mbito da reflexéo pedagdgica e da formulagcdo didactica,
como nos diversos campos da prdtfica, como, por exemplo, na formagcdo de
professores/as (GRACA, 2007).
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Mas foram identificadas dificuldades e problemas na sua aplicacdo (BRO-
CK E ROVEGNQO, 2002; DONOVAN, 2003; KINCHIN e O'SULLIVAN, 2003) como a
resisténcia inicial aos papéis de lideranca e as poucas competéncias para o
seu exercicio; insuficiéncia de conhecimento do contelldo e de competéncia
para auxiliar a aprendizagem de colegas; a presenca da estereoctipia de genero
e a domindncia dos rapazes de nivel elevado de habilidade; a reproducdo da
ideologia elitista. Para Graca (2007, p.7) "Muitas dessas dificuldades sdo inerentes
aum processo de mudanca de perspectivas de ensino, de papéis do professor e
alunos, gue os obriga a desenvolver novas competéncias e atitudes, assim como
a reformular a hierarquia de valores relativamente & cultura desportiva”. Hastie e
Buchanen (2000) associam o Sport Education a uma orientagdo construtivista,
a um “processo de aprendizagem activo” embora pareca indiscutivel que é
umM Mecanismo pelo qual muitas das experiéncias curriculares dos/as alunos/as
foram transformadas em algo positivo, € igualmente importante entender que
as nogdes de transformacdo estdo firmemente identificadas e confinadas ao
contexto do curriculo (ENNIS, 1999). De salientar que na adopcdo deste modelo,
e enquadrando as preocupacdes de equidade de género, tem de se propor-
cionar as raparigas oportunidades de desempenharem papéis de lideranca
(freinadoras, capitds etc), incentivd-las mostrando que as caracteristicas para
exercer tais funcoes ndo sdo inatas e exclusivas de um sexo, mas que constam
num conjunto de competéncias que se desenvolvem e treinam. Por sua vez,
0s rapazes, ao desempenharem os papeis vistos como menos importantes
aperceber-se-Ao 0 quanto estes sdo fundamentais no frabalho de um grupo/
equipa. A aprendizagem cooperativa € 0 ensino ao par, enguanto modelos e
estratégias, sdo bons auxiliares & aprendizagem de papéis e funcoes.

Com base no modelo de Siedentop, Ennis (1999, 2000) desenvolve uma
proposta que pretende transformar as experiéncias desportivas das raparigas,
dos rapazes e dos professores/as e contempla o desenvolvimento de auténticos
ambientes cooperativos, segundas oportunidades para aprender, e atitudes
mais tolerantes dos rapazes para com as raparigas. Estas mudangas potenciam
concepcdes mais positivas de nds e dos/as outros/as, melhores relacdes sociais,
e diferentes formas de entender o desporto. Este modelo da Ennis (2000), Sport
Peace, prevé que os mais aptos tomem o lugar de treinadores, se empenhem
com 0s seus/suas “afletas”, resolvam problemas relacionais e de organizagdo,
frabalhando numa base de cooperacdo, de respeito relativamente a questdes
de género, de responsabilidade social e pessoal, apercebendo-se das dificulda-
des e enfendendo as razdes por que certas situacoes sdo conflituosas e pouco
produtivas, em termos de aprendizagem. O papel do/a professor/a (instrucdo
directa) exerce-se sobre os/as treinadores/as e outros alunos/as com funcoes
diversas do envolvimento desportivo, assistindo-os nas suas dificuldades, e tendo
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um comportamento pré-activo antes que uma md decisdo se desenvolva e
tenha efeitos danosos. Este modelo, com considerdvel sucesso nos jogos de
invasdo, propicia, agueles e aguelas que ndo se sentem confortdveis em am-
bientes desportivos caracterizados pelos valores masculinos da competicdo,
motivos para aderirem as actividades, mais oportunidades de aprendizagem,
nmenor marginalizacdo ou auto-marginalizacdo. Eleva o sentido de competén-
cia e da importéncia de cada um dos contributos, em funcdes diversificadas,
para o grupo. Dois aspectos centrais merecem ser sublinhados e repisados, pois
sdo especificos deste modelo: os conceitos de cuidado (care) e preocupacdo
com os outros sGo ensinados explicitamente por meio de estratégias e tarefas
proprias (Aprendizagem Cooperativa); os/as alunos/as devem mediar e resolver
problemas, responsabilizando-se quer pela constru¢cdo de um clima emocional
seguro para todos/as, quer pelas aprendizagens.

Os principios subjacentes a este modelo da Ennis conduzem a uma valori-
zagdo da aprendizagem e das actividades desportivas atribuindo-lhes significado
pessoal e social. No entanto, parece-nos evidente que embora atenuando as
iniquidades de género, estas ndo serdo definitivamente eradicadas. Muitos dos
preconceitos sdo famibéem expressos no feminino, em resultado da socializacdo;
como nos lembram Garcia e Asins (1994), a visdo androcéntrica do mundo ndo
€ exclusiva do sexo masculino; todos nds, homens e mulheres, a aprendemos
de forma directa ou indirecta.

Um denominador comum aos modelos apresentados, para a sua valida-
¢do na prdtica, € a premissa de alunos e alunas saberem trabalhar em grupo,
gue pode ser conseguido por estratégias precedentes que os habilitem com as
competéncias minimas. Mas € importante o respeito por alguns principios fun-
damentais, que brevemente agui expomos e adaptamos do Manual Despertar
para a igualdade:? (1) Comecar pelo gque jd sabem — as opinides e experién-
cias das raparigas e dos rapazes sdo a base para criar as situacdes que Ihes
permitam, em conjunto, descolorir novas ideias e experiéncias; (2) Encorajar a
participacdo de raparigas e rapazes Nos debates ou propostas de actividades,
para que possam aprender entre si; e (3) Promover a infervencdo conjunta de
raparigas e rapazes para modificar situacdes concretas de desigualdade e
discriminagdo.

2 Despertar para a Igualdade: Mais Desporto na Escola. Associacdo Portuguesa Mulheres e Despor-
fo. ISBN: 989-95112-O-X. Queijas. Projecto com financiamento comunitdrio (Unido Europeia) no
ambito da medida Promover a Igualdade de Oportunidades entre Homens e Mulheres.
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Consideracaoes finais

O que aqgui se pretendeu explorar foram modelos de instrucdo e orientacdes
diddcticas que contemplem as questdes de género, sejam “sensiveis ao genero”
para adoptar uma expressdo de Patricia Vertinsky (1992). Para uma Educacdo
Fisica sensivel ds questdes de género a autora salienta que os/as professores/as
tém que colocar as questdes de género num papel central e ensinar, de forma
explicita, os modos como se constroem e reproduzem hierarquias de género
para entdo ser possivel o alcance de ambientes mais equitativos. E reconhece-
-se a EF como um espaco educativo fortemente associado a reproducdo da
ordem de género e a celebracdo de uma hegemodnica masculinidade (VER-
TINSKY, 1992; CONNELL, 1996; SILVA, 2007).

As orientacdes e discussdes acerca de variados modelos de instrucdo aquii
expostos séio uma parcela no que conceme & preocupacdo a ter na elabora-
¢do de propostas didacticas que contemplem as questdes de genero. N&o se
pretende classificar modelos, nem apresentar o ideal, porque eles devem ser
considerados nas especificidades de contextos, matérias e objectivos, e assim
poderemos apelar a modelos distinfos em diferentes momentos do processo
de instrucdo.

Outra preocupacdo, que precede as questdes de planear e realizar o
ensino e sobre isso reflectir, € 0 modo como os temas do género e das relagcoes
de género sdo considerados nos planos de formacdo dos/as profissionais da
Educacgdo Fisica; mas ndo foi este o fema destas paginas, embora de crucial
importéncia na busca do desenvolvimento de ambientes educativos equitativos.

A Educacdo Fisica, como qualquer outra disciplina escolar, ndo se pre-
ocupa apenas com a aprendizagem de conteldos que lhe sdo proprios. A
aprendizagem transcende habilidades motoras, tacticas, factos e conceitos, e
inclui valores, atitudes, autoconceitos, envolvimento social, interacgdes intelec-
tuais e visées do mundo. A formacdo de personalidades irepetiveis € sempre
contfemplada na agenda educativa do professor.

E por a neutralidade da Educacdo ser impossivel, como educadores/as
NGO podemos esguecer gue a nossa actividade desenvolve-se ou para a liber-
tagdo da pessoa e sua humanizagcéo, ou para a sua domesticagdo e dominio
sobre elas. E absolutamente necessdrio considerar estas accoes, diferentes e
antagdnicas, porque ndo hda terceiro caminho (FREIRE, 1973)

Em suma, das ideias e preocupacdes que foram expressas ao longo des-
te texto, denota-se a necessidade de uma transformacdo na Escola, que se
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espraia para a sociedade, se reamente estamaos preocupados/as em modificar
as “oportunidades de vida” dos nossos/as jovens na arena das praticas despor-
tivas. Serd que estamos todos e todas preparados para educar no caminho da
libertacdo, da humanizagdo dos nossos educandos e educandas?

Abstract: The present study starts from the
analysis of male and female students’
perception about gender relations in the
context of Portuguese school Physical
Education. The empirical work results from
60 semi-structured interviews applied fo
secondary school students from the district
of Oporto. The analysis of the interviews
suggests that male and female students
present different perceptions about the
gender relations in their Physical Education
classes. Based on those results and aiming
aft fostering a favorable environment for
learning and commitment with a regular
sport practice of female and male stu-
dents, a set of didactic orientations based
on some instructional models is proposed.

Keywords; gender; school Physical EQuca-
tion; didactic orientations

Recebido em abril de 2009 e aceifo para publicagdo em julho de 2009.
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