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Apresentacao

O livro Subjetividades e resiliéncias escolares: por que ainda precisamos
falar sobre género e sexualidade na Educagdo Fisica? possui como objetivo
problematizar as possibilidades e as resisténcias dos atravessamen-
tos de género e sexualidade(s) na Educacio Fisica escolar. Procura-se
explorar como os sujeitos tém possibilidades (ou ndo) de constru-
¢do de subjetividades no contexto escolar. Considerando o olhar tra-
dicionalista para a formacio na édrea e evidenciando que apesar do
momento politico vivenciado em diferentes cidades, as possibilida-
des de mediacdo e procedimentos possiveis para falar sobre género
e sexualidades nas escolas.

Existem hoje alguns materiais que abordam as problematicas
da Educacio Fisica, género e sexualidade. Mas, apesar disso, eviden-
ciamos uma auséncia e desconhecimento por parte dos docentes e
da comunidade escolar como um todo, da necessidade de abordar
temAticas que atravessam as subjetividades, os corpos, os géneros e
as sexualidades de nossos alunos e alunas. Professores que estio na
escola, solicitam urgentemente a necessidade de pensar a abordar essas
tematicas, descrevendo elementos que estruturam as resisténcias, mas
também as possibilidades de tensionamentos para pensar os pré-
prios procedimentos de ensino, os saberes e as praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, podemos refletir em como se conformam as

subjetividades de alunos(as) na escola? Ou, falamos de género e



sexualidade na Educacio Fisica? Se nio falamos temos ainda uma
divida urgente, mas se falarmos, o que ainda se escapa? Por que ainda
é necessario falarmos sobre género e sexualidade no espaco escolar
e mais especificamente na Educacio Fisica?

Talvez devéssemos responder como Bortolini: “E para falar
de género, SIM!” (2024), mas nio é menor afirmar que ainda
debemos debater sobre género e sexualidade na Educacio Fisica.
Segundo Butler (2024):

(...) devemos procurar criar um mundo onde as muitas relacdes
com a existéncia socialmente corporificada se tornem mais
viviveis, e as pessoas em geral se tornem mais abertas as manei-
ras pelas quais o género pode ser feito e vivido sem julgamento,
medo ou 6dio (...) (p. 245).

Essa possibilidade de criar uma outra maneira de viver as pos-
sibilidades de vivéncias de género e sexualidade é um exercicio ped-
agogicamente e politicamente necessirio no dmbito escolar. Com
essa finalidade, na tentativa de pensar corpos em alianca (BUTLER,
2018) é que encaminhamos essa proposta de ebook.

Nessa dire¢do, no Capitulo 1, temos a reflexdo de Mariana Novais
e Ludmila Mor#o, na qual procuram explorar uma pedagégica fem-
inista em torno das aulas de Educacio Fisica serem espacos seguros
para seus participantes. No Capitulo 2 Carla, Juliana e Angelita abor-
dam uma temdtica que atravessa nossa pratica docente na escola que
é a ndo participacio das meninas nas aulas de Educacio Fisica explo-
rando como os sujeitos, especialmente as meninas, vivenciam e con-
stroem suas subjetividades em um campo frequentemente marcado
por tradicGes patriarcais e desigualdades de género pensando possi-
bilidades de resiliéncia.

No Capitulo 3, Erineusa Maria da Silva, [leana Wenetz e Thalles
Henrique Afonso abordam uma tematica normalmente invisibili-

zada na Educacio Fisica escolar que seria as vivéncias de aqueles



alunos(as) que vivenciam a fronteira do género/sexualidade. Quais
lembrancas e espacos um aluno(a) trans vivencia na Educacio Fisica
escolar? Como essa experiéncia conforma modos de ser e de con-
struir sua subjetividade. No Capitulo 4, temos o foco sobre as politi-
cas curriculares, praticas pedagdgicas e debates cientificos no campo
da Educacio Fisica escolar. Cleiton, Carlos Eduardo, Abia e Vitor
Hugo destacam no interior dos debates sobre género destacando a
articulacdo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pos-
siveis articulagdes com o esporte com intuito de resistir as limitagcdes
impostas por esse proprio documento.

Lisandra Oliveira e Silva, Paola Luiza Gomes Oliveira e Andre
Luiz dos Santos Silva abordam os conhecimentos relativos a sexuali-
dade nos Estagios de Docéncia do Curso de Licenciatura em Educa-
cdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, buscando
compreender como discentes em formacio se percebem para atuar
com os conhecimentos da sexualidade nos Estigios de Docéncia - de
Educacio Infantil e do Ensino Fundamental — obrigatérios do Curso
no Capitulo 5. No seguinte Amanda e Rafael C.A e Rafael M. Garcia
problematizam a baixa participa¢io de meninas nas aulas de Educa-
cdo Fisica escolar a partir das perspectivas dos docentes. No Capitulo
7, Leandro Teofilo de Brito e Joice Souza da Silva problematizam o
género, sexualidade e priticas coeducativas extensionistas na Edu-
cacdo Fisica escolar refletindo sobre as possibilidades que a tematiza
e as possibilidades da extensdo permeiam.

No capitulo seguinte, Florencia, Marina e José Manuel apresen-
tam fundamentos juridicos e tedricos — o debate em torno da Edu-
cacdo Sexual Integral na Argentina. Ela historiciza e conceitua os
principais postulados e eixos da ES], e o paradigma de direitos no qual
ela vem se articulando desde sua sanc¢do como Lei Nacional 26.150,
em 2006. Na avaliacio da implementacdo da ESI, a Educacio Fisica
aparece — segundo entrevistas, observacdes de aulas realizadas nas
escolas e também achados de outras fontes de informacdo — como
um espaco que opde intimeras resisténcias a sua entrada. Ainda ha
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um longo caminho a percorrer para alcancar uma EF que, vinculada
a missdo das escolas, ensine equidade, pensamento critico, igual-
dade, diversidade e superacio da violéncia, com uma perspectiva de
género e diversidade.

No Capitulo 9, “Subjetivacio corporal e dispositivos de alinha-
mento das percep¢des das diferencas de género e sexualidade na for-
macio docente”, Jodo Paulo Marques inclui a anélise das institui¢oes
que referendam modos especificos de subjetivacdo, especificamente
no que diz respeito a questdes associadas a género e a sexualidade.
Nesse sentido, a obra se propde a demonstrar como as diferencas
tradicionalmente associadas a género e a sexualidade sdo percebidas
a partir de operacdes de dispositivos de alinhamento ou endireita-
mento que afetam também o trabalho com os corpos em movimento
no campo da Educacio Fisica.

No capitulo seguinte, Caterine de Moura Brachtvogel e Maria
Simone Vione Schwengber, exploram as mobiliza¢des e reivindi-
cacdes de meninas e mulheres pelo direito de usufruir os espagos
esportivos explorando como um grupo de meninas mobilizou-se
para o uso equitativo da quadra esportiva da escola nos momentos
de recreio? Como meninas e mulheres sinalizam um deslocamento
de posicoes das condi¢des precirias em relacdo ao uso das quadras
de futsal na dire¢do de acesso e permanéncia nas praticas esportivas?
Destacando como as meninas sinalizam que o corpo esportivo, como
direito adquirido, se produz numa performatividade de género, de
politica e de assembleia. Reivindicando e ocupando o espaco ao uti-
lizar a quadra de forma ativa e organizada, as meninas demonstram
que o espaco também lhes pertence, combatendo a ideia de que prati-
cas esportivas sdo predominantemente masculinas.

No ultimo capitulo, Mariana Zuaneti Martins, Bruna Saurin
Silva e Isabela Moreira Sant’Anna desenvolvem uma pedagogia critica
comprometida com a justica social de género: siléncios criticos nas
abordagens pedagogicas brasileiras, com a finalidade de problematizar
os limites de uma pedagogia tradicional e as possibilidades pedagogias

11



no ambito escolar de outras possiveis possibilidades de uma apren-

dizagem mais equitativa.

Boa Leitura!

Referéncias:

BORTOLINI, A. E para falar de género sim! Fundamentos legais
e cientificos da abordagem de questdes de género na educacio.
2. ed. Brasilia, DF: ABETH, 2024.

BUTLER, J. Corpos em alianca e a politica das ruas: notas para
uma teoria performativa de assembleia. 1. ed. Rio de Janeiro:
Civilizacio Brasileira, 2018.

BUTLER, J. Quem tem medo do género? 1. ed. Sdo Paulo: Boi-
tempo, 2024.

12



Pratica pedagogica
feminista: transformando
as aulas de Educacao Fisica

em espacgos seguros

Mariana Novais « Ludmila Mourdo

“(...) Porque a escola se torna, para o meu corpo, para as identidades
como a minha, um lugar também opressor e violento. Porque ¢ na
escola, no convivio com os colegas, aonde as primeiras violéncias verbais

e até mesmo as fisicas, comecam a surgir(...)” (Hilton, 2023, grifo nosso).

A existéncia de muitas pessoas, além da pressdo que vém exercendo
por direitos e representatividade, tem parecido afrontar e incomodar
liderangas mundiais, sobretudo, nos cendrios politico e econdémico. A
cultura do 6dio, violéncia e intolerancia as mulheres e as pessoas cujos
corpos performam suas identidades de modo categorizado como dissi-
dente as expectativas da matriz cisheteronormativa (BUTLER, 2000),
opera ha décadas na propagacdo de narrativas e praticas ancoradas
em ideologias conservadoras. De modo preocupante, tais ideolo-
gias ganham novo folego no atual cenirio de avanco do fascismo
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global, especialmente com o retorno do presidente norte-ameri-
cano, cuja retérica incentiva a perseguicio e legitima a discriminacio,
ameacando direitos duramente conquistados por grupos como os de
imigrantes, mulheres e pessoas transexuais.

A epigrafe que abre este capitulo é parte de uma entrevista' con-
cedida pela deputada federal Erika Hilton, em maio de 2023. Ao narrar
suas experiéncias da infincia e da adolescéncia, objetivando responder
as perguntas dos entrevistadores que centraram-se majoritariamente
em sua identidade de género transexual, Erika destacou o espaco
da escola, em geral, como um ambiente de inseguranca, opressdo e
violéncia para pessoas como ela: “(...) Entdo eu me refugiava nos liv-
ros. Eu ia ler literatura, eu ia pra biblioteca. Eu fui biblioteciria...
bibliotecéria voluntdria das escolas onde eu passei a maior parte do
tempo.” A escola, e em especial algumas de suas dependéncias e tipos
de aulas, mostram-se como espacos que refletem as dindmicas cul-
turais e sociais postas em circulagdo para além de seus muros, em um
pais que lidera ha 16 anos consecutivos o ranking mundial de assas-
sinatos de pessoas trans (NARCISA; BONETS, 2025).

Intimeras formas de violéncia permanecem reiteradamente no
cotidiano de pessoas LGBTI+, como bullying escolar, expulsio
da vivéncia familiar e comunitaria, dificuldade de insercio no
mercado de trabalho, entre inimeras outras. Em seu altimo grau
a fatalidade é manifestada por meio de crimes motivados por
LGBTIfobia, versados no conceito de violéncia letal, realidade
alarmante no Brasil, j4 exposta e evidenciada nos Dossiés ante-
riores, e ainda negligenciada pela massiva maijoria dos érgios
governamentais (ACONTECE; ANTRA; ABGLT, 2023, p. 11).

1 Disponivel no YouTube no Canal Reconversa do jornalista Reinaldo Aze-

vedo. O video ¢ intitulado “Erika Hilton fala sobre sua histéria e seu papel na

Camara dos Deputados” Link para acesso direto: https://www.youtube.com/
watch?v=aT57A2FWIKc.
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O excerto esta contido em um dossié publicado no ano de 2023,
produzido pelo Observatério de Mortes e Violéncias contra LGBTI+?,
que desde 2021, é constituido pela cooperacio entre 3 organizacoes da
sociedade civil: a Acontece Arte e Politica LGBTI+, ANTRA - Asso-
ciacio Nacional de Travestis e Transexuais e a ABGLT - Associacdo
Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e
Intersexos. O documento, seguindo uma tendéncia global, reconhece
a ocorréncia do bullying e das violéncias motivados pelas questdes de
género e sexualidade no ambiente escolar. De acordo com o relatério
“Juventude LGBTIQ+: Bullying e Violéncia na Escola” (UNFE, 2023),
pesquisas ao redor do mundo indicam que aproximadamente 45% de
jovens lésbicas, gays, bissexuais e trans relataram sofrer bullying no

ambiente escolar:

Jovens LGBTIQ+ enfrentam taxas mais altas de bullying do que
seus colegas nio LGBTIQ+ no ambiente escolar. Violéncia esta
que pode incluir violéncia fisica, sexual e psicoldgica e assédio,
e pode ocorrer em salas de aula, dormitérios, parquinhos, ban-
heiros, vestidrios, no caminho voltando ou indo para a escola,
em casa ou nas comunidades e no mundo virtual. Para muitos
jovens LGBTIQ+, o bullying pode ser uma ocorréncia diaria.
O que torna o ambiente escolar hostil de virias maneiras. Os
estudantes LGBTIQ+ sdo mais propensos a serem alvo de xin-
gamentos, ameacas, boatos maliciosos, exclusio e serem expos-
tos (outed) por outros estudantes. Também podem sofrer assédio

ou enfrentar puni¢des injustas de professores e administradores

2 Trata-se de um material resultante do esforco coletivo pela producio e siste-
matizac¢do dos dados sobre a violéncia e a viola¢do de direitos LGBTI+. Neste
documento, a sigla fala sobre pessoas lésbicas, gays, bissexuais, travestis, mulhe-
res e homens trans, pessoas transmasculinas, ndo bindrias e demais dissidén-
cias sexuais e de género. No decorrer do capitulo podem haver variacdes dessa

estrutura, a depender da referéncia utilizada.
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escolares, incluindo suspensio ou expulsio. Estereétipos prejudi-
ciais de género e desinformacio sobre pessoas LGBTIQ+ podem
ser disseminados por meio de priticas e curriculos pedagdgicos,
bem como por meio de politicas, regulamentos e infraestruturas
escolares (UNFE, 2023, p. 1).

Nessa dire¢do, dados da Pesquisa Nacional Sobre o Ambiente
Educacional no Brasil, realizada pela Secretaria de Educacido da
ABGLT, entre os meses de dezembro de 2015 a marco de 2016, rati-
ficam as falas de Erika Hilton e jovens participantes das pesquisas cita-
das. Uma noticia publicada no site Nova escola, compilou alguns dos
dados oriundos da pesquisa da ABGLT, realizada com 1.016 estudan-
tes, majoritariamente matriculados em escolas publicas. A escola foi
classificada como um ambiente hostil por muitos discentes, e 68% de
jovens lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT) entre
13 e 21 anos, destacaram agressdes verbais sofridas na escola devido
a sua orientacdo sexual; as agressdes fisicas alcancaram a marca de
26,6%. Frente a exacerbada violéncia, a taxa de discentes que afirmam
sentirem-se inseguros no ambiente educacional atingiu os 60% (BER-
NARDO, 2016). Além disso, o subtitulo da noticia supracitada, diz:
“Pesquisa mostra que banheiro e aulas de Educacio Fisica sdo espa-
cos mais temidos”.

A Educacio Fisica, ao longo de seu processo histérico e de
constituicdo enquanto campo de conhecimento e drea de inter-

vengio pedagdgica:

expressou objetivos vinculados & eugenia, preparacio de corpos
ordeiros e saudaveis para o trabalho, prepara¢io militar, forma-
¢do de talentos esportivos, promocio da satide e desenvolvimento
de habilidades motoras e fun¢des psicomotoras, proporcionando
uma pratica politico-pedagdgica instrumental e isolada das demais
disciplinas (MALDONADO; NEIRA, 2022, p. 2).
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O histdrico trato pedagdgico com as praticas corporais, pautado
em ideais elitistas, excludentes, meritocraticos e discriminatérios —
pelo menos até a década de 1990, quando ganharam forca as aborda-
gens criticas no campo - faz da Educacio Fisica ainda hoje uma area
permeada por esteredtipos e preconceitos. No tocante aos géneros
e as sexualidades, a aula de Educacio Fisica configura-se como um
ambiente no qual as expectativas sociais quanto aos comportamen-
tos adequados e papéis desempenhados por meninas e meninos, ou
mocgas e rapazes, sio preconizadas. Isto implica dizer, que durante as
aulas de Educacio Fisica se produz, reproduz e legitima a no¢io de
que o sexo bioldgico vai determinar gostos, atitudes e comportamen-
tos. Dito de outra forma e de maneira mais aplicada, muitas vezes é
neste espaco e tempo dentro da escola que, tanto o corpo discente
quanto o corpo docente, adotam posturas de incentivo, no entanto,
recheadas de preconceito, e acabam por perpetuarem a légica discri-
minatdria no 4mbito das praticas corporais: nio raro, é dito em alto
bom som para uma menina, por exemplo, “chuta igual homem”; sdo
comuns também falas do tipo “ele é viado, gosta de dancar”; “nossa,
mas vocé uma moga tio bonita, fazendo jud6?”; “hoje a aula serd fute-
bol para os meninos e volei para as meninas”.

Nio obstante, compete 4 Educacio Fisica ocupar-se em confron-
tar os modos generificados e generificadores de se educar as criancas
e os jovens (GOELLNER, 2013), tomando para si o compromisso da
desconstrucio dos histéricos estereétipos de género que encontram
lugar de reafirmacio nos corpos e nas suas performances. Nesse sen-
tido, ainda de acordo com a autora, é preciso que pensemos O corpo
como uma producio cultural, rompendo com os olhares naturalistas
e biologicistas que outrora predominaram para observa-lo, explici-
-lo e classificd-lo. Uma vez compreendido como produto histérico,
e, portanto, mutdvel (GOELLNER, 2013), admite-se também para a
pratica pedagdgica na Educacio Fisica a transitoriedade e a diversi-
dade de subjetivacoes e construcdes identitdrias multiplas.
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Ainda assim, observamos em nosso cotidiano docente, que os
diferentes modos dos corpos de meninos e meninas se expressarem
nas aulas de Educacio Fisica, a partir das praticas corporais como
as gindsticas, os esportes, os jogos e brincadeiras, as lutas e as dan-
cas sdo atravessados (quando nio interditados!) por uma educacio
patriarcal e cisheteronormativa. Desse modo, como bem lembrou
Erika Hilton, criangas e jovens que j4 romperam com os binarismos
e borraram as fronteiras de género e sexualidade, bem como seus
pares que o desejam fazer, ficam deslocados, silenciados, desmotiva-
dos ou mesmo excluidos. Em suma, tém-lhes roubado dentro da pré-
pria escola, direitos basicos como o acesso a educacdo e ao esporte.
Nessa seara, retomamos a pesquisa sobre o Ambiente Educacional
no Brasil para evidenciar um dado alarmante em rela¢io aos luga-
res da escola evitados por discentes por lhes despertarem constran-
gimento ou inseguranca: do total de pessoas entrevistadas, 38,4%
declaram evitar usar o banheiro e 36,1% se sentem mais vulneraveis
nas aulas de Educacido Fisica. Ademais, além de evitar alguns espa-
¢os, quase um terco (31,7%) das pessoas LGBT? declaram ter faltado
a aula pelo menos um dia no ultimo més em que a pesquisa ocorreu
(BERNARDO, 2016). Logo, evidencia-se que essa escola tal qual se
apresenta com as aulas de Educacio Fisica planejadas para um ideal
unico e rigido de sujeito, ndo s6 ndo dio mais conta dos anseios e
demandas do publico que a frequenta, como é falha em cumprir com
sua funcio social na garantia de acesso a direitos.

Urge entdo, a necessidade em repensarmos a pratica pedagdgica
na Educacio Fisica, com atencdo aos principios da inclusio, da valori-
zacdo das diferencas e da educacio democritica. Corroborando, Neira
(2011) defende um fazer pedagdgico da Educacio Fisica pautado numa
perspectiva multicultural, apontando também para a importancia do

reconhecimento e da valorizacio das diferencas culturais, com vistas

3 Sigla adotada na noticia para designar as pessoas lésbicas, gays, bissexuais,

travestis e transexuais.
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a superacio dos processos discriminatérios e opressivos presentes no
cotidiano das aulas deste componente curricular que atravessa toda
a educacio basica brasileira.

Portanto, temos como eminentemente consolidado um desafio
ético-politico-pedagdgico no campo da Educacio Fisica que aqui,
neste trabalho, se imp&e enquanto objeto de reflexdo e construcio de
possibilidades de interven¢io: como podemos transformar as aulas
de Educacio Fisica em espacos seguros para as pessoas Cujos corpos,
identidades de género e orientacdes sexuais desestabilizam as nor-
mas impostas pela matriz patriarcal cisheteronormativa?

Ao tratarmos do “como”, recorremos necessariamente a peda-
gogia. Em sua narrativa, hooks (2019) define a pedagogia como uma
ciéncia de ensino que exige diversas estratégias, abordagens, explo-
racdes, experimentacdes e riscos que exprimem o poder politico do
educar para uma consciéncia critica. Assim sendo, em um exerci-
cio tedrico-empirico de responder ao questionamento que aqui nos
orienta, elencamos a pedagogia feminista como um caminho possi-
vel para subsidiar estratégias, abordagens, exploracdes e intervencdes
pedagdgicas que se traduzam em oportunidades concretas para todo o
publico discente de vivenciar os direitos a educacio, as praticas cor-

porais e esportivas dentro das aulas de Educacio Fisica em seguranca.

A Pratica pedagodgica feminista e os espacos seguros

N3o podemos normalizar o fato de que parte do corpo discente de
uma escola tenha medo de circular por determinados espacos dentro
da instituicdo; muito menos seguir permitindo que esse medo conduza
a negacio de acesso a direitos, configurando inclusive, negligéncia
de nossa parte como docentes e da institui¢do escolar em sua totali-
dade. A respeito do como lidar com o medo, que por vezes também
nos assombra, e que em tempos de avancos da extrema-direita e do

neofascismo tem se tornado corriqueiro nos mais diversos espacos,
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fomos profundamente tocadas enquanto mulheres e enquanto pro-
fessoras, pelas palavras da ativista, antropéloga, pesquisadora e tam-
bém professora Débora Diniz. Em meados do ano de 2024, tivemos a
oportunidade de ouvi-la na Conferéncia de Encerramento da 132 edi-
¢do do Semindrio Fazendo Género*, cujo tema foi “Fazendo Género
contra o fim do mundo: anti-colonialismo, anti-fascismo e justica
climética”. Sua fala, intitulada “Esperanca feminista”, mesmo nome
de seu livro escrito em parceria com a filésofa e te6loga feminista
Ivone Gebara, destacou as investidas sistemdticas da extrema-direita
em provocar “o fim do mundo feminista; (...) um mundo vivivel para
mais gente; os mundos no plural para que possamos nos inventar para
as sobrevivéncias e os entrelacamentos da vida”. Um mundo vivivel
para mais gente significa um mundo para todas as pessoas que nio
somente as brancas, os homens, as pessoas cis-heterossexuais, sem
deficiéncia, jovens, com corpo “sarado”. Sio tantas as categorias a
serem performadas em total coeréncia dentro da matriz racista cis-
-hetero patriarcal na qual nossas relacdes se ddo, que os corpos em
desacordo as normas sio cotidianamente tomados pelo medo; um
dos sentimentos mais eficazes para minar nossas lutas ou momenta-
neamente nos paralisar.

Em primeiro lugar, nés que somos professoras e professores,
nio podemos ceder ao medo. Estagnar, desistir, temer ou ceder as
“mordacas” que recorrentemente tentam impor a nés, vai de encon-
tro ao esperancar; uma acdo que é inerente ao nosso oficio. Conforme
nos alertou Diniz durante sua palestra, “esperanc¢a ndo é otimismo;
esperanca é uma afirmacio do real. De suas possibilidades concre-
tas de transformacdo; é resultado de uma anélise politica, de novos

4 O Semindrio Internacional Fazendo Género é realizado na Universidade Fede-
ral de Santa Catarina, com apoio da Universidade do Estado de Santa Catarina,
desde 1994, reunindo pesquisadoras/es, estudantes, ativistas, artistas, professo-
ras/es e interessadas/es nas questdes que envolvem o género, mulheres, femi-

nismos e sexualidades.
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entrelacamentos; de alianca entre coletivos.” E afinal, o que é o ofi-
cio docente sendo trabalhar acreditando em nossa pratica pedagdgica
como uma ponte que pode conduzir a transformacdes concretas nas
realidades vividas? Ainda seguindo o fio da fala que encerrou o Semi-
nario Fazendo Género 13, Diniz nos chama aten¢io a pensarmos que
é necessario abandonarmos o impeto de explicarmos as razdes que
produzem as condicdes tio vulneraveis de grupos como os 31,7% de
pessoas LGBT que deixam de ir & escola por medo das violéncias; ndo
temos de empenhar nossos esforcos em entender os porqués das vio-
léncias e injusticas sociais, os porqués dos ataques a democracia, as
acOes feministas e antirracistas, pois, segundo a conferencista, “ndo
ha razoabilidade nos sistemas de opressio. Ndo hd porqué razoavel
no abuso sexual contra as meninas. Nao hd porqué razodvel no édio
transfébico que ameaca e mata”.

Nosso compromisso docente é pensar o “como” estruturar e con-
solidar acoes pedagdgicas que acolham e estimulem formas de resis-
téncias e transformacdes frente as condi¢des de (in)seguranca, (des)
motivacdo e (ndo)participacgdo de todo o corpo discentes nas aulas de
Educacio Fisica, sem nenhum tipo de discrimina¢io motivada por
questdes de género e/ou sexualidade. Fundamentadas em bell hooks
(2019), alinhavamos a prética pedagdgica feministas a partir de trés
dimensdes fundantes dos projetos politicos feministas, em geral: o
corpo (a voz), a prética (a coragem) e a ética (compromisso com a
dignidade humana).

O corpo e a voz sempre tiveram lugar central no movimento
feminista. Mais uma vez, as reflexdes propostas pela conferencista
Débora Diniz, articulando os sentimentos de medo e de esperanca,
lembraram-nos as palavras da notavel poeta negra e ativista lésbica
Audre Lorde, num de seus poemas que ganhou o mundo, a que Hooks
(2019, p. 19) faz mengio em alguns versos: “e quando falamos temos
medo/ de nossas palavras nao serem ouvidas/ nem bem-vindas/ mas
quando estamos em siléncio/ ainda assim temos medo/ E melhor falar
entdo/ lembrando-nos/de que nunca fomos destinadas a sobreviver”.
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Ora, se o siléncio nio implicara salvacdo, superar o medo de falar é,
por si s, uma atitude de resisténcia; concluimos, pois, que devemos
encarar a pedagogia feminista como fundamentalmente dependente
do didlogo. Pensemos, entdo, nas aulas de Educacio Fisica: todos os
corpos e vozes sao vistos e ouvidos? Quando sio, que tipo de aco-
lhida e escuta sio feitas no espaco da aula?

Cabe destacar, a esta altura, que nossa op¢io pelos pressupostos
feministas como sustentadores de uma abordagem pedagégica capaz
de promover seguranca e equidade nas aulas de Educacio Fisica, pau-
ta-se no que definiu hooks (2020) em uma das edi¢des de sua obra
O feminismo ¢ para todo mundo — politicas arrebatadoras: “Feminismo
¢ um movimento para acabar com o sexismo, exploracio sexista e
opressio” (p. 13). Logo, ndo se trata de um movimento exclusivo as
lutas das e pelas mulheres, mas sim, de um movimento que nos lem-
bra constantemente o quanto nés, independente do sexo bioldgico,
somos seres socializados desde o nascimento para aceitarmos e repro-
duzirmos pensamentos e acées sexistas. Este é o motivo pelo qual, o
feminismo é para todo mundo e, por conseguinte, a pedagogia femi-
nista também. Dito isso, voltemos a pensar nas aulas de Educacdo
Fisica; dessa vez sobre suas caracteristicas que guardam semelhan-
cas com os chamados “pequenos grupos”, nos quais o feminismo sur-

giu e se consolidou.

O pensamento feminista avancaria se o novo pensamento fem-
inista pudesse ser compartilhado no contexto de pequenos gru-
pos, integrando a andlise critica com a discussio de experiéncias
pessoais. Seria 1til promover mais uma vez o cenario do
pequeno grupo como uma arena de educacio para a cons-
ciéncia critica; assim, mulheres e homens poderiam se
juntar em bairros e comunidades para discutir questdes
feministas. Pequenos grupos continuam sendo um importante
espaco de educagio para a consciéncia critica, por varias razdes.

Um aspecto especialmente importante para o contexto de
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pequenos grupos é a énfase na comunicacio do pensamento
feminista e da teoria feminista de um modo que seja facil-

mente compreendido (BOOKS, 2019, p. 66, grifos nossos).

Assim como os tempos e espacos de lazer, a escola se mostra um
ambiente proficuo a reunido de meninas e meninos, mogas e rapa-
zes para vivenciarem, conjuntamente, praticas, discussdes, reflexdes
e abordarem temdticas comuns a ambos os grupos. Por vezes, des-
perdicamos tal oportunidade, promovendo acées pedagdgicas que
segregam os grupos, minando as potencialidades do trabalho cole-
tivo, principalmente, nas aulas de Educacdo Fisica; um tempo-es-
paco dentro da escola que contemplam o que é trazido no segundo
grifo do excerto. A aula de Educacio Fisica, coloca em evidéncia as
praticas corporais, que, carregadas de sentido por serem produtos
intencionais e localizados cultural e historicamente, proporcionam
ao corpo discente uma oportunidade impar de analisd-las critica-
mente, reconhecendo-as como textos culturais que podem ser lidos e
ressignificados (NEIRA, 2022). Essa abordagem permite que as aulas
de Educacio Fisica se tornem espacos para a discussio e valorizacdo
das diferencas, de uma maneira mais acessivel, incluindo a incorpo-
racdo de perspectivas como as teorias feministas.

Na mesma direcdo, Altman, Ayob e Amaral (2011), defende-
ram que a pratica corporal e esportiva favorece o desenvolvimento
de habilidades para a vida e de competéncias pessoais e sociais fun-
damentais, como a autoconfianca, autoestima, autonomia, lideranca,
disciplina, persisténcia, coragem para superar desafios, capacidade de
estabelecer metas e desenvolver estratégias para alcanci-las, respeito
as regras e as diferencas, espirito de equipe, e outras afins. Corrobo-
rando, Wenetz (2012) observou que:

Em atividades como jogos, dancas, esportes, entre outras, que
permitem uma maior expressio do(a) aluno(a), uma gestuali-

dade prépria fica em evidéncia, e medos ou dificuldades de lidar
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ou mostrar o préprio corpo podem ser trabalhados e obser-
vados, tanto no momento da aula quanto durante o recreio
(WENETZ, 2012, p. 202).

Deste modo, o espaco da aula de Educacio Fisica, onde ganham
destaque as praticas corporais e esportivas, precisa ser um espago
seguro para que se faca cumprir seu papel e se esgote todo seu poten-
cial de sociabilidade e coletividade que lhe sdo inerentes. No tocante
aos corpos que performam identidade de género e sexualidade ditas
dissidentes, a pratica esportiva impacta favoravelmente a ideia de
pertencimento e o desenvolvimento das identidades, tanto coleti-
vas quanto individuais, sobretudo, porque quando essas pessoas se
apropriam de seu corpo, aumentam as chances de que elas apren-
dam a olhar ao redor e a se olharem; aprendam a ouvir e a falar; com-
preendam o que preferem; encorajem-se a exigir que sua integridade
fisica e psicoldgica sejam respeitadas (LOURO, 2001; ONU MULHE-
RES, 2020). Além disso, assegurar o direito a participa¢do dos gru-
pos marginalizados no universo das praticas corporais e esportivas
dentro da escola, reverbera na desestabilizacdo e futura erradicacio
dos esteredtipos de género que as interpelam em diferentes fases da
vida, principalmente fora da escola, a se aproximarem ou se distan-
ciarem de determinadas atividades em todos os ambitos, como os da
pratica esportiva, do estudo e da atuagio profissional. E salutar tam-
bém demarcar, que a inequidade nas condicdes de acesso e a inse-
guranca nas aulas de Educacio Fisica e demais espacos voltados as
praticas corporais e esportivas, nio restringe-se ao dominio da pra-
tica; o modelo de educa¢io machista e patriarcal baseado em normas
e padrdes que buscam naturalizar os comportamentos e os modos de
expressio das feminilidades e masculinidades permitidas cultural-
mente, influencia também na condi¢do ndo equinime entre homens
e mulheres no mundo do trabalho e do lazer, por exemplo (NOVAIS;
MOURAO, 2020).
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Frente ao exposto, torna-se uma premissa da pratica pedagé-
gica feminista, conferir protagonismo aos corpos marginalizados.
Segundo hooks (2020), por meio do que denomina conhecimento
situado, é preciso enfatizar a valoriza¢do do ponto de vista da pessoa
marginalizada como potente para transformar a assimetria da expe-
riéncia enquanto popula¢io marginalizada em privilégio. Por outro
lado, a coragem para falar, se expressar, se movimentar, se arriscar,
pressupde no minimo, trés processos imbricados: uma batalha interna
contra as representacdes sociais incutidas aos corpos subalterniza-
dos no tocante a como, quando, onde e com quem podem usar a voz
e 0 corpo genuinamente; a seguranca conferida pelo espaco em que
tal voz se pronuncia e tal corpo performa; e o tipo de escuta e aco-
lhida que ali se faz.

Iniciando pela batalha interna travada contra as representacdes
sociais rigidas incutidas aos corpos, lembremos os discursos de con-
trole sob os corpos das mulheres (sejam elas cis, sejam trans), em espe-
cifico. Sempre fomos interpeladas pelos usos que deles fazemos, ou
melhor, que podemos e devemos fazer. Em consonancia aos papéis
atribuidos histérico-socialmente a nés, as narrativas vdo, por repeti-
¢do, determinando como devemos performar nossa identidade femi-
nina (BUTLER, 2010), que, por algumas epistemes, é fixada como
universal, e incluem exigéncias performaticas pautadas na passivi-
dade, obediéncia e silenciamento. Isso se aplica também aos outros
corpos sécio-historicamente subalternizados (SPIVAK, 2010), como
os meninos e homens gays, por exemplo; que também introjetam as
noc¢oes de que seus comportamentos dissidentes as normas patriar-
cais cisheteronormativas ndo serdo aceitos e que, portanto, devem
sublima-los. Logo, romper com essa psique a certa altura da vida,
configura-se como um grande desafio pessoal e coletivo. Portanto, a
batalha interna a qual nos referimos como precedente a ruptura dos
siléncios (material e simbolico) para que se possa participar ativa-
mente das oportunidades dialégicas nos espacos em que se pratica a
pedagogia feminista, reside no combate travado contra as estruturas
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psiquicas, culturais e identitarias que subjetivam individuos e gru-
pos subalternizados durante suas trajetdrias.

Passando ao segundo processo, imbricado a premissa pela garan-
tia do didlogo na pedagogia feminista, falaremos das condi¢des de
seguranca envolvidas em uma aula de Educacio Fisica com tal abor-
dagem. Em primeiro lugar, destacamos que a seguranca de quem esta
a frente dos espacos, mediando os encontros dos corpos e das vozes
ali presentes, devem ser prioridade no planejamento e consecugio
das acbes pedagdgicas feministas, levando também em consideragio
as caracteristicas da comunidade escolar e do territério no qual se
situa. Lembremos também, que ainda sio majoritariamente as pro-
fessoras mulheres as que estdo gerindo, orientando, liderando, faci-
litando, mediando, fazendo acontecer “na ponta”, “no chio da escola”
a pedagogia feminista. Logo, num cendrio de crescimento dos ata-
ques (inclusive fatais) as defensoras dos direitos humanos, bem como
das mulheres em geral, garantir sua seguranca é uma condi¢io prévia
para a sustentabilidade das ac6es. Educar, seja formal, seja informal-
mente, sob o esteio das perspectivas feministas é promover inter-
vengoes e debates em que o senso de luta perpasse as estratégias e as
experiéncias; aquilo que se propde como pedagogia feminista deve,
pois, envolver e afetar as partes envolvidas no processo educativo de
modo que o contexto no qual se inserem se torne mais palpével, real e
passivel de ser transformado. Assim sendo, estimular essa criticidade
pode ser ainda mais urgente em determinados territérios e contextos,
mas € preciso considerar os cendrios especificos, as relacoes especifi-
cas de poder que se estabelecem ali, as interacdes estabelecidas entre
esses poderes e 0 modo como operam. Essa passagem vem para elu-
cidar o qudo atentas as pessoas que fazem a docéncia feminista pre-
cisam estar; ndo se trata apenas da atenc¢io ao “pequeno grupo”’, qual
seja a turma com a qual trabalha e seus sujeitos protagonistas. Tra-
ta-se do territério, das familias, das influéncias religiosas que atra-
vessam o cotidiano escolar e também das politicas institucionais de
cerceamento as praticas pedagdgicas libertarias e democriaticas. Desse
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modo, fazem-se necessarios cuidados e estratégias quanto as tematiza-
¢Oes e as formas de aborda-las, para que o feminismo praticado com
os grupos/turmas, as falas estimuladas, os relatos que muitas vezes
surgem somente no momento das rodas de conversa que despertam
a coragem e o impeto pelo transformar, se traduzam em acdes con-
cretas, mas que nio aumentem os riscos, ja tdo iminentes a depen-
der do contexto de trabalho.

Avancamos ao terceiro processo indispensavel a pedagogia aqui
tratada, arriscando-nos a afirmar que seja este o seu traco mais nobre:
a escuta feminista. Debora Diniz conta em sua palestra, ji referida
aqui, que o livro Esperanca Feminista (DINIZ; GEBARA, 2022) foi
escrito a partir da conjugacio de doze verbos, sendo o primeiro deles
o verbo ouvir. A autora narra que ela e sua parceira de escrita, sem
conversa prévia, fizeram, do verbo ouvir, o verbo escutar. E destaca:

« ~ 4 - L1 »
(...) escutar nio é a mecanica do som nos ouvidos”.

Ouvir exige silenciar-se; abdicar do poder e da seducio da pala-
vra. Mas ouvir nio é o mesmo que pausar a voz; é o gesto ativo
para o encontro feminista — somente sendo capaz de ouvir é que
seremos tocadas por outras vidas diferentes das nossas. Para isso
0 ouvir precisa se transformar em escutar (DINIZ; GEBARA,

2022, p. 17. Destaques das autoras.).

Por mais atentas, competentes, responsaveis e conscientes do
contexto em que atuam sejam pessoas que trabalham com a docéncia
feminista, precisam ser eximias escutadeiras. Ndo nascemos feminis-
tas; ndo s6 os homens ndo o sio como também nds mulheres; mas se
aprendemos sobre o imperativo de nos tornarmos, podemos também
treinar nossos ouvidos (e olhares) docentes. Esse treinamento se da
conjugando outros verbos, ou dizendo de outro modo, agindo. Trei-
namos nossa escuta feminista cada vez que nos aproximamos e toma-
mos contato com o vivido pelas meninas, rapazes e todas as pessoas

que enfrentam os poderes do género e da categorizacio subalternizada
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de seus corpos e comportamentos durante nossas aulas de Educacio
Fisica. Esse treinamento se dd por intimeras linguagens, inclusive,
sendo predominantemente, pelas nao verbais. Educar-se a escutar o
que transmitem os siléncios nas situacdes pedagdgicas, os elogios, as
“piadas”, os cochichos, os distanciamentos, a desmotivacio, a ver-
gonha, também ¢é parte do transformar-se em escutadeira; pois uma
pessoa “escutadeira feminista” hoje, é alguém que, corriqueiramente
outrora, dedicou-se a persistir em ouvir com “os portdes da alma” e
a estranhar o que passou a escutar. E somente estranhando o fazer
pedagdgico tradicional da Educacio Fisica que poderemos contri-
buir para a transformacio deste espaco em um espaco seguro, de fato.

Especificamente sobre os espacos seguros para as praticas corpo-
rais e esportivas, nos inspiramos em um material desenvolvido para
o contexto nio formal de “ensino”. Tomamos como base o conteddo
do Guia Internacional para o desenvolvimento de programas espor-
tivos para meninas’, que, entre outras orientacdes, lista cinco carac-
teristicas que os tornam especificos: os espacos seguros sdo livres de
ameaca emocional e fisica; sdo privados e confidenciais; sio consen-
tidos pelas pessoas responséaveis, mas livres de suas pressdes e inter-
feréncias; situam-se em locais acessiveis a familiares e participantes; e
devem ser livres da presenca e da interferéncia de pessoas, principal-
mente homens, nio associadas/os ao programa (ONU MULHERES,
2021). Por ébvio, nem todas essas caracteristicas sio atendidas no
ambito das aulas de Educacio Fisica. Entretanto, os apontamentos
elencados no material e as teorias nas quais fundamentamos a peda-
gogia feminista, nos ddo pistas de algumas estratégias didatico-me-
todolégicas que podem ser eficazes para a transformacdo das aulas
de Educacio Fisica em espacos seguros.

5 Este Guia e foi revisado e adaptado por uma Organiza¢do Nao-Governamen-
tal brasileira chamada Empodera. Assim como outros recursos desenvolvidos
pela ONG Empodera ou com sua colaboracio, o referido Guia pode ser aces-

sados na integra, por meio do link: https://www.empodera.org.br/recursos/.
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Transformando as aulas de Educacéo Fisica em
espacos seguros

Esta subsecio é dedicada a apresentar, de modo sistematizado, expe-
riéncias concretas do nosso cotidiano docente que exemplificam como
a pedagogia feminista pode ser aplicada nas aulas de Educacio Fisica,
contribuindo para a garantia de espacos seguros e promovendo a
equidade de género. Assim sendo, o exercicio tedrico-empirico aqui
empreendido para elucidar algumas estratégias didatico-metodolé-
gicas adotadas frente a situacdes pedagdgicas que nos desafiam no
tocante ao combate aos estereétipos de género e sexualidade e as vio-
léncias contra os corpos dissidentes em nossas aulas, parte de trés,
dos cinco elementos que constituem um espago seguro para as pra-
ticas corporais e esportivas: a necessidade de que sejam privados e
confidenciais; que sejam consentidos pelas pessoas responsaveis, mas
livres de suas pressdes e interferéncias; e que sejam livres de ameaca
emocional e fisica.

Quanto a privacidade e confidencialidade do espaco da aula
de Educacio Fisica, é preciso que nés docentes adotemos posturas
perante a turma que inspirem confianca. As criangas e jovens com
os quais trabalhamos, precisam sentir-se encorajados e a vontade
para se envolverem, se expressarem e desfrutarem das praticas cor-
porais e esportivas de maneira genuina; todas as pessoas presentes
nas aulas devem estar esclarecidas quanto ao compromisso docente
em escutar, acolher, orientar e, se necessario for, encaminhar com
a devida privacidade e confidencialidade quaisquer demandas, ou
mesmo denuncias, recebidas dos discentes. Para o pleno funciona-
mento deste primeiro elemento preconizado para a consolida¢io de
uma aula segura, é necessaria a criacdo de “regras e combinados” que
podem variar conforme o contexto. No entanto, ji é amplamente
adotado no ambito dos programas e projetos esportivos, um con-
junto de normas globais que retinem oito salvaguardas — “Salvaguar-
dar refere-se a acoes assumidas com o objetivo de garantir que todas
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as criancas estejam seguras de qualquer tipo de dano quando envol-
vidas em nossos clubes ou atividade” (COB, 2024, p. 6). Entre as oito
salvaguardas previstas no manual®, mas com especial atencio e cri-
ticidade quanto as adaptacGes imperiosas para a aplicacdo dos prin-
cipios apontados no documento em nossas aulas de Educacio Fisica,
destacam-se as de niimero quatro e cinco para auxiliar na garantia a
privacidade e confidencialidade do espac¢o da aula. Respectivamente,
estas salvaguardas listam o que chamam de “a¢des bem-sucedidas”
referentes a “reducio de risco para as criancas” e “orientacdes quanto
ao comportamento”.

A pritica pedagdgica abarca complexidades que a tornam, por
vezes, imprevisivel. E evidente que nio teremos “listas ou receitas”
magicas para lidarmos com as situacdes de preconceitos, discrimi-
nacoes e violéncias em nossas aulas, porém, é necessario que a gente
domine as orientacdes vigentes bem como os encaminhamentos reco-
mendados. Nesse sentido, uma das primeiras acdes tomadas por nds,
docentes, acaba sendo de carater mais politico que pedagdgico. Ao
tomarmos conhecimento das salvaguardas e dos procedimentos que
tratam sobre as questoes de protec¢do das criancas e jovens contra assé-
dios e violéncias, tomamos também consciéncia de que uma atuacdo
docente solitdria nio garantird efetivamente a seguranca e os direi-
tos; logo, a primeira luta assumidas por nés quando nos preocupa-
mos em tornar nossas aulas de Educacido Fisica um espaco seguro,
é a de convencer nossos pares, demais membros da equipe pedagé-
gica, da gestdo escolar, e das familias sobre a necessidade da criacio
de uma rede de apoio bem capacitada e organizada. Portanto, é pre-
ciso que tenhamos consciéncia do nosso papel dentro de nossas aulas,
mas também para além delas; a pratica pedagdgica feminista é ine-

rentemente coletiva.

6 A integra do documento pode ser acessada no link: https://admin.cob.org.

br/uploads/Manual_de_Salvaguarda_Internacional_para_Criancas_no_Espor-
te_l6a0fa381c.pdf.
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Nessa dire¢io, passemos ao segundo elemento basico para a
constituicdo de um espago seguro, que é a necessidade de que sejam
consentidos pelas pessoas responsaveis, mas livres de suas pressdes
e interferéncias. A demanda em lidar com diferentes tipos e niveis
de interferéncia familiar é algo muito comum para docentes da Edu-
cacio Fisica; no exercicio de elencar algumas de nossas experiéncias,
uma das mais recorrentes para elucidar este ponto é o preconceito
das familias com o trato pedagdgico da capoeira. Por razdes de ordem
mais relacionadas a intolerancia religiosa que de género e sexualidade,
talvez esta seja a campei de reclamacdes e ameacas. Nos valeremos
deste exemplo para explorar algumas questdes concernentes as inter-
feréncias das familias na escolha das praticas corporais das criancas
e jovens pelas quais sio responsaveis, muitas vezes guiada por con-
cepedes conservadoras sobre género e sexualidade. E comum que
familiares e responsaveis, ao acreditarem que determinadas modali-
dades de préticas corporais e esportivas podem refor¢ar ou “corrigir”
comportamentos tidos como inadequados para meninos e meninas,
tentem impor suas preferéncias, restringindo a autonomia de estu-
dantes e desrespeitando a figura docente, bem como o papel que
esta desempenha.

Lamentavelmente recorrente, estas atitudes s6 reforcam a
importincia de a aula de Educacio Fisica ver-se livre das interfe-
réncias familiares. Destacamos isso, pois, quanto menor a idade das
criangas, a decisdo e a escolha por inseri-las ou cercei-las em deter-
minadas priticas corporais fica a cargo das pessoas adultas responsa-
veis. Assim, a(s) oportunidade(s) apresentada(s) a crianca j passou
pelo crivo de alguém que, boa parte das vezes, desconsidera seus
desejos e gostos para contemplar as proprias expectativas quanto
as performances que julga serem coerentes segundo dita a matriz
patriarcal cisheteronormativa. Ratifica-se, pois, o papel da aula de
Educacio Fisica em oportunizar vivéncias diversificadas dentro do
extenso leque de manifestacdes contempladas pelas praticas corpo-
rais e esportivas. E atribuicio do componente curricular e do corpo
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docente apresentar e criar condi¢des para que as criancas e jovens
dentro da escola possam desenvolver sua autonomia para a escolha
das atividades em que irdo se envolver fora dela; sejam na perspec-
tiva do lazer, do rendimento, da promocio da satide e qualidade de
vida, ou qualquer outra motiva¢io. Nio obstante, observamos por
vezes, que a Educacio Fisica se furta a tal compromisso e termina
por reforcar as crengas conservadoras das pessoas adultas responsa-
veis pelas criancas e jovens que estdo nas aulas.

Tal fato pode ser constatado quando o préprio corpo docente
segrega as turmas por género a depender da tematizacio, baseando-se
em premissas cisheteronormativas, ou quando permite que a turma
o faca por conta prépria sem qualquer problematizacio ou interven-
¢do de sua parte. Retomando o exemplo da capoeira, enquanto uma
pratica corporal que pode ser lida e tematizada como pertencente
cultura das lutas, ndo é raro que as meninas que gostam da pratica
nio se envolvam tanto quanto desejam, desmotivadas pelos estereoti-
pos de género e sexualidade a elas imputados (SO; MARTINS, 2018).
Assim como acontece com o futsal (NOVAIS et al,, 2016), quando uma
menina se envolve numa pratica corporal sécio-historicamente difun-
dida como adequada as performances masculinas, ela tende a nio ser
aceita, ser hostilizada, ofendida, e estigmatizada especialmente no
tocante a sua orienta¢io sexual. Ao demonstrar habilidade, seja na
capoeira, seja no futsal, seja nas demais modalidades que guardam
caracteristicas semelhantes quanto as feminilidades e masculinidades
socialmente legitimadas, ela tende a ser aceita e até preterida pelos
colegas, mas via de regra, sua participagio ndo se d4 isenta do enfren-
tamento aos olhares e comentarios (para dizer o minimo) a respeito
de sua sexualidade. Sustentar uma participacdo em meio a desafios
dessa ordem, seja nas aulas de Educacio Fisica, seja em outros espa-
cos, pode tornar-se insustentavel ou mesmo adoecedor; razdes pelas
quais chegamos ao terceiro elemento preconizado para a implemen-

tacdo de aulas seguras.
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As aulas de Educacio Fisica devem ser livres de ameaca emo-
cional e fisica. No ano de 2024, chegou até néds o relato de outra pro-
fessora que pode enriquecer as reflexdes aqui propostas; professora
de Educacio Fisica no ensino superior da Faculdade de Educacio
Fisica e Desportos (FAEFID) da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), a colega narrou a experiéncia de um de seus alunos no pro-
jeto de extensio que coordena com a pritica da ginastica para todos.
Segundo a professora, o aluno afirmou que se sente seguro no projeto
de Ginastica para Todos da UFJF, mas nio se sente da mesma forma
nas aulas de Educacio Fisica da escola, evidenciando a discrepancia
na percep¢io de seguranca em nestes diferentes contextos. Acom-
panhando a prépria tendéncia da producio de documentos orien-
tadores e preocupacio com a formacio de redes de apoio, o projeto
universitdrio se apresenta como um ambiente mais estruturado para
garantir a inclusdo das pessoas participantes, criando um espaco onde,
segundo o préprio aluno, nio hia medo de julgamentos ou discrimi-
nacdo. Em contrapartida, no ambiente escolar, muitas vezes persiste
a cultura da exclusio e das violéncias simbdlica e fisica contra os cor-
pos dissidentes as normas sociais, conforme expusemos na primeira
parte deste capitulo.

Como estratégias didatico-metodoldgicas a serem adotadas para
que o espaco e o tempo da aula de Educacio Fisica seja livre de tais
ameacas, é exigido do corpo docente e da comunidade escolar uma
politica contundente de combate aos preconceitos, discriminacées
e violéncias; como docentes, devemos adotar uma postura ativa no
combate a praticas LGBTf6bicas, sejam elas em forma de piadas, seja
na forma de exclusdes, seja na forma de agressoes diretas. Essa postura
ativa passa pela escuta feminista, pelo acolhimento e pelo encaminha-
mento de acoes reflexivas com a turma bem como de intervencdes
pedagdgicas mais especificas nas aulas e para além delas. No 4mbito
das aulas, algumas dessas acoes passam pela linguagem que adotamos
com a turma (que deve contemplar todas as identidades presentes);
pela ado¢io de métodos ativos que lhes confiram o protagonismo
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como as rodas de conversa; e pelo uso, preferencialmente majori-
tario, de pessoas referéncias dentro do mundo das praticas corpo-
rais e esportivas que representem os corpos que desafiam os padroes
de género e que podem auxiliar na desconstrucio de estereétipos.
Para além dos limites das aulas, podemos promover interven¢des que
aproximem as familias da escola, focando também na escuta destes
importantes membros da comunidade escolar, por meio de encontros
e atividades que discutam a importincia do respeito a individuali-
dade das criancas e jovens, além da elaboracdo/proposi¢do de pro-
jetos extracurriculares inclusivos e multiletrados (CAZDEN, 2021).

Por fim, registramos o imperativo também de discussdes e inicia-
tivas politicas que se preocupem em estruturar uma formagio docente
em Educacio Fisica que esteja alinhada as reais demandas da nossa
sociedade e das criancas e jovens que estio conosco na escola. A
formacio inicial em Educacio Fisica ainda carece de melhor estru-
turacdo no tocante a oferta de disciplinas, pesquisas e mecanismos
extensionistas que deem condig¢des as pessoas em etapa de gradua-
¢do de desenvolverem suas ferramentas para a atuacio pedagdgica
feminista. Tal abordagem, aliada a praticas pedagdgicas inclusivas,
anticapacitistas e antirracistas, ndo apenas melhora a experiéncia de
estudantes LGBT+ nas aulas de Educacio Fisica, mas também pode
transformar a cultura escolar como um todo, promovendo uma edu-
cacdo, e por conseguinte, uma sociedade mais democritica, equita-

tiva e segura para todas as existéncias.
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O (des)engajamento
das meninas nas aulas
de Educacao Fisica

Carla Thaiane Weiss Siqueira « Juliana Jungs de Almeida «
Angelita Alice Jaeger

Nos tltimos anos, o processo educacional tem experimentado mudan-
cas significativas, as quais sio impulsionadas pelo avanco tecnolé-
gico e pelas muta¢des constantes no tecido social. Nesse contexto
dinidmico, a educacido se vé compelida a evoluir em sincronia com
as demandas da sociedade contemporinea, buscando ndo apenas
acompanhar, mas também antecipar necessidades dos(as) alunos(as).
Tal evolucdo visa a criacdo de um ambiente de aprendizagem que,
além de instigar a curiosidade intelectual, ofereca subsidios para que
os(as) estudantes possam se engajar ativamente no processo educa-
cional, tornando-se sujeitos transformadores de sua prépria cami-
nhada formativa.

O engajamento pode ser interpretado como uma expressio de
interesse e dedicacdo a uma causa ou atividade especifica, represen-
tando um comprometimento ativo em situacdes ou tarefas (SASSE-
RON; SOUZA, 2019). Quando aplicado a educacio, oferece solucdes
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que aprimoram o desempenho dos(as) estudantes ao se conectar
com fatores como motivacio, atitude, interesse, comprometimento
e apego a escola. Ele abrange trés dominios inter-relacionados: com-
portamental, emocional e cognitivo. Ento, a presenca de uma estru-
tura social, como a familia, amigos(as) e a escola, tém sido apontados
como os trés principais suportes durante essa fase do desenvolvi-
mento (COELHO; DELL’AGLIO, 2018; SIMOES, 2023). Todavia,
fatores externos ao contexto escolar também influenciam a motiva-
c¢do dos(as) estudantes no processo de ensino — aprendizagem. Nesse
sentido, compreender o contexto da sociedade jovem contempora-
nea é crucial, por ter um impacto direto no desenvolvimento peda-
gdgico e consequentemente, no engajamento dos(as) estudantes nas
aulas (COSTA; ALMEIDA, 2021).

O engajamento no ensino tem sido foco de diversas pesquisas.
Em um estudo com alunos do 9° ano com dificuldades de leitura, cons-
tatou-se que praticas divertidas e prazerosas, onde os(as) estudantes
sdo reconhecidos(as) e valorizados(as) durante todo o processo, con-
tribuiram para um maior envolvimento (SANTOS; VIEIRA, 2020).
Outro estudo investigou o engajamento nas aulas de Educacio Fisica
e a percep¢do da competéncia motora entre meninos e meninas da
Educacio Infantil e do Ensino Fundamental. Os resultados mostraram
que a equidade nas préiticas motoras, a mediacdo ativa do professor e a
organizacio das atividades em estacGes foram essenciais para aumen-
tar o engajamento, especialmente entre as meninas. Desafios ade-
quados ao nivel de desenvolvimento de cada aluno(a) também foram
determinantes para motivacio e interesse (NICOLINI et al, 2022).

Por outro lado, o desengajamento, se manifesta por meio de
“posturas como apatia, descompromisso, indiferenca, nio-participa-
¢do, passividade, resignacio, submissio e transitoriedade em relacdo
as questdes do ambito pessoal, bem como é, sobretudo, as questdes do
ambito sociopolitico” (BRITO, 2015, p. 109). Existem muitos fatores
que levam a desmotivacio e ao desengajamento, desde experiéncias
negativas de rejeicdo em atividades até ambientes nio favoraveis e
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exclusivos (PIZANI et al, 2015). A desmotivacio nas tarefas escola-
res é um fator determinante, pois consequentemente pode levar a um
desengajamento, e destarte os sujeitos passam a demonstrar menor
interesse e reduc¢io da prontiddo para se envolver ativamente nas ati-
vidades de aprendizado (JUNIOR etal, 2023).

Outro ponto relevante é que as investigacdes sobre engajamento
encontradas na literatura, bem como os instrumentos de avaliacio,
sdo majoritariamente voltadas para adolescentes com idades entre 12
e 18 anos (CAMPOS; JUSTI; VEIGA, 2023). Durante a adolescéncia,
os(as) jovens atravessam uma fase repleta de mudancas ndo apenas
em seus corpos, com a ocorréncia da puberdade, mas também trans-
formacgdes sociais. Eles(as) estio em um processo continuo de cons-
trucdo de identidade, influenciados(as) pelo meio histérico e social
em que estdo imersos(as). Além disso, na adolescéncia se inicia par-
ticipagdo em atividades antes exclusivas dos(as) adultos(as), como
votar e trabalhar, o que contribui para moldar a percepcio de si e
seu papel na sociedade (PASSOS et al, 2013; GARCIA; FERREIRA;
CARDOSO, 2021).

J4 na Educacio Fisica escolar, os(as) estudantes utilizam seus
COrpos e gestos para as praticas e, quando se trata do periodo da ado-
lescéncia, muitas vezes sentem desconfortos, principalmente as meni-
nas, por estarem em uma fase que sio alvos de diferentes cobrancas
(ARAUJO; GONCALVES; PINHEIRO, 2023). Além disso, nessa dis-
ciplina, os corpos sdo generificados regulando a presenca de deter-
minados sujeitos, ora limitando alguns, ora potencializando outros.
Sendo necessario assumir que o género é uma categoria util de ané-
lise (SCOTT, 1995), pois 0s corpos nesse espaco sio atravessados por
relacdes de poder. Através dessa perspectiva, se reconhece que exis-
tem diferencas no acesso e permanéncia de meninos e meninas nas
priticas corporais e esportivas (SOUZA JUNIOR, 2020), ja que a cul-
tura marca os corpos de formas diferentes, construindo feminilida-
des e masculinidades plurais (LOURO, 2011).
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Os(as) jovens enfrentam muitos desafios interseccionais, por
conta da idade, género, classe, raca/etnia, orientagdo sexual e fisi-
calidade. Para enfrentar isso, é necessario transformar as estrutu-
ras, quebrar o sexismo, o capacitismo, o adultismo, o classismo e
o racismo para permitir que os(as) adolescentes estejam engaja-
dos(as) nas politicas publicas e que seus direitos tenham permanén-
cia (MANZANERO, 2021).

Na esteira dessas ideias, objetivamos analisar os motivos que
promovem o (des) engajamento das meninas nas aulas mistas de

Educacio Fisica.

Caminhos metodoldgicos

A presente pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica
em Pesquisa, sob o nimero 72198123.8.0000.5346. O estudo caracte-
riza-se como uma abordagem qualitativa e do tipo exploratéria, pos-
sibilitando que o(a) pesquisador(a) se familiarize com o problema de
pesquisa, examinando os dados e contribuindo para uma formulagio
clara dos objetivos do estudo (LAKATOS; MARCONI, 2017), com-
preendendo eventos na drea educacional que merecem ser esmiuca-
dos, por serem ocorréncias na realidade educativa (LOSCH; RAMBO;
FERREIRA, 2023).

A pesquisa foi dividida em dois momentos. Inicialmente, reali-
zamos observacdes de 8 horas de aulas capturadas no decorrer de 4
semanas em uma escola publica localizada no interior do Rio Grande
do Sul. O estudo abrangeu turmas de 8° e 9° ano, totalizando a par-
ticipacdo de 40 alunos(as). Para guiar essas observagdes, utilizamos
um protocolo estruturado, garantindo a consisténcia das fontes de
pesquisa produzidas. As observacdes foram detalhadamente registra-
das em um didrio de campo, e o contexto das aulas foi documentado
por meio de fotografias. Na segunda etapa, 12 alunas responderam

um questiondrio com perguntas semiestruturadas, que pressupdem
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o reconhecimento das mesmas sobre os condicionantes sociais que
afetam ou nio a sua participacio nas aulas. Assim, buscamos triangu-
lar as fontes de pesquisa para visibilizar a consisténcia dos resultados.

As fontes de pesquisa foram analisadas a partir da técnica da
Anilise Tematica (BRAUN; CLARKE, 2006), que possibilita tema-
tizar os significados que emergem das anlises. Primeiramente, utili-
zamos o software NVivo 14 para auxiliar na estruturacio da Anilise
Tematica, percorrendo as temdticas que evidenciavam o desengaja-
mento das meninas nas aulas de Educacio Fisica como um padrio,
atrelado ao contetdo das aulas, as vestimentas, aos padrdes corpo-

rais e ao comportamento machista dos meninos.
Aulas restritas aos esportes coletivos com bola

O debate sobre quais os contetidos que devem ser pedagogicamente
tematizados nas aulas de Educacio Fisica ndo sdo consensuais. Toda-
via, as pesquisas indicam que a disciplina privilegia contetido basea-
dos nos esportes com bola (voleibol, futebol, handebol e basquetebol),
caracterizando uma monocultura, sob o viés do alto rendimento e,
priorizando a competicido e ignorando outras formas de expressio e
vivéncias no meio esportivo (ALTMANN, 2015).

Essa perspectiva atravessa as fontes de pesquisa, como desta-
camos nos excertos pin¢ados do didrio de campo: “Na aula pratica
de volei as meninas estavam interagindo com os meninos, porém
quando o professor chamou todos(as) para fazerem as atividades,
elas mostraram uma resisténcia ao quererem realizar a pratica, mas,
com muito esfor¢o foram” (DC, 25/08/2023); “No inicio da aula pra-
tica de volei as meninas estavam sentadas nos bancos nas laterais da
quadra, enquanto os meninos estavam no centro” (DC, 01/09/2023);
“Na aula pratica de handebol, as meninas estavam quietas, paradas na
lateral da quadra e comunicaram a professora que nio queriam par-
ticipar” (DC, 15/09/2023). As figuras 1 e 2 das aulas observadas cor-

roboram com os €spacos que os meninos e meninas ocupam durante
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as aulas de Educacio Fisica quando trabalhados esportes com bola.
Nas imagens abaixo, capturamos o contexto de uma aula de voleibol:

Figura 1: Alunos(as) na Figura 2: Alunos(as)

aula de voleibol na aula de voleibol

Capturada pelas autoras. Capturada pelas autoras.

Na figura 1, observamos que as meninas esto sentadas nos ban-
cos amarelos que ficam posicionados nas laterais da quadra e ocupam
um lugar secundério, enquanto os meninos dominam o centro da qua-
dra esportiva. Na figura 2, atentamente identificamos que havia uma
menina para cada lado da rede participando da aula, pois as demais
nio queriam jogar e decidiram posicionar-se fora do espaco onde
acontece a aula de Educacio Fisica. E importante notarmos que elas
estavam tentando o engajamento nas aulas, porém, os meninos parti-
cipavam mais ativamente, tendo diversas experiéncias de movimento.

A maioria das aulas de Educacio Fisica observadas foram regi-
das por esportes e, os contetidos das aulas delimitam a participacdo
ou nio das meninas, pois elas se sentem mais pertencentes e se moti-
vam quando o(a) professor(a) trabalha outras dreas do movimento
(ALTMANN; AYOUB; AMARAL, 2011), como mostram os relatos
das preferéncias de contetido das estudantes pesquisadas: “ginéstica”
(aluna 2), “gindstica com toda certeza” (aluna 5), “copiar (aulas tedri-
cas) e danca” (aluna 7). Os(as) professores(as), em sua maioria, aca-
bam nio incorporando outros contetidos em suas praticas pedagdgicas
e, consequentemente, favorecem os(as) mais habilidosos(as), que na
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maioria das vezes sio os meninos. Pois, muitos deles sio estimulados a
vivéncia com maior repertério motor desde a infincia, quando brin-
cam na rua, pulam muros ou jogam bola. Enquanto grande parte das
meninas passa a sua infincia no espaco doméstico, brincando de casi-
nha e de ser mie, nfo sio estimuladas ao vasto repertério de apren-
dizagens oriundos da cultura corporal de movimento (GOMES et al.,
2000, LIRA; NUNES, 2016; ILHA; HYPOLITO, 2016).

Entretanto, as aulas de Educacio Fisica deveriam abranger dife-
rentes dreas do movimento para estimular os(as) alunos(as) aos diver-
sos conteudos que a Educacio Fisica visa proporcionar, conforme a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esse documento define o
conjunto de aprendizagens essenciais que todos(as) os(as) estudantes
devem desenvolver ao longo de todas as etapas da Educacio Bisica,
e para a Educacio Fisica sugere além dos esportes, as brincadeiras
e jogos, gindsticas, dancas, lutas e praticas corporais e de aventura
(BRASIL, 2018). Ademais, uma das competéncias especificas desse
componente ¢ “identificar as formas de producio dos preconceitos,
compreender seus efeitos e combater posicionamentos discriminaté-
rios em relacdo as praticas corporais e aos seus participantes” (BRA-
SIL, 2018, p. 181). Porém, o que vemos frequentemente sio aulas
fundamentadas em um viés bioldgico dos(as) alunos(as), por meio de
préticas que promovem estere6tipos de género (ILHA; BONETTI;
MARIANO, 2021). Essas praticas docentes, evidenciadas apenas aos
esportes coletivos com bola, contribuem para a manutencio de hierar-
quias de género, prejudicando aulas equitativas e reforcando desigual-
dades nas experiéncias de aprendizagem (RAMOS; DEVIDE, 2013).

Além de os contetidos serem predominantemente focados em
esportes, havia uma percep¢io constante de que as estudantes, quando
expostas as aulas praticas, tendiam a permanecer unidas e distantes
dos colegas, a fim de se sentirem seguras, protegidas e mais confor-
taveis. As figuras 3 e 4 corroboram com essa afirmagio, vejamos:
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Figura 3: Aula interna Figura 4: Aula externa

de volei sentado de volei sentado

—

Capturada pelas autoras. Capturada pelas autoras.

Na figura 3, as meninas estdo reunidas de um lado da rede e os
meninos do outro, jogando vélei sentado com o auxilio de um balio.
Na figura 4, eles(as) estdo jogando volei sentado, dessa vez com uma
bola. Em ambas as imagens, as meninas estdo no fundo do espago do
jogo e os meninos estio préximos a rede.

Um dos motivos dessa polarizacio é uma percepcio coletiva que
reafirma a ideia de que os meninos podem machuci-las, por serem
representados como mais agressivos, levando a constatacio de que
eles nio conseguem medir suas forcas ou compartilhar as vivéncias
com as meninas (SOUZA; MENEZES, 2019). Ainda inferimos, que
os meninos e meninas nio compartilham vivéncias em detrimento
dos meninos se sentirem mais pertencentes ao espaco da Educacio
Fisica escolar, quando se trata de aulas com contetdos esportivos,
por ocuparem o espaco central da quadra e nio dio liberdade para a
troca de experiéncias, fornecendo subsidios para desmotivar ainda
mais as meninas (ALTMANN; AYOUB; AMARAL, 2011).

Nessa esteira de resultados, percebemos que a esportivizacio
nas aulas de Educacio Fisica é um fator significativo de impacto na
participacio das meninas, levando ao desengajamento delas. Este
fenomeno resulta na exclusio das meninas durante as aulas e na for-
macio de grupos entre elas como uma forma de prote¢io contra
situacdes constrangedoras. Nota-se que é fundamental abordar as
relacoes de género, diversidade e preconceito, questionando praticas
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discriminatdrias e promovendo a inclusio. Proporcionar estimulos e
experiéncias igualitdrias, independentemente do género, é essencial
para permitir o desenvolvimento progressivo das identidades mascu-
linas e femininas (SOTERO, 2010). Também, é necessario que os(as)
alunos(as) compartilhem as vivéncias entre si, estimulando uma edu-

cacdo com equidade de oportunidades.
O comportamento machista dos meninos

As condutas e as maneiras de ser dos(as) adolescentes sio constan-
temente moldadas pela influéncia da escola, familia e amigos. Esse
processo resulta na imposicdo de normas sociais e religiosas, fre-
quentemente baseadas em uma viso bindria e bioldgica de género
(BALISCEI; INOUE, 2022). Como consequéncia, a identidade de
género dos(as) jovens é normatizada desde cedo, determinando suas
percepcdes e comportamentos e delimitando como devem agir.

As fontes de pesquisa analisadas apontam que certas atitudes
dos meninos em aula inferiorizam e desagradam as meninas, como
vemos nos excertos: “Me sinto inferior quando estou na aula, sem-
pre parece que sou inutil ali” (aluna 5); “Eles (os meninos) ficam bri-
gando com a gente e eles ficam querendo mandar na gente” (aluna
6); “As vezes eles (os meninos) nos tiram e acham que nio sabemos
fazer as coisas” (aluna 7); “Tenho medo de ser zoada pelos meninos
se ndo conseguir fazer algo certo” (aluna 9).

A partir desses relatos, fica evidente que em diversas situacoes
as meninas foram subjugadas pelos meninos. O desconforto que
elas enfrentaram durante as atividades foi tdo intenso que muitas
vezes resultou na desisténcia das aulas de Educacio Fisica, pois se
sentiam desvalorizadas. Elas demonstraram evitar certas atividades
praticas como uma reac¢do as atitudes dos meninos, ji que eles fre-
quentemente interferiam e interrompiam as aulas, deixando-as cons-

trangidas e incomodadas.
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As relaces de género, marcadas pelo machismo e sexismo, con-
tinuam fortemente presentes em todos os ambitos da nossa sociedade.
Apesar dos avancos sociais e dos movimentos em que as mulheres
reivindicam e debatem seus direitos, frequentemente, elas ainda sdo
inferiorizadas e colocadas em desvantagem em relacio aos homens.
Isso se reflete em situacdes desiguais em vdrias ireas, como econo-
mica, social e esportiva (SILVA; MENDES, 2015).

Desde a colonizacio, a persisténcia do patriarcado no Brasil tem
influenciado profundamente as relacdes de género e a estrutura fami-
liar, moldando as concepcdes sociais, mantendo as mulheres em um
papel secundirio e reforcando o poder masculino (LERNER, 2019).
O machismo, definido por Nery et al. (2024, p. 102) como “a ideolo-
gia que promove a superioridade dos homens sobre as mulheres [...]
se manifesta em atitudes, comportamentos e praticas que discrimi-
nam, menosprezam ou limitam as mulheres com base no género”,
também é uma expressdo desse patriarcado que perpetua a desigual-
dade de género na sociedade brasileira.

Para aprofundar a discussdo, perguntamos as meninas o que
elas entendiam ser uma conduta machista, uma vez que verificamos
através dos questionarios que o machismo dos meninos é uma das
principais questdes associadas a desmotivacio delas nas aulas de Edu-
cacdo Fisica. Vejamos: “Machismo é quando um homem quer se achar
superior a2 mulher tanto fisicamente quanto verbalmente” (aluna 2);
“Quando os guris ficam querendo mandar na gente e acham que a
gente ndo sabe fazer as coisas” (aluna 6); “Quando o homem acha que
vocé nio pode participar de um esporte porque é coisa de “homem”
achar que vocé nio pode fazer algo por ser mulher” (aluna 9); “Quando
os homens ou meninos nio querem que as mulheres facam algo que
eles possam fazer. Por exemplo: o homem néo quer ou acha que ela
nio pode jogar futebol por ela ser mulher” (aluna 12).

Elas identificam que o machismo dos meninos influencia dire-
tamente o comportamento e postura delas nas aulas, pois sentem-se

incompetentes e desconfortaveis, por consequéncia se desmotivam
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e aprofundam o desengajamento durante as atividades. Esse cend-
rio perpetua preconceitos e mantém a hegemonia masculina sobre
a feminina, sem questionar os valores sociopoliticos e androcéntri-
cos historicamente enraizados na sociedade, que contribuem para
a auséncia feminina nas aulas de Educacio Fisica e nos esportes
(AGUIAR; OLIVEIRA, 2022). Um estudo que buscou aplicar a coe-
ducacio nas aulas de Educacio Fisica também encontrou o machismo
dos meninos como uma categoria importante para exclusio das meni-
nas, eles desqualificavam as colegas com base no sexo biolégico, como
se isso fosse determinar as habilidades e conhecimentos delas, contri-
buindo para uma assimetria de género nas aulas (DEVIDE; ROCHA;
MOREIRA, 2020).

Maldonado (2021) propde uma Educacio Fisica escolar feminista
que deve explorar as relacdes de poder, raca, género e classe social
que as mulheres, a populacio LGBTQIAPN+ e os homens vivem na

sociedade. Essa perspectiva deve ser organizada:

Pela problematizacio dos discursos que promovam igualdade e o
respeito as diferencas e o questionamento da masculinidade hege-
monica ainda muito presente nas praticas corporais, para que,
dessa forma, as aulas do componente curricular possam com-
bater o conservadorismo que assaltou o Brasil nos ultimos anos
(MALDONADO, 2021, p. 31).

E ainda, pensa-se em aulas coeducativas para superar as diferen-
cas de oportunidades entre os(as) estudantes, sendo uma estratégia
para mitigar as disparidades de género, classe social, orientacio sexual,
habilidade motora, forca e idade (SARAIVA, 2005). Nas aulas pre-
dominantemente esportivas, essa abordagem pode problematizar os
esportes enquanto uma pratica de todos(as), dando luz as conquistas
das mulheres nas modalidades, desconstruindo esteredtipos de género
pautados pelo machismo (DEVIDE; ROCHA; MOREIRA, 2020). E,
desse modo, contribuir para o engajamento das garotas nas aulas.
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Vestimentas e padrdes corporais

Na adolescéncia, além da preocupacio com ganho de peso e surgi-
mento de espinhas, os(as) jovens se atentam também com uma apa-
réncia que seja socialmente aceita. Os garotos buscam um corpo forte
e musculoso e as garotas empenham-se em serem magras, delicadas
e passivas (BITENCOURT, 2020). Ainda, para as meninas, ocorre
a menstruacio, apesar de natural, se torna mais complexa por estar
inserida no periodo da puberdade, uma fase marcada por mudancas
e descobertas significativas.

A Educacio Fisica escolar, embora seja um espaco que contri-
bui para a construcio das identidades devido & maior evidéncia dos
corpos, ainda reproduz ideias normalizadoras presentes no ambiente
escolar (DUARTE; MOURAO, 2007). O corpo feminino, enquanto
parte da identidade social, enfrenta imposi¢des sociais mais rigorosas
em termos de tamanho e aparéncia em comparagio ao corpo mascu-
lino (LUCCHESE; ALVES, 2013). Desse modo, nas aulas observadas,
presenciamos um vigiamento das meninas com sua aparéncia, como
observamos no recorte: “Neste dia, estava ensolarado e calor, todas as
meninas estavam com brincos grandes, maquiadas e de calcas com-
pridas jeans, havia apenas uma menina de legging e nio houve troca
de roupa das demais” (DC, 25/08/23).

Em uma pesquisa realizada nas aulas de Educacio Fisica do
Ensino Fundamental, evidenciou que os meninos se preocupavam
em adquirir habilidades, enquanto as meninas davam valor a beleza,
foi possivel perceber que as alunas, no meio do jogo, se olhavam no
espelho para conferir se o cabelo e a maquiagem ainda estavam intac-
tos (SOUZA, 2009). As ideias sobre beleza cultivadas pelas meninas,
sdo frequentemente retratadas na midia e internalizadas desde a infan-
cia, isso sugere que desde a mais tenra idade as normas de um padrio
de beleza, impostas pela sociedade sdo incorporadas por elas e, acabam
influenciando as suas percepg¢des de corpo (GUIZZO; BECK, 2011).
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Além disso, as aulas de Educacio Fisica geralmente exigem que
os(as) estudantes usem vestimentas confortéveis para a realizacio
dos diversos movimentos corporais. No caso das meninas, a moda
esportiva cria roupas justas ou em tamanhos reduzidos. Isso reflete
uma tendéncia de inserir conotac¢des de sensualidade e sexualizacio
nas vestimentas femininas. Essas roupas sdo desconfortaveis e ade-
rem ao corpo como uma segunda pele, evidenciando sua forma e
limitando a liberdade de movimento (TEIXEIRA; GERBASE, 2021).

Vejamos o que dizem as meninas acerca das roupas que devem
utilizar na Educacio Fisica: “Me sinto mal e insegura, porque mos-
tra muito a bunda e eu ndo gosto muito disso” (aluna 2); “Me sinto
mal, nio gosto de roupas coladas tipo legging, porque parece que
atrai olhares sobre mim” (aluna 5); “Eu ndo acho legal as vestimen-
tas, tipo cal¢a colada, eu nio me sinto bem nessas roupas e eu pre-
firo calca de moletom, mas se tiver calor e nio tiver op¢io uso a calca
colada no corpo”(aluna 12).

Nas respostas das meninas, nota-se um desconforto com as rou-
pas esportivas que destacam a forma do corpo, esse incomodo é ali-
mentado pelas preocupa¢des em atender aos padrdes e enfrentar
criticas sociais. A atencio referente as roupas esportivas esti cres-
cendo, pois o vestudrio esportivo desempenha um papel importante
na decisdo de desengajamento ou engajamento nas praticas corpo-
rais e esportivas.

Uma pesquisa, a fim de explorar as apreensdes com a imagem
corporal das meninas nos ambientes esportivos da Cidade do México,
evidenciou que elas se sentem desconfortaveis e objetificadas com os
olhares masculinos. Os uniformes desempenham um papel central
nessa dindmica, nio apenas em termos de conforto fisico durante a
pratica esportiva, mas também na forma como as meninas se sen-
tem expostas. Preferencialmente, elas optam por usar cal¢as que ndo
acentuem seus corpos e camisetas mais largas, como uma estratégia
para minimizar a atenc¢io indesejada e o sentimento de vulnerabili-
dade diante dos olhares masculinos (TINOCO et al,, 2023).
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As meninas se preocupam sobre os modos como sdo exibidos os
seus corpos ao vestirem diferentes roupas esportivas, alguns unifor-
mes evidenciam muito o corpo e acabam desmotivando as meninas
a praticarem, como na gindstica, patinacdo e volei de praia (SLA-
TER; TIGGEMANN, 2010). Entdo, é fundamental educar os meni-
nos para nio objetificarem o corpo das colegas, promovendo um
ambiente mais acolhedor para as mulheres. Criar essa cultura de res-
peito e inclusio pode aumentar o engajamento das meninas em prati-
cas corporais e esportivas, e, além disso, contribui para a construcio

de uma sociedade mais segura, inclusiva e igualitaria.

Consideracoes finais

Ao concluir esta pesquisa, notamos que as meninas ocupavam um
papel secundario nas aulas, enquanto os meninos eram frequente-
mente os protagonistas. O estudo identificou que as aulas restritas a
esportes com bola, o comportamento machista dos meninos e as ves-
timentas e padrdes corporais foram os principais fatores que levaram
ao desengajamento das meninas nas aulas de Educacio Fisica. Esses
aspectos criaram um ambiente pouco acolhedor e exclusivo, dimi-
nuindo o interesse e a participacio das alunas nas atividades propostas.

Para transformarmos esse cendrio, ¢ essencial que os(as) pro-
fessores(as) promovam aulas diversificadas e coeducativas, onde as
relacdes de género sejam problematizadas a fim de que meninos e
meninas compartilhem de experiéncias semelhantes em rela¢do aos
diversos contetidos abordados, fomentando assim a equidade de opor-
tunidades e quebrando esteredtipos de género.

Por fim, sugere-se o desenvolvimento de pesquisas abrangen-
tes e a implementacio de mudancas significativas no ambiente edu-
cacional. Essas iniciativas visam contribuir de maneira efetiva para
a vida das meninas, proporcionando-lhes maior suporte e recursos.

Além disso, essas acdes sdo fundamentais para reduzir a discrepancia
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de oportunidades existente entre os géneros, promovendo a equi-
dade e garantindo que todas as criancas, independentemente do
género, tenham acesso as mesmas possibilidades de desenvolvi-

mento e sucesso.
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Trajetorias
transvestigéneres na
Educacao Fisica escolar

Erineusa Maria da Silva « Ileana Wenetz « Thalles Henrique Afonso

Durante a formacio académica no curso de Licenciatura em Educacio
Fisica da Ufes (Universidade Federal do Espirito Santo), como estu-
dante e professoras, fomos levados(as) a pensar sobre probleméticas
atuais que estdo presentes no contexto escolar e da Educacio Fisica.
Entre essas questdes, ainda que de forma bastante restrita a algumas
disciplinas, estiveram o racismo, as relacoes de género, a inclusio das
pessoas com deficiéncias, entre tantas outras. Essas tematicas de uma
forma ou de outra nio somente perpassam o mundo escolar, visto
que estio no mundo da vida, mas ali se mantém de forma pouco alte-
rada. A escola que deveria ser espaco-tempo de questionamentos das
desigualdades sociais (de género, de raca/etnia e de classe)’, ao con-

7 Silvia Yannoulas afirma que as desigualdades sociais sdo marcadas pelo embri-
camento das relacdes sociais de sexo/género, classe social e raca/etnia, logo ndo
é possivel que se discuta tais temdticas de forma fragmentada. Ver Yannou-

las, Silvia Cristina (Org.), Trabalhadoras: anélise da feminiza¢do das profissdes
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trario e ndo raro, tem sido lugar de reproducio e producio de mui-
tas e novas desigualdades.

N30 nos é estranho um(a) aluno(a) relatar situacdes constran-
gedoras apenas por apresentar trejeitos que iriam contra as postu-
ras cisheteronormativas®, mesmo que quando crianga ainda ndo me
identificasse como uma pessoa integrante da comunidade LGBT-
QIAPN+’. Contudo, repressdes por meio de piadas estereotipadas,
que ndo s6 interferem, mas como dificultam em como as pessoas se
movimentam e sentem ao longo da formacdo. Nessa direcio, a escola,
que poderia ter sido um lugar de desconstrucio dessas violéncias, ndo
se apresenta de modo diferente, mas reforca os modos de diminuir
aquelss™ que apresentavam outras formas de se expressar no mundo.

Os estudos desenvolvidos na formacio no campo da Educacio
Fisica (a partir de autores/as como: Suraya Cristina Darido, Guacira
Lopes Louro, Silvana Vilodre Goellner, Vagner Matias do Prado etc.)
podem auxiliar na percepcio de muitos dos estereétipos e dos pre-
conceitos disfarcados de brincadeiras e piadas circulam no ambiente
escolar, fruto de uma sociedade atravessada culturalmente pelos ideais
patriarcais, machistas, sexistas, que promovem a exclusio de todss
que nio se adequam aos modelos binarios naturalizados como ideais

de ser e estar no mundo. E importante ressaltar que:

e ocupagdes. Revista Feminismos, [S. L], v. 1, n. 3.

8 A cisheteronormatividade é entendida aqui como conceito que faz referéncia
a um conjunto de relacdes de poder que normaliza, regulamenta, idealiza e ins-
titucionaliza o género, sexo e a sexualidade com um alinhamento rigido entre
si que na realidade ndo existe. Ndo é porque se nasce com o sexo bioldgico de
fémea que automaticamente a pessoa se identifica como mulher cis e hetero.

9 A sigla busca abranger lesbicas, gays, bissexuais, transvestigéneres, queer,
intersexo, assexuais, panssexuais, ndo-binaris, entre outras.

10 A letra “o” serd utilizada desta forma como flexdo de género, com base em
literaturas atuais, buscando uma inclusio de géneros fora dos conceitos bina-

ristas de homem e mulher, feminino e masculino, eles e elas, etc.
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[...] a escola ndo é uma instincia neutra que transmitiria uma
forma de conhecimento intrinsecamente superior e que avalia-
ria os alunos a partir de critérios universalistas, mas, ao con-
trario, seria uma institui¢do a servico [também] da reproducio
e legitimacdo da dominacio exercida pelas classes dominantes
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 28).

Sendo assim, em outras palavras, compreendemos que as peda-
gogias e todo o ambiente escolar, muitas vezes, acaba se tornando um
espaco que legitima e reproduz desigualdades ja pré-estabelecidas na
sociedade, sendo uma delas a homofobia e a transfobia.

Nesse quadro de exclusdes pelas questdes ligadas a género, per-
cebemos que as populagdes transexuais ou transvestigéneres como
abordaremos neste trabalho, sio muito estigmatizadas e sofrem
preconceitos de toda ordem por nio se adequar a cisheteronorma-
tividade. Pouco ainda se discute sobre a aceitacio de pessoas LGB-
TQIAPN+ que circulam no espaco-tempo escolar e sobre as muitas
piadas e brincadeiras ofensivas com alunss que apresentam os cha-
mados “trejeitos” e que nio estdo em consonéncia com a binaridade
dos gestos ou os marcadores de género' esperados socialmente.

Este artigo se desdobra da pesquisa intitulada “As politicas publi-

cas educacionais e a comunidade ‘trans’; o caso da Educacdo Fisica

11 O termo transvetigéneres vem sendo utilizado por ativistas como India-
nare Siqueira e a deputada Erika Hilton e tem como ideal “abarcar todas essas
identidades, homens e mulheres trans, travestis, pessoas trans nio bina-
rias, pessoas que fogem do CIStema.” Ler em: https://apublica.org/2022/01/

erika-hilton-e-a-resistencia-transvestigenere-no-poder/.

12 Normas que visam diferenciar e ditar o que é feminino e o que é masculino,
podendo ser desde préticas esportivas até formas de se comportar/apresentar
socialmente. Onde mulheres muitas vezes sdo vistas com menos habilidade, sio
lentas, meigas, calmas, delicadas, comedidas, menos energia e for¢a. Enquanto os
homens sdo tidos como poténcia, for¢a, velocidade, acdo, energia, movimento,

agressividade, mobilidade, rapidez, agressividade, competitivos.

59



no Brasil”. Essa pesquisa busca a partir dos Estudos de Género e da
teoria queer problematizar o discurso das politicas ptblicas educa-
cionais brasileiras e as diversas formas que o universo “trans” é iden-
tificado e/ou problematizado. Neste texto, de forma mais especifica,
pretendemos identificar nas trajetérias escolares, as percepgdes e as
resisténcias que a comunidade transvestigénere vivenciou/viven-
cia nas aulas de Educacio Fisica e as praticas corporais como instan-
cia de formacio.

Assim, esta pesquisa visa compreender como a escola, e em espe-
cial as aulas de Educacio Fisica, podem ser ambientes capazes de
reforcar preconceitos e até gerar constrangimentos para pessoas que
se entendem como transvestigéneres, causando marcas para toda
vida. Inclusive, casos mais graves como a “evasio/expulsio” escolar
desta parcela da populacio ji tio marginalizada e excluida, fazendo
com que, por diversas vezes, “[...] os contetddos transmitidos, os
métodos pedagdgicos, as formas de avaliacdo, tudo seria organizado
em beneficio da perpetuacio da dominacdo social” (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2002, p. 33).

Dito de outra forma, buscamos compreender as vivéncias na for-
macio de pessoas transvestigéneres na Educacdo Bésica, em especial
nas aulas de Educacio Fisica. Especificamente tentamos evidenciar
as opressdes e as resisténcias que perpassam a vida desta comunidade
nas escolas e identificar o lugar dos corpos transvestigéneres nas pra-
ticas corporais nas aulas de Educacio Fisica e na escola de forma geral.

Acreditamos que estudar e pesquisar sobre a populacio
LGBTQIAPN+, pode ser um momento importante para a amplia-
¢do da compreensio da formacio ss alunes em uma dimensio poli-
tica e que também pode auxiliar outrss professorss ji atuantes e até
futures professorss a enxergarem com um olhar mais critico se suas
aulas, de fato, sdo inclusivas para todss. Com isso, poder estimu-
lar um debate saudével entre ss alunss, capaz de fortalecer vinculos
de respeito entre todss. Além disso, estimular que a escola seja um
ambiente seguro e acolhedor para alguém que possa se identificar com
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participante dessa parcela da populacio que por muito tempo, e até
hoje, é marginalizada, excluida e tem suas vidas ceifadas apenas por
nascerem como sio, fugindo do que a sociedade machista patriarcal
heteronormativa denomina como “normal”.

Para es profissionais da drea entendemos que apesar dos avancos
dos estudos académicos, pouco ainda se trata das questdes de género e
sexualidade durante as aulas de Educacio Fisica na escola (LIONCO,
2016; PRADO; RIBEIRO, 2010) onde muitss professorss ainda nio
conseguem trabalhar o tema pois nio hi uma formacio pensada para
tal. Com isso, dificulta-se a praxis des mesmes e até torna sua irea de
atuacdo e debate menor do que poderia ser caso possuissem conhe-
cimentos necessarios.

Sendo assim, buscamos relatos na popula¢io transvestigéne-
res de quem jé vivenciou cenas de desrespeito e até constrangimen-
tos, nos ambientes escolares, para a construcio deste trabalho. Essa
escuta é capaz de nos alertar sobre como agir, ou ndo, em certas situa-
cOes para que casos de transfobia ndo se tornem mais recorrentes ou
até violentos dentro das escolas, ou até mesmo durante nossas aulas.

Debates que envolvem género e orienta¢io sexual estdo cada
vez mais presentes no contexto da nossa sociedade, tanto em filmes,
séries, programas de tv, entre outros, e nas escolas isso ndo seria dife-
rente. Como afirma Martins (2017, p. 258) “Cada vez mais as crian-
cas expressam a nio adequacio aos padroes de género esperados em
relacdo ao sexo que nasceram, seja optando por roupas e brinque-
dos que sdo socialmente tidos para género oposto [...]”. Obviamente,
todas essas fugas dos padrdes ndo sdo “bem-aceitas” socialmente, o
que pode gerar bastante resisténcia no processo de aceitacio, fazendo
até com que aquela crianca venha a sofrer algum tipo de puni¢io ou
até mesmo uma nio aceitacdo de si mesma.

Apesar de cada vez mais presentes nos debates da sociedade (no
parlamento, nas discussdes religiosas, nas discussdes sobre o que
pode ou nio a escola etc.) os estudos da drea de género e sexualidade
(LOURO, 2003; WENETZ, STIGGER, 2006; JUNQUEIRA, 2012;
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MARTINS, 2017) mostram como tais temdticas continuam sendo um
campo de siléncio nos curriculos escolares, ainda que cenas de miso-
ginia, machismo e homofobia, sejam corriqueiras no ambiente das
escolas e nas aulas. J4 desde 1997 Marlucy Alves Paraiso nos alerta

que por mais que:

[...] no curriculo oficial o género seja silenciado, ainda que as/
os organizadoras/es do curriculo oficial e dos livros didaticos
nio déem ao tema a legitimidade necessaria, para conceder-lhe
‘espaco’ nas disciplinas e nos cursos, o género é tdo vivo e pre-
sente nas relacdes cotidianas ‘das institui¢cdes’, que parece escapar
das armaduras do curriculo oficial para marcar presenca forcada
no curriculo em acdo (PARAISO, 1997, p. 34).

Apesar dos avancos na legislacio e nos debates académicos sobre
as relacoes de géneros e de sexualidades, ainda hoje essa questio é
tratada de forma periférica (quando nio silenciada) nos curriculos
escolares e na formacio e atuacio de professorss, apesar de ter uma
centralidade nas relacdes cotidianas dss sujeitss escolares.

Para além disso, dados do dossié® divulgado pelo Observatério
de mortes e violéncias LGBTI+ no Brasil junto com o Grupo Gay
da Bahia (GGB), com base em noticias coletadas em parceria com a
Alianca Nacional LGBT+ mostram que durante o ano de 2022 ao
menos 273 LGBTQIAPN+ foram mortos de forma violenta no Bra-
sil. Sdo aproximadamente um assassinato a cada 32 horas. Vale res-
saltar ainda que muitos casos acabam nem sendo notificados. Esses
dados fazem com que o Brasil siga sendo um dos paises que mais mata
a populacio LGBTQIAPN+. Vemos uma piora desse quadro quando
analisamos dados relacionados a vitimas transvestigéneres: segundo
relatdrio da Antra (Associacio Nacional de Travestis e Transexuais)

13 Veja dados completos em: https://observatoriomorteseviolenciaslgbtibra-
sil.org/dossie/mortes-lgbt-2022/.
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intitulado de “Dossié Assassinatos e violéncias contra travestis e tran-
sexuais brasileiras em 2022” (2023), o Brasil é o pais que mais mata
pessoas trans e travestis no mundo pelo 14° ano consecutivo. Sendo
de apenas 15 anos a pessoa mais jovem assassinada, idade essa de mui-
tes des nosses alunss.

O dossié ainda traz dados sobre a violacdo dos direitos humanos
motivados por transfobia, casos referentes ao uso de banheiros, por
exemplo, somam ao menos 142 situacdes de discussdes ou agressoes.
Destaca-se ainda os suicidios, que foram ao menos 20 no ano de 2022.

Esses dados, por um lado, mostram o quanto as pessoas trans-
vestigéneres sofrem cotidianamente com discriminacio, precon-
ceito e até com a morte. Por traz destes dados estdo pessoas que estio
sendo impedidas de viverem suas vidas pelo simples fato de serem e
de estarem no mundo como sio: diferentes em relacio ao padrio cis
heteronormativo. Por outro lado, esses dados nos provocam a neces-
sidade de discutir e debater tais pautas, visando uma melhor educa-
¢do e compreensio a respeito das questdes de género e sexualidade,
como pretendemos abordar neste TCC. Entendemos que assim esti-
mulamos ss alunss uma formacio mais humana, critica, tanto no
ambiente escolar quanto para o seu mejo social.

Precisamos nos atentar e buscar formas para discutir e mediar
tais demandas que nos sio apresentadas diariamente nas salas de
aula, evitando a banalizacdo de cenas de preconceitos disfarcados de
brincadeiras. Como ressaltado pela autora Guacira “[...] a tarefa mais
urgente talvez seja exatamente essa: desconfiar do que é tomado como
“natural” (LOURO, 1997, p. 63). Apresentamos a seguir os aspec-
tos metodologicos.

Metodologia

Este estudo se trata de uma pesquisa qualitativa, que permite uma
exploracgio aprofundada dos fenémenos sob investigacio. Conforme
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destacado por Creswell (2007). A producio dos dados foi realizada
de maneira presencial e virtual. A pesquisa on-line tem como intuito
escutar ao maior nimero de pessoas e de diversas regides do pais, pois
na “pesquisa on-line vocé recorre a internet como um local ou como
ferramenta por meijo da qual estudar pessoas as quais vocé nio teria
acesso de outra forma” (FLICK, 2013, p. 170). Vale ressaltar o uso da
internet 2.0" para buscas, também, de referenciais que foram utili-
zados no desenvolvimento deste trabalho.

Sendo assim, buscamos ouvir as vivéncias de 9 pessoas transves-
tigéneres brasileires por meios de formularios semiestruturados, com
questdes sobre a experiéncia escolar e a Educacio Fisica, mas, também
sobre dados pessoais e gerais. Sendo aplicado online via Google Forms
a pessoas que se identificaram previamente como pessoas da comu-
nidade “trans”, ao final do questionario deveriam sinalizar se havia
interesse ou ndo de participar em uma etapa posterior em entrevista.

Em seguida, realizamos entrevistas de forma narrativa, no
modelo presencial ou virtual, quando necessirio, ou em casos des
entrevistades serem pessoas fora do estado do Espirito Santo. Os
individuos narraram suas lembrancas/vivéncias e ou experiéncias
no processo formativo educacional e mais especificamente, na Edu-
cacdo Fisica escolar a partir de um roteiro das entrevistas.

Foram aproximadamente 10 horas de gravacio que foram devi-
damente transcritas, ap6s o que foi realizada uma leitura flutuante
para levantamento de reincidéncias nas falas dos sujeitos da pesquisa.
A partir das entrevistas realizamos uma analise dos contetdos utili-
zando “um conjunto de técnicas de anélise das comunicac¢des”, sendo
esta “[...] a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de pro-
ducio (ou, eventualmente, de recep¢do), inferéncia esta que recorre
a indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 1997, p. 38).

14 Se baseia em novas formas de comunicac¢do como blogs, sites, redes sociais,
entre outros. Ler mais em Flick (2013).
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Em seguida, oito categorias foram criadas: a presenca da solidio;
as redes de apoio para se reconhecer; constrangimento nas praticas da
Educacio Fisica; ndo poder ser quem se deseja ser; nio se sentir per-
tencente ao ambiente escolar; a cisgeneridade gay como totalidade;
a relacio familiar como base para sua inser¢io social; a independén-
cia financeira como base para a independéncia de género. Entre essas
categorias, trés foram selecionadas para analisarmos e discutirmos
de forma mais detida neste texto, pois se aproximavam mais com os
debates da Educacio Fisica e do dia a dia das escolas. Os tépicos sele-
cionados foram: a presenca da soliddo; ndo poder ser quem se deseja
ser; e constrangimento nas praticas da Educacio Fisica.

Contudo, para o desenvolvimento do trabalho os tépicos foram
renomeados com trechos de musicas, ficando respectivamente como:
“A solidio é fera, a soliddo devora” (mtsica Soliddo de Alceu Valenca),
“Sua lei me tornou ilegal. Me chamaram de suja, louca e sem moral”
(musica Diaba de Urias) e “Esteredtipos que a vida nos ensina. Quem
é que diz o que combina, ou ndo combina” (musica Menino e Menina
de Pedro Mann).

No intuito de manter em sigilo, cumprindo com as normas éticas
da pesquisa'®, os nomes dss entrevistades foram alterados por nomes
de personagens transvestigéneres ficticios e de programas de televi-
sdo e filmes conhecidos, sem que haja ligacdo alguma entre ss perso-
nagens e os sujeites da pesquisa'.

Ao entender que a comunidade LGBTQIAPN+ é bem ampla

em sua diversidade, buscamos focar na parcela da populacio

15 A pesquisa teve aprovacio do Comité de ética CAAE: 51078821.5.0000.5542.
16 Entre os nomes, citamos Jules que trata-se de uma personagem da série
“Euphoria”. O nome Rock é devido a série “And just like that”, temos também
Lake, um personagem Nio-Binarie do filme de animacdo “Elementos’”. Nomi é
uma personagem da série “Sense8’, j4 o nome de Cassandra foi retirado da série
brasileira “Manhds de Setembro”. Todos os nomes escolhidos, foram pensados
também em uma forma de valorizacio dessas pessoas que aos poucos, e com

muita luta, conquistam mais espacos nas midias.
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transvestigéneres para direcionar os debates desta pesquisa, pois
entendemos que ainda hoje, poucas vezes ouvimos esse grupo tio
descriminalizado e até excluido por uma parcela da sociedade que
nio aceita e violenta esses corpos. Assim, no topico a seguir trare-
mos um pouco do que foi a escuta desse grupo.

A solidao é fera, a solidao devora

A socializa¢io faz parte da natureza humana, sendo “[...] um pro-
cesso interativo, necessario para o desenvolvimento, através do qual
a crianca satisfaz suas necessidades e assimila a cultura ao mesmo
tempo que, reciprocamente, a sociedade se perpetua e desenvolva”
(BORSA, 2007, p. 1). Entdo, evoluimos quando estamos em comu-
nidade e em contato com o préxime. O meio escolar representa um
6timo ambiente de socializacdo.

Wenetz e Stigger (2006) nos chamam 2 atencio de que a escola
se constitui como [...] um sistema educativo, curricular e pedagdgico,
mas também [como] um espaco social e cultural no qual as relacdes
entre as pessoas adquirem particular importéncia, pelo convivio e
pelos continuos intercimbios de ideias, de conceitos, de afetos e de
saberes” (p. 64). Para além disso, disciplinas como a prépria Educa-
cdo Fisica indica na base nacional comum curricular a socializac¢do
como importante para os desenvolvimentos das chamadas “dimen-
sdes de conhecimento” como na construcio de valores (BRASIL, 2018,
p. 221). Mas e quando essa socializacio estd ocorrendo de forma a
excluir pessoas? Quando ss alunss ndo se sentem incluidss, ou per-
tencentes aquele ambiente? Muitas vezes se isolando ou sendo isolads
pela turma, por néo se encaixar em certos padrdes?

Um ponto em comum nas entrevistas realizadas que nos chama
atencdo sio os frequentes relatos de solidio. Foram comuns nas nar-
rativas des entrevistades falas como: “Néo tinha muitos amigos, geral-
mente ficava sozinha, entdo sim, eu era bem isolada” (JULES, 2022);
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“Na escola eu ndo tive ninguém” (ROCK, 2022). Essas falas nos aler-
tam sobre como as pessoas trans diversas vezes acabam sendo invi-
sibilizadas e literalmente excluidas, mesmo em um local tio diverso
e plural como a escola. Com isso, “[...] um espaco de promocio da
cidadania, acaba se tornando um espaco que deve ser problemati-
zado por excluir e marginalizar determinados sujeitos” (VIANNA-
-XAVIER, 2023, p. 13).

A problematizacgdo dessa exclusdo se faz necessdria, pois a partir
da exclusio se desencadeia um processo de isolamento, sendo este,
um sentimento muito forte, que pode ser sentido de miltiplas for-
mas negativas, tanto se associada a psicopatologias, como ansiedade,
depressio e stress, ou também em nivel fisico, como a hipertensio
e problemas cardiovasculares. Isto prejudica o desenvolvimento e a
satde emocional e fisica dos sujeitos e afeta diretamente a motiva-
¢do em frequentarem o ambiente escolar (MARTINS, 2017, p. 261).

Nas escolas, esse isolamento nio acontece de uma hora para
outra ou simplesmente sem motivo. Preconceitos fazem com que a
populagio transvestigéneres acabe sendo marginalizada, e/ou acabe
virando alvo de chacota perante a turma. “Brincadeiras” e “piadas” que
visam constranger elss, faz com que esse sentimento de ndo pertenci-
mento se faga presente, assim como a entrevistada Nomi (2022) relata
ao relembrar de como se sentia na escola: “vocé olhar os ambientes e
entender que aqueles ambientes ndo te cabem. Nio te cabem. O dis-
curso da escola, é uma exclusdo. A escola ndo abraca a gente. A escola
nio abraca o LGBT, e muito menos a pessoa trans”. Essa fala é repre-
sentativa de que as pessoas trans, por ndo se adequarem compulsoria-
mente a perspectiva normativa e binaria de género sio isoladas e sio
levadas a se isolarem nos ambientes escolares, fazendo com que “[...]
as primeiras lembrancas sobre a escola e a relacdo com a infancia e/
ou adolescéncia sdo assinaladas pelas discrimina¢des vividas e, muitas
vezes, traduzidas em exclusdo escolar (XAVIER; VIANNA, 2023, p. 8).

Isso reforca a importincia de que os agentes da escola (profes-
sorss, pedagoguss, diretorss etc.) reconhecam o direito das pessoas
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transvestigéneres a educacio e, portanto, o direito de serem respei-
tadas em suas pluralidades e diferencas. O que “[...] significa aceitar
aideia de que ser diferente nio significa ser desigual, pois, em nome
desses marcadores identitirios, muitos sujeitos tém sido excluidos de
viérios direitos sociais [...]” (GOELLNER, 2010, p. 72). Sendo esses
direitos, o de socializa¢do, ou em casos mais graves o direito a educa-
¢do, onde alunss acabam evadindo das escolas, como o caso de outro
entrevistado, que apés episodios de violéncias e desrespeitos optou
por abandonar a escola. Lake (2022) nos diz: “Eu abandonei, na ver-
dade, a escola. No segundo ano, assim, resolvi ndo continuar”.

E necessério entender que em situacdes de ambiente hostil, mui-
tas criancas e adolescentes LGBTQIAPN+ que acabam por nio sujei-
tar-se a permanecer no ambiente escolar e acabam evadindo ou sendo
“expulsos” como Bento (2011, p. 555, apud LIMA 2020, p. 80) defende.

O autor diz que:

[...] hd um desejo de eliminar e excluir aqueles que ‘contaminam’
o espaco escolar. H4 um processo de expulsio, e nio de evasio.
E importante diferenciar ‘evasio’ de ‘expulsdo’, pois, a0 apontar
com maior precisdo as causas que levam criancas a nio frequen-
tarem o espaco escolar, se terd como enfrentar com eficicia os
dilemas que constituem o cotidiano escolar, entre eles, a intole-
rancia alimentada pela homofobia (BENTO, 2011, p. 555, apud
LIMA 2020, p. 80).

Casos de “evasio” escolar sdo recorrentes entre a populagio
transvestigéneres. Ainda que no existam dados oficiais do Censo
Escolar e da PNAD, pois ainda ndo sdo incluidos indicadores de

17 Usaremos o termo “evasdo” entre aspas buscando coadunar com a ideia de
Bento que, no caso de pessoas da comunidade LGBTQIAPN+ as evasdes mui-
tas vezes ocorrem por um processo de “expulsio” dessa comunidade dos espa-
¢os como a escola.
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orientac¢do sexual e identidade de género, estima-se que 82% das pes-
soas trans e travestis no Brasil tenham abandonado os estudos ainda
na Educacio Basica™. Esta estimativa se baseia em pesquisa realizada
pelo defensor ptiblico Jodo Paulo Carvalho Dias (2016), presidente da
Comissdo da Diversidade Sexual da Ordem dos Advogados do Bra-
sil (OAB). O autor informa que entre as principais causas da “eva-
sd0” escolar estdo as agressdes e os preconceitos sofridos por essas
estudantes durante suas trajetérias escolares. Sendo assim, é possi-

vel identificar e afirmar que:

[...] as desigualdades sociais também sdo perpetuadas e reforcadas
por meio de acdes discriminatérias e/ou mediante silenciamento
por parte do corpo docente. Como consequéncia, determinadas/
os estudantes sio ‘expulsas/os’ desse espaco em razio da ausén-
cia de reconhecimento de direitos e acolhimento as diferencas
(LIMA, 2020, p. 84).

Na nossa atuacio profissional, devemos nos atentar aos deta-
lhes, alunes que se recusam a participar das aulas, acabam se isolando
ou sendo isolados pela turma, ndo podem ser deixados de lado, nas
arquibancadas, como algo natural, muitas vezes um didlogo, ou o
planejamento de uma aula inclusiva, que respeite as diferencas e as
habilidades de todss, como brincadeiras cooperativas ou associati-
vas podem fomentar um cenario mais acolhedor e propicio para que
a socializa¢do ocorra de forma mais natural.

Importante ressaltar que através de jogos e brincadeiras as crian-
cas e adolescente interagem umas com as outras, aprendendo a res-
peitar as regras, compartilhar, e em especial, a trabalhar em equipe
e resolver conflitos, fazendo com que ocorra uma melhora nas suas

habilidades emocionais e sociais.

18 Ver mais dados sobre evasio escolar em: https://observatoriodeeducacao.

institutounibanco.org.br/em-debate/abandono-evasao-escolar.
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No tépico a seguir aprofundaremos este debate abordando como
esses despreparos, do corpo pedagdgico, e preconceitos afastam esta
populacdo dos estudos durante a educacio bésica e acarretam diver-
sas consequéncias para a vida adulta e social, marginalizando, demo-

nizando e matando esses corpos.

Sua lei me tornou ilegal. Me chamaram de suja,
louca e sem moral

Durante anos as pessoas transvestigéneres foram criminalizades e
até consideradss doentes, mais exatamente, com transtornos men-
tais, como no Cadastro Internacional de Doencas (CID 10) na posi-
¢do F.64.0. Este e outros conceitos equivocados foram apropriados e
disseminados também por alguns autores, fazendo com que, até hoje,
determinadas pessoas enxerguem a transexualidade como uma pato-
logia, sendo assim, algo que precisa ser tratado/curado.

Diversas problematicas surgem a partir destas definicoes equi-
vocadas, atitudes de desrespeito e agressdes sio “legitimadas”, além
de inferiorizar e marginalizar esta parcela da populacio. Contradi-
toriamente, o fato de a transexualidade ser categorizada como uma
condicio médica tem possibilitado a disponibiliza¢io de procedi-
mentos cirurgicos relacionados a transi¢io de género no 4ambito do
Sistema Unico de Satide (SUS), o que inclui a cirurgia de redesigna-
cdo sexual. Fato é que ativistas transvestigéneres pelo mundo defen-
dem em remover o estigma associado ao rétulo de “transtorno” dos
manuais, pois afirmam “[...] que as identidades trans n3o sio uma
doenga, lutando, assim, pelo direito de decidirem autonomamente
sobre seus corpos” (SAMPAIO; COELHO, 2013).

Piadas e chacotas em relacdo a condicio de género e sexualidade
das pessoas nio sdo raras na escola, Martins ressalta que:
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[...] sdo comuns no cotidiano escolar situacdes onde alunos sio
alvos de gozacio e piada pelo fato de ter comportamentos que a
sociedade nio tange como esperados e adequados. Esses compor-
tamentos podem estar ligados a sua sexualidade ou ao seu jeito de

se vestir e se inserir nos grupos sociais (MARTINS, 2017, p. 265).

Todas essas situagdes afetam a forma como as pessoas transvesti-
géneres se comportam ou se apresentam perante a sociedade, é o que
nos descreve a entrevistada Cassandra (2022) ao dizer que: “[...] todo
esse estimulo negativo que vocé sofre desde a infincia faz com que
vocé pense que o erro estd em vocé, que vocé difere de todo mundo
que estd em volta, seja na familia, no grupo de amigos, seja na escola
e em todos os lugares onde vocé tem vivéncia”. O corpo transgénero
é um corpo diuturnamente violentado e transformado, portanto,
como defendido por York (2020, p. 51, apud XAVIER; VIANNA,
2023, p. 10), no “[...] corpo clandestino, fugidio 4 cisheteronorma-
tividade, [que] enfrenta piadas, opressdes e preconceitos em todo o
trajeto escolar: ‘[...] uma vida tecida sobre a violéncia”.

Quando pensamos nas escolas, entendemos que certas a¢des aca-
bam tornando o ambiente téxico para uma parcela ds alunss, e impede
que eles possam se expressar livremente por medo de repressdes e
piadas que podem ocorrer.

Um outro tépico bem recorrente nas entrevistas é justamente
esse, onde os entrevistades relataram momentos no qual nio pude-
ram simplesmente se expressar ou ser quem elss desejavam ser por
medo de represélias. Esse é o caso da entrevistada Cassandra (2022)
que diz: “eu escolhi usar uma méscara que esperavam de mim, de que
eu fosse, pra que eu conseguisse ter um pouco mais de dignidade”. Ou
simplesmente sofreram algum tipo de desrespeito apenas por serem
ou fazerem aquilo que gostavam, como relata outro entrevistado Lake
(2022) ao relembrar as situagdes vividas ap6s, apenas, decidir cortar
o cabelo: “[...] ai eu cortei o cabelo, e ai eu comecei a usar as roupas
que eu queria, e ai eu ia pra escola, e ai a galera ja ficou meio assim,
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né? E ai comecou o rumor de que eu era sapatdo”. Isso se agravou de
tal forma que avancou para conflitos fisicos como ele complementa “E
al os meninos, eles comec¢aram a ser bem agressivos comigo, aquela
histéria de ‘ah, vocé quer ser homem, entdo vocé vai ser’. E ai eu
enfrentava eles, eu brigava com eles mesmo, brigava de porrada até”.

Essas situacoes fazem com que qualquer pessoa se sinta descon-
fortavel, e até nio pertencente aquele espaco. Uma fala forte que se
destaca, e bem representa esse sentimento de estranheza, é da entre-
vistada Nomi (2022), ao relembrar sua jornada escolar: “Por mais que
eu me forcasse, no periodo, a ter um comportamento que nio condi-
zente com o meu género, era estranho. Na verdade, eu passei a vida

inteira até a transicdo sendo a estranha’:

As pessoas trans* podem ter suas bases emocionais fragilizadas em
virtude das discriminag¢des enfrentadas, comecando pela familia e
reverberando em outras instituicées e relacdes. A intensidade da
discriminacdo vivida institucionalmente provoca o abandono dos
estudos e, de fato, expulsa essas pessoas das escolas. Nesse sen-
tido, podemos nos referir a uma transfobia, praticada pelo Estado
e suas institui¢oes, estruturada com base na cisheteronormativi-
dade (XAVIER; VIANNA. 2023, p. 13).

E possivel identificar esse despreparo e discriminacio em cenas
simples, como o uso de banheiros. Sdo recorrentes nos depoimentos
des entrevistades uma enorme dificuldade para utilizacdo de banhei-
ros, algo fundamental, de necessidade humana, como relatado por
Jules (2022): “Era ponto de eu nio ir no banheiro da escola. Tipo,
em momento algum... Eu segurava até doer”.

Isso pode ser visto também quanto a dificuldade de acesso como
bem lembra o entrevistado Rock (2022):

Sobre o banheiro, eu usava um na saida, que era ir num banheiro

mais afastado. No Darwin que eu estudava néo tinha banheiro
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‘secreto’. Mas no Marista tinha um banheiro que ficava 14 longe.
No Darwin eu s ia em casa mesmo no banheiro. Eu bebia até
pouca dgua pra nio ter que ir ao banheiro, e essa foi a saida que
eu arranjei. L4 no Marista tinha esse banheiro 14 longe, e nossa,

eu demorava muito pra chegar no banheiro.

O uso de banheiros pela populagio transvestigeneres tem sido
ponto de debate na sociedade. Recentemente a Universidade Fede-
ral do ESY, atendendo a uma demanda do Ministério Publico Fede-
ral teve de adequar o uso dos banheiros conforme a identidade de
género e esse debate chegou em seus conselhos. Nio raro pudemos
ouvir das pessoas que s3o contrarias ao uso de banheiros conforme
a identidade de género que as pessoas trans podem se valer do uso
do banheiro “que nio lhe cabe” para realizar abusos, por exemplo,
as criancas. A pessoa trans ou homo estd sempre sendo afigurada a
peddfilos, a pessoa suja e imoral.

Todas essas formas de violéncias e preconceitos sdo vivencia-
das diariamente pela populacio transvestigéneres, tornando a socia-
lizacdo e inclusdo desta parcela da popula¢do ainda mais complexa do
que seria para uma pessoa cis. Como tratado anteriormente, todo esse
desrespeito durante a vida escolar é apontado como um dos princi-
pais motivos que fazem com que muitss abandonem a escola, ainda
jovens. O que acarreta prejuizos na vida pessoal e mais ainda na pro-
fissional destas pessoas, que durante muitos anos foram completa-
mente marginalizades e excluidss de seus direitos.

Nio 2 toa, como nos lembra a deputada Erika Hilton (2023)%,

apenas nas elei¢des de 2022 mulheres transvestigéneres conseguiram

19 Para mais informagcées ler em: https://www.ufes.br/conteudo/ufes-adota-u-

tilizacao-de-banheiros-e-vestiarios-conforme-identidade-de-genero#:~:text=-
A0%20chegar%20para%200%20in%C3%ADcio,travestis%20e%20
transg%C3%AAnero%20se%20identificam.

20 Ver discurso completo da deputada Erika Hilton durante a comissiao da
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se eleger para deputadas no Brasil, dando mais voz e for¢a para uma
luta antiga contra a transfobia e os discursos de 6dio e biolégicos que
legitimam violéncias, estigmas e preconceitos. Seguindo ainda de um
questionamento feito pela mesma, ao ser confrontada sobre o “lugar”
que a populacdo transvestigéneres deve pertencer, Erika indaga “[...]
noés temos que estar aonde? Nas esquinas de prostitui¢io? Nos cérce-
res? No drogadicidio?”. Corroborando com o que ji sabemos e apon-
tamos anteriormente, a deputada Hilton (2023) reforca que:

[...] discursos como esses, que nos empurram pras mazelas da
sociedade, porque a sociedade ainda nos enxerga como menos
mulheres e ao nos enxergar como menos mulher, também nos
enxerga como menos cidad3, cidadd que nio merece protecio,
cidadis que ndo podem estar nos esportes, cidadas que ndo podem

receber ou ser consagradas em agremiacdes e em festivais.

Ao contrario dos discursos que colocam a comunidade trans-
vestigéneres como louca, ilegal e imoral, & escola e 4 Educacdo Fisica
cabe fomentar mudancas nesta realidade. Ambas podem contribuir
para uma vida mais justa e igualitiria, que respeite as diferencas. Para
tal, é importante discutir e aprofundar formas e meios de trabalhar
questdes de género e sexualidade nas escolas e nas aulas de Educa-
cdo Fisica sem que haja tabus, achismos e desinformacées sobre o
que tange as identidades de géneros e orientacio sexual. E para além
disso, é necessdrio ouvirmos mais a voz e os relatos desta populacio
ja tdo silenciada, entendermos suas dores, dificuldades e medos, mas
também, valorizar as suas lutas, conquistas e anseios.

E importante ressaltar que através de praticas como o préprio
futebol e a danca, s educadorss podem discutir sobre marcadores de
género, e como a partir deles preconceitos sio legitimados, alertando

Mulher. Brasil (ago/2023). Disponivel em: https://www.instagram.com/p/

CwloSEWguq9/?utm_source=ig_web_button_share_sheet.
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sobre a importancia de uma desnaturalizacio do que seria préprio
para os homens ou para as mulheres.

Estereotipos que a vida nos ensina. Quem é que diz
o que combina, ou ndo combina

Brincadeiras tem género? S6é menina pode dancar? S6 menino
pode jogar bola? Bambolé é coisa das garotas e estilingue é coisa
dos garotos? Meninos sio naturalmente mais agressivos? Todas as
meninas sio realmente delicadas? Entendemos que para todas essas
perguntas “NAO” é a Gnica resposta correta. As praticas corporais
nio definem género, e o género nio pode ser limitador das priticas,
ainda mais quando falamos de corpos em desenvolvimento como
as criancas e adolescentes. Nessa perspectiva, Wenetz e Stigger
(2006) defendem que:

[...] brincadeiras — que parecem ter s6 um carter prazeroso — tém
também uma dimenséo produtiva; elas disciplinam os sujeitos de
forma distinta, para viverem dentro de um contexto social e his-
térico que valoriza alguns jeitos de ser menino e de ser menina;
jeitos estes que sio demarcados por padrdes que os grupos cul-
turais que eles integram consideram como normais. Nessa pers-
pectiva, o género produz e é produzido, também, através das

brincadeiras (p. 76).

Quando falamos sobre estere6tipos de masculino, é comum que a
pratica do futebol seja associada 2 demonstracio de virilidade e mas-
culinidade entre as pessoas. Nesse contexto, aqueles que nio se inte-
ressam por esse esporte muitas vezes sio submetidos a estigmatizacio,
incluindo associacoes pejorativas a sua sexualidade ou 4 sua identidade
de género. O mesmo acontece com meninas que se identificam com

atividades consideradas tipicamente masculinas, podendo enfrentar
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preconceitos e restri¢cdes similares, onde em muitos casos, “a propria
brincadeira as captura de outro modo, ao classifici-las como ‘menino’
ou com outras nomeacdes. Isso, de certo modo, reitera a hegemo-
nia da heterossexualidade e a dicotomia tradicional homem-mulher”
(WENETZ; STIGGER, 2006, p. 72).

Como tratado no tépico anterior, todo comportamento que foge
do cis heteronormativo sofre diversos tipos de repressio, tanto des
colegas de turma, como também do corpo pedagdgico da escola. Rela-
tos de desrespeito, tanto des alunss, como do corpo pedagdgico da
escola, sdo recorrentes aos entrevistadss, reforcando o que Martins
(2017) diz sobre como:

No meio escolar ha uma dificuldade de reflexio por parte dos
profissionais, em especial os professores, inclusive o conceito
de género e orientacio sexual ainda estdo distantes da realidade
destes educadores. Ou seja, nas escolas ainda nio se tem a con-
cepcio que o feminino e o masculino, assim como a normalidade
ou nio dos comportamentos sexuais e afetivos sdo construcoes

culturais (p. 264).

Todo esse despreparo e dificuldade na compreensio de termino-
logias e conceitos que o autor relata, é facilmente identificado durante
as entrevistas realizadas, momentos onde as aulas de Educacio Fisica
se tornaram constrangedoras para pessoas transvestigéneres, ou até
mesmo homossexuais. Cassandra (2022), uma das entrevistadas, relata
o desconforto que sentia, dizendo o seguinte:

[...] nas aulas de Educacio Fisica, que eram generificadas, nio sei
se posso falar dessa forma, mas que eram divididas entre meni-
nos e meninas, a minha vontade era de estar sempre no grupo
das meninas e de ndo querer fazer algumas atividades que as vezes

eram propostas para os meninos.
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Esse tipo de divisdo de turmas entre meninos e meninas ja foi
oficialmente® superada pelo campo da Educacio Fisica, pois refor¢a
esteredtipos de que algumas préticas sio de meninas (como dangas,
volei e brincadeiras tidas como delicadas, entre outros) e outras de
meninos (como futebol, lutas, brincadeiras com mais contato e mais
agressivas). Ademais as aulas separadas para meninos e meninas limi-
tam a experiéncia corporal das criancas e impede que ocorra uma
interacio saudivel entre elas, inibindo momentos de aprendizagem
sobre o respeito ao préxims, formas respeitaveis de tocar o corpo des
colegas, e para além disso o respeito as diferencas de género. Cruz e

Palmeira (2009) ainda reforcam que:

[...] os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), de Edu-
cacdo Fisica, no que tange as questdes de género, considera de
fundamental importincia a realizacdo de aulas mistas, uma vez
que estes podem favorecer a meninos e meninas, a aprenderem
a ser mais tolerantes, respeitando as diferencas existentes. Evi-
ta-se, assim, a construcdo e/ou reproducio da estereotipia sexual
(CRUZ; PALMEIRA, 2009, p. 117).

Ao ser questionada sobre essas divisdes durante as aulas de Edu-
cacdo Fisica, umas das entrevistadas relembra um caso de violéncia
fisica que sofreu apés nio se sentir confortivel para participar das
atividades que haviam sido orientadas para o grupo do género a qual
lhe foi concedida ao nascimento, e ndo aquele a qual se sentia mais
confortavel. Jules (2022) nos conta o seguinte: “Eu falei com o pro-

fessor ‘po, eu queria brincar com as meninas’, e um moleque, um ou

21 Dizemos oficialmente, pois sabemos que mesmo que as turmas atualmente
sejam mistas, por vezes professores de Educacio Fisica ndo realizam as aulas
incluindo todos os géneros. Ao contrério, ainda separam “meninas” para um
lado da quadra praticando voleibol e “meninos” para o outro jogando o fute-

bol, por exemplo.
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mais garotos ouviram e depois da aula, assim, tipo, me chamaram e
meteram a porrada em mim. Foi na aula de Educacio Fisica, mas a
surra foi ap6s a aula”. Para além de uma agressio emocional, por ndo
se sentir pertencente aquele grupo de “meninos” e todo o constrangi-
mento, é possivel ainda afirmar que a simples separacio por género
foi responsavel por desencadear uma repressio e violéncia fisica a
esta aluna que mais tarde iria se reconhecer como trans, e assim com-
preender por que nio se sentia confortdvel em ser colocada no grupo
do género a qual nio se reconhecia.

As aulas de Educacio Fisica mistas e co-educativas (AUAD, 2003)
permitem com que ocorra uma troca entre todes ss alunss, e quando
bem ministradas sao capazes de possibilitar um didlogo critico sobre
as construcdes e papéis de género, favorecendo um amadurecimento
cognitivo sobre o tema. Com isso, podemos reforcar sobre a impor-
tancia de todss receberem uma educacio sexual que busque “[...] a
mesma liberdade, cuidados e autonomia em relacio a sua sexualidade
e qualquer discriminacio sobre o tema em decorréncia do género sus-
tentam comportamentos desiguais e ideias machistas” Martins (2017),
e para além disso, permite que os corpos recebam os mesmos estimu-
los e possam se desenvolver de forma mais harménica.

Nesse sentido, é necessirio que s professorss busquem supe-
rar certos mitos e crengas sobre o desenvolvimento e aptidio de seus
alunss por meras questdes de género, que classifica de forma machista
e misdgina os corpos. Pois, com isso, pode vir a constranger seus
estudantes e lhes afastar das priticas, violentando estes estudantes
de forma velada, e até fisica (como no caso citado).

Tornar as aulas um espaco de diversidade e acolhimento, que
contribui para o desenvolvimento das dimensdes conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais sem que haja distin¢go de cor, classe social,
religido, género ou sexualidade, é dever des educadorss. E funda-
mental que ao sair da educacio bésica e jovem consiga compreen-
der para além das disciplinas obrigatérias, o respeito ao préximo e
as diferentes formas de se viver e estar em comunidade, pois “[...]
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se um jovem sai de uma escola obrigatéria, persuadido de que as
mocgas, os negros ou os muculmanos sdo categorias inferiores, pouco
importa que saiba gramatica, dlgebra ou uma lingua estrangeira. A
escola tera falhado drasticamente” (PERRENOUD, 2000, p. 149, apud
JUNQUEIRA, 2012, p. 81).

Sendo assim, ao entendermos que a educacio é um direito de
todes, protegidos pela Constitui¢io Brasileira de 1988 e pelo esta-
tuto da crianca e do adolescente, é dever de todes cobrar das insti-
tuicdes e os profissionais que ali estdo inserides, pedagogias criticas
e libertadoras. Afinal, estas podem “[...] abalar c6digos dominantes
de significacido, desestabilizar relagdes de poder, fender processos
de hierarquizacio, perturbar classificacbes e questionar a producio
de identidades reificadas e diferencas desigualadoras (JUNQUEIRA,
2012, p. 80). De forma a questionar que esteredtipos segregadores
continuem atravessando a formacio dess estudantes e reforcando pre-

conceitos e discriminacées na nossa sociedade.

Consideracoes finais

Durante este estudo buscamos compreender como se d4 as experién-
cias durante a formacido ds pessoas transvestigéneres na educacio
bésica, em especial nas aulas de Educacio Fisica. Os estudos realiza-
dos a partir da escuta de pessoas transvestigéneres indicam que, em
sua maioria, este processo acontece de forma solitdria e excludente,
onde situacdes de “evasdo” escolar ainda sdo frequentes. Nos depara-
mos com muitos relatos de discriminacdes, violéncias fisicas, psico-
légicas e moral, tornando o ambiente escolar e das aulas de Educacio
Fisica que deveriam ser acolhedores e propicios para uma forma-
¢do humana baseada em respeito as diferencas, em um local de ndo
pertencimento e fomentador de preconceitos. Isto, tanto por parte
dss alunss, mas também do corpo pedagdgico, que muitas vezes ndo
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possui traquejo para lidar com questdes de género e sexualidade que
constantemente aparecem no dia a dia das escolas.

Podemos evidenciar as opressdes e as resisténcias que a comu-
nidade transvestigéneres vivenciou/vivencia na escola, e durante as
aulas de Educacio Fisica, através da possibilidade de escutar e trans-
crever essas vivéncias, que foram silenciadas e negligenciadas, onde
casos distintos se assemelham: situacdes constrangedoras e trauma-
ticas que afetam diretamente na formacio destes sujeitos, pois como
nos casos citados, muites simplesmente abandonam os estudos. Com
isso vao sendo colocados 2 margem da sociedade, transformando-se
no comeco de uma vida, muitas vezes, privada dos seus direitos basi-
cos, dificultando o acesso a empregos e a outros niveis de escolaridade.

A partir das entrevistas, conseguimos identificar o lugar, “nada
agradével”, do corpo transvestigéneres nas préticas corporais durante
as aulas de Educacdo Fisica e na escola de forma geral. O estudo indica
que nas experiéncias das pessoas transvestigéneres prevaleceu exclu-
sdo destes das praticas e vivéncias escolares mais geral e nas aulas de
Educacio Fisica. E perceptivel que em muitos momentos ainda ocor-
rem divisdes equivocadas, e ji superadas, de “meninos para um lado e
meninas para o outro”’, fazendo com que aquelss que nio se reconhe-
cem nos padrdes cis-heteronormativo se exerguem como nio perten-
centes aquele espaco comum a todss. De forma mais ampla revela-se
a persisténcia de percepc¢des negativas e preconceitos arraigados.

Esse corpo frequentemente é relegado a um espaco desagrada-
vel, resultante da continua prevaléncia de suposi¢des infundadas no
que diz respeito as questdes de género. Tal ambiente propicia a exclu-
sdo destss, manifestada em situacoes que vio desde a segregacio nos
banheiros escolares até as restricoes impostas durante as atividades
corporais. Essa segregacio acaba por restringir o potencial de apren-
dizado nio somente para ss individuss transvetigéneres, mas para
todes es envolvides no contexto educacional.

Vale ressaltar que apesar das diversas adversidades pontuadas
no decorrer deste trabalho, a escola (copo pedagdgico e colegas de
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turma) em alguns casos também servem como rede de apoio para
aqueles que estdo se descobrindo e se entendendo com “trans”. Onde
alguns professores, buscam meios de acolher e auxiliar seus alunes
nesta fase da vida. Sendo estes parte de um processo de mudanca e
resisténcia, que visa uma sociedade mais justa.

Desta maneira, este trabalho que analisou os relatos de uma
pequena parcela da comunidade transvestigéneres, mostra um cena-
rio que ji imagindvamos, e que autores ja defendiam: o ambiente
escolar nio tem sido bem acolhedor para a eles durante a sua passa-
gem pela mesma. Em muitos casos, sendo apresentados como um dos
principais motivos para “evasio” escolar, fazendo com que a segrega-
¢do dessas pessoas ocorra, também, no meio educacional.

Esta pesquisa teve como intuito enriquecer debates sobre ques-
toes de géneros, que ainda sdo pouco discutidas no curriculo escolar
e na formacio académica em licenciatura, mas muito recorrente no
curriculo oculto dentro dos muros das escolas. Tanto a falta de for-
macio, o “medo” por causa de legislacdes como “escola sem partido”,
ou até mesmo crencas pessoais, acaba por dificultar que os docentes
possam trabalhar mais abertamente sobre tais temas. Isto permite
que certos estigmas e preconceitos se perpetuem por falta de conhe-
cimento e propicia que o Brasil, o pais que por vérios anos seguidos
mais matou a populacido transvestigéneres no mundo, siga reprodu-
zindo essa realidade. Dados assustadores que faz com que medidas
sejam pensadas, e postas em pratica, visando a constru¢io de uma
sociedade mais respeitosa e igualitiria, onde todss possam se sen-
tir pertencentes.

Os métodos utilizados para essa escuta, buscou atender ao maior
numero de pessoas, de diversas regides do Brasil, com condi¢coes
sociais e faixas etdrias distintas, entretanto muites ndo tiveram seus
casos contados. Este estudo procurou apenas fazer uma discussio
prévia, sobre a complexa trajetdria escolar de pessoas transvestigé-
neres. Através deste estudo é possivel observar varias dreas promis-
soras para pesquisas futuras, sendo estes, debates sobre praticas mais
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inclusivas na Educacio Fisica, formacoes destinadas as questdes de
género e sexualidade, entre outros.

Em virtude dos dados apresentados, é imprescindivel que se
conscientizem que s6 uma educac¢do anti-machista e critica liberta-
dora, consiga permitir aos alunes se expressarem como se sentirem
mais confortavel, valorizando as diferencas de cada estudante, nio
somente nas questoes de género, mas também de cor, orientacio
sexual, religido, condi¢des fisicas, entre outras. Pois a valorizacio de
uma escola plural e diversa permite uma educacio mais respeitosa

inclusiva para todes.

Referéncias

AUAD, D. Educacio para a democracia e co-educag¢io: apontamen-
tos a partir da categoria de género. Revista USP, Sio Paulo, n.
56, p. 136-143, dez./fev. 2002/2003.

BARDIN, L. Analise de contetido. Traducio de L. de A. Rego e A.
Pinheiro. Lisboa: Edi¢oes 70, 2006.

BORSA, J. C. O papel da escola no processo de socializa¢io infan-
til. 2007. 5 f. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) — Pontifi-
cia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2007. Disponivel em: https://www.psicologia.pt. Acesso em:
14 out. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curri-

cular. Brasilia, DF: MEC, 2018. Disponivel em: http://basena-

cionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 24 mai. 2023.

CRESWELL, J. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quan-
titativo e misto. Traducdo de L. de O. da Rocha. 2. ed. Porto Ale-
gre: Artmed, 2007.

CRUZ, M. M. S.; PALMEIRA, F. C. C. Construcio de identidade
de género na educacio fisica escolar. [S. L: s n.], 2009. v. 15,
p. 116-131.

82


https://www.google.com/search?q=https://www.psicologia.pt
http://basenacionalcomum.mec.gov.br
http://basenacionalcomum.mec.gov.br

BENEVIDES, B. G. (org.). Dossié: assassinatos e violéncias con-
tra travestis e transexuais brasileiras em 2022. Brasilia, DF:
Distrito Drag: ANTRA, 2023. Disponivel em: https://antrabra-
sil.files.wordpress.com. Acesso em: 8 set. 2023.

FLICK, U. Introducio a metodologia de pesquisa: um guia para
iniciantes. 3. ed. Porto Alegre: Penso, 2013.

GOELLNER, S. V. A educacio dos corpos, dos géneros e das sexua-
lidades e o reconhecimento da diversidade. Cadernos de For-
macao RBCE, [s. L], p. 71-83, 2010. Disponivel em: https://
www.researchgate.net.

OBSERVATORIO DE EDUCACAO. Guia sobre abandono e evasio

escolar: um panorama da educacdo brasileira. [S. L]: Instituto

Unibanco, 2023. Disponivel em: https://observatoriodeeduca-

cao.institutounibanco.org.br. Acesso em: 9 nov. 2023.
JUNQUEIRA, R. D. A pedagogia do armario: heterossexismo e vigi-

lancia de género no cotidiano escolar. Revista Educacio, Rio
de Janeiro, n. 10, p. 64-83, jul. 2012.

LIMA, T. Educacio bésica e o acesso de transexuais e travestis a edu-
cacdo superior. Revista do Instituto de Estudos Brasileiros,
[s L],n.77,p.70-87, dez. 2020.

LOURO, G. L. Género, sexualidade e educac¢ido: uma perspectiva
pos-estruturalista. 6. ed. Petrépolis: Vozes, 1997.

MACEDO, M. dos S. Trabalhadoras: analise da feminizacio das pro-
fissdes e ocupacdes. In: YANNOULAS, S. C. (org.). Trabalha-
doras: analise da feminizacido das profissdes e ocupacoes.
Feminismos, [s. L], v. 1,n. 3, 2014. Disponivel em: https://perio-
dicos.ufba.br. Acesso em: 13 out. 2023.

MARTINS, C. F. Género e sexualidade na educacdo contemporanea.
Id on Line Revista Multidisciplinar e de Psicologia, [s L],
v. 10, n. 33, p. 257-270, jan. 2017.

NOGUEIRA, C. M. M.; NOGUEIRA, M. A. A sociologia da edu-
cacdo de Pierre Bourdieu: limites e contribui¢cdes. Educacao

83


https://www.google.com/search?q=https://antrabrasil.files.wordpress.com
https://www.google.com/search?q=https://antrabrasil.files.wordpress.com
https://www.researchgate.net
https://www.researchgate.net
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br
https://periodicos.ufba.br
https://periodicos.ufba.br

& Sociedade, Campinas, n. 78, p. 15-36, abr. 2002. Disponivel

em: https://www.scielo.br.

PARAISO, M. A. Género na formacio docente: campo de siléncio do
curriculo. Cadernos de Pesquisa, Sio Paulo, n. 102, p. 23-45,
1997. Disponivel em: https://publicacoes.fcc.org.br. Acesso em:
24 jul. 2022.

HILTON, E. [Post]. Instagram. 2023. Disponivel em: https://www.
instagram.com/p/CwloSEWguq9/. Acesso em: 24 set. 2023.

PRADO, V. M. do; RIBEIRO, A. I. M. Géneros, sexualidades e edu-
cacdo fisica escolar: um inicio de conversa. Motriz-revista de
Educacio Fisica, Rio Claro, v. 16, n. 2, p. 402-413, 2010. Dis-
ponivel em: http://hdlhandle.net/11449/6729.

SAMPAIO, L. L. P.; COELHO, M. T. A. D. A transexualidade no cena-

rio brasileiro atual: a despatologizacio e o direito & identidade de

género. In: III Seminario Internacional Enlacando Sexuali-
dades, 2013, Salvador. Anais [...J. Salvador: UNEB, 2013.
XAVIER, T.P. de O.; VIANNA, C. A educacio de pessoas trans*: rela-
tos de exclusdo, abjecio e luta. Educacio e Realidade, Porto
Alegre, v. 48, ed. 124022, 2023.
WENETZ, I.; STIGGER, M. P. A constru¢io do género no espaco
escolar. Movimento, Porto Alegre, v. 12, n. 1, p. 59-80,

2007. Disponivel em: https://www.seer.ufrgs.br. Acesso em:
24 jul. 2022.

84


https://www.scielo.br
https://publicacoes.fcc.org.br
https://www.google.com/search?q=https://www.instagram.com/p/CwloSEWguq9/
https://www.google.com/search?q=https://www.instagram.com/p/CwloSEWguq9/
http://hdl.handle.net/11449/6729
https://www.seer.ufrgs.br

Esporte, género e Educacao
Fisica: possibilidades na base
nacional comum curricular

Cleiton Nascimento da Silva « Carlos Eduardo Ferreira da Silva «

Abia Lima de Franca + Vitor Hugo Marani

O esporte, ao longo das ultimas décadas, consolidou-se como um dos
maiores fendmenos socioculturais no mundo contemporineo. Sua
expansio global, acompanhada pela popularizacio de grandes even-
tos esportivos e pela crescente midia que os acompanha, tem sido
um elemento central na construcdo de identidades sociais, culturais
e politicas, além de promover valores que transcendem as fronteiras
nacionais e culturais, a partir de sua ocupagio em vdrios cendrios.
Entre os cendrios de materializacdo do esporte, temos o espaco
escolar, local em que muitas disputas acerca do fend6meno esportivo
foram travadas na década de 1990, a exemplo do debate “esporte da/
na escola” (VAGO, 1996) e que, até o0 momento, perpetuam-se, de
modo proficuo, na Educacio Fisica (EF). Desde entdo, a emergéncia
do esporte como elemento pedagdgico da Educacio Fisica, tomado
em suas perspectivas criticas, tem o proposito de proporcionar sua

compreensio e experiéncia como manifestacio cultural — atravessada
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por questdes sociais, politicas e historicas (SOARES et al., 1992), aten-
dendo as demandas culturais da sociedade.

Sob o viés cultural, inimeros estudos passaram a compor a Edu-
cacdo Fisica brasileira de modo a denunciar processos excludentes
relacionados a diferenca: classe social, deficiéncia, raca/etnia, género
e outros. Com relacdo ao atravessamento “género” no esporte — foco
deste estudo, Devide et al,, (2011) destaca o modo como diversas refle-
x0es foram compartilhadas apds a década de 1990. Nesse local investi-
gativo, diferentes pesquisadoras/es passaram a estudar as experiéncias
de meninas e mulheres no esporte (GOELLNER, 2003) abrindo
passagem para que outros temas fossem investigados na atualidade
(FRANCA et al,, 2022).

Especificamente, entendemos “género” a partir das contribui¢des
de Cabral e Diaz (1998), como categoria referente as relacdes sociais
desiguais de poder entre homens e mulheres que sdo o resultado de
uma construcio social do papel do homem e da mulher a partir das
diferencas sexuais. Relagdes essas que sio marcadamente culturais e
histéricas, “nao negando a materialidade dos corpos, mas entendendo
que esses corpos sé sdo inteligiveis (compreensiveis) a partir de pro-
cessos de significacdo culturalmente, historicamente e politicamente
construidos” (BORTOLINTI, 2011, p. 29).

Afastar-se desse entendimento nas aulas de Educacio Fisica esco-
lar reforca a reproducio de esteredtipos hegemodnicos de femini-
lidade e masculinidade, o que gera exclusdes ou auto exclusdes de
estudantes que nio atendem as expectativas sociais em determina-
das priticas corporais (DEVIDE, 2024). Por isso compreendemos a
importincia de orientacdes no contexto escolar que possam auxi-
liar docentes no trato desses saberes, com o intuito de desafiar for-
mas de injustica social.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
de cariter normativo que define o conjunto de aprendizagens
ao longo da Educacdo Bésica, publicado em 2018, embora apre-
sente habilidades das dreas de conhecimento, reforca expectativas
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técnico-instrumentais, recuando de possibilidades analiticas e refle-
xivas sobre os conteudos da EF (NEIRA; SOUZA ]UNIOR, 2016),
inclusive o esporte —retratado como Unidade Tematica da EF. Desse
panorama, questionamentos o seguinte: Como a BNCC tematiza o
esporte para além das questdes técnicas e instrumentais desse feno-
meno social? De que maneira a temdtica “género” é possivel de ser
tematizada nas lacunas produzidas nesse documento? A partir disso,
buscamos investigar as relacdes entre esporte, género e Educacio
Fisica escolar, por meio da BNCC, explorando as possibilidades poli-
tico-pedagdgicas existentes nesse contexto.

Para tanto, utilizaremos da pesquisa descritiva, de natureza quali-
tativa, do tipo documental, por ser constituida de materiais que ainda
ndo receberam um tratamento analitico (GIL, 2002), a partir da lei-
tura, anélise e interpretacdo do conteudo categorial (BARDIN, 2008)
da BNCC, focando a unidade temitica “esportes”, os objetos de conhe-
cimento e as habilidades descritas, e a discussio de género no con-
texto da Educacio Fisica escolar. Como resultado, dividimos nossa
anélise em dois tépicos: no primeiro, discutiremos sobre a BNCC,
as relacdes de género e a Educacio Fisica escolar; no segundo, abor-
daremos sobre esporte e género, explorando as possibilidades poli-
tico-pedagdgicas na BNCC. Esperamos, com esse estudo, contribuir
para informar politicas curriculares, praticas pedagégicas e debates
cientificos mais inclusivos, igualitirios e transformadores no campo

da Educacio Fisica escolar.

Base Nacional Comum Curricular e Educacao
Fisica: reflexdes iniciais sobre género no
contexto escolar

No ambiente escolar, em todo o territério brasileiro, foi introdu-
zida a BNCC, a partir da Resolu¢io do Conselho Nacional de Educa-

cio/Conselho Pleno n° 2 de 22 de dezembro de 2017. Sua estrutura é
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formada em trés etapas na educagio basica, tais quais: educacio infan-
til, ensino fundamental e ensino médio. O documento é dividido por
dreas de conhecimento, a saber: Linguagens (Educacio Fisica, lingua
portuguesa, arte e lingua inglesa), Matemética, Ciéncias da Natureza
(ciéncias), Ciéncias Humanas (geografia e histéria) e Ensino Reli-
gioso. A BNCC propde o desenvolvimento de competéncias gerais
para a educacio bésica, baseadas em habilidades em todas as areas
que expressam “aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas
aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2018, p. 29).

A BNCC determina os pilares do que deve ser ensinado nas aulas
de Educacio Fisica escolar (OLIVEIRA; SALVADOR, 2020). Neste
documento, a Educacio Fisica esta articulada a 4rea de Linguagens,
sendo um componente curricular que tematiza as praticas corporais
em suas diversas formas de codificacio e significacio social (BRASIL,
2018). A Educacio Fisica é constituida por seis unidades tematicas, tais
quais: brincadeiras e jogos; esportes; ginastica; dancas; lutas e praticas
corporais de aventura. Vale ressaltar que as unidades temiticas sdo
acompanhadas pelas habilidades e pelos objetos de conhecimentos.

Conforme os estudos de Neira e Souza Juinior (2016), Neira
(2018), a terceira versio da BNCC, apresenta falta de referencial
s6lido; auséncia de criticidade, carater instrumental e funcionalista;
desconexio entre o curriculo e a concepcdo de Educacio Fisica; vin-
culo exclusivo das préticas corporais ao lazer, satde etc. Neira (2018,
p. 222) ainda afirma que “um curriculo baseado em competéncias e
habilidades prescritas reduz as possibilidades pedagdgicas do profes-
sor e ressoa na formacio dos estudantes”.

A fragilidade da BNCC também ¢é evidenciada para além da Edu-
cacdo Fisica, como por exemplo na tematizacio da diversidade e dife-
renca. Apesar de citar de forma breve o termo diversidade, nio faz
referéncia a palavra género e nem mesmo aponta discussdes que pode-
riam se referir ao assunto em questio (OLIVEIRA; SALVADOR,
2020; CRUZ et al, 2021). Anterior a este documento, a temdtica de
género e sexualidade era contemplada nos Pardmetros Curriculares
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Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), nos temas transversais, dividi-
dos em saude, ética, orientacio sexual, pluralidade cultural, meio
ambiente, trabalho e consumo. Segundo Oliveira e Salvador (2020),
as questdes de género e sexualidade estavam presentes no tema de
“orientacdo sexual” e deveriam ser trabalhadas em todas as disciplinas
no contexto escolar. Um de seus objetivos, no ensino fundamental,
era que os(as) alunos(as) fossem capazes de “respeitar a diversidade
de valores, crencas e comportamentos existentes e relativos a sexua-
lidade” (BRASIL, 1997, p. 91).

Lembramos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacio-
nal (LDB), Lei n° 9.394/1996, embora ndo mencione a palavra género,
abre espaco para o didlogo sobre esse tema, ao estabelecer principios
que enfatizam a diversidade e a igualdade no contexto educacional.
Um exemplo importante disso é o Art. 3° da LDB, que descreve os
principios que devem ser seguidos no ensino, como: I — Igualdade
de condicdes para o acesso e permanéncia na escola; e [V — Respeito
a liberdade e apreco a tolerancia” (BRASIL, 1996, p. 2). Esses princi-
pios, ao enfatizarem a igualdade e o respeito, oferecem um suporte
indireto para a promocio da diversidade e das discussdes sobre ques-
tdes de género, ainda que nio abordam explicitamente esse conceito.

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacido
Basica (DCNEB), publicadas em 2013, abordam de forma mais expli-
cita temas como respeito a pluralidade, educacio inclusiva e equi-
tativa e educacio em direitos humanos. Embora a palavra género
seja mencionada de forma indireta, as diretrizes promovem debates
sobre a diversidade de identidades e direitos das pessoas, criando um
ambiente propicio para que as questdes de género sejam tratadas nas
escolas. A abordagem das DCNEB estabelece a base para que, dentro
da educacio, temas como igualdade, respeito as diferencas e luta con-
tra a discriminacéo sejam discutidos no cotidiano escolar.

O Plano Nacional de Educagio (PNE) reconhece a importan-
cia de discutir sobre as diferencas culturais, sociais e étnicas (BRA-

SIL, 2015), e aponta para a necessidade de uma educagido que respeite
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a pluralidade da sociedade brasileira. No entanto, ao compararmos
o PNE com a BNCC, vemos que, embora o PNE mencione e reco-
nheca essas diferencas, a palavra “género” nio estd presente no docu-
mento da BNCC. Esta auséncia é significativa, uma vez que, mesmo
havendo um contexto social e politico que demanda uma maior aten-
¢do as questdes de género, a palavra foi retirada durante o processo
de aprovacio da BNCC, em grande parte devido a pressdo de setores
conservadores do Senado na época.

No ano de 2019, dois anos apds a promulgacio da BNCC em
2017, um documento intitulado Temas Contemporaneos Transver-
sais (TCT) na BNCC (BRASIL, 2019)%, expde seu maior objetivo
“[...] que o estudante conclua a sua educacdo formal reconhecendo
e aprendendo sobre os temas que sio relevantes para sua atuagio na
sociedade” (BRASIL, 2019, p. 4). Porém, mesmo diante das atualiza-
coes da BNCC e da publicacido deste novo documento, a tematica de
género e sexualidade nio foram incluidas. Essa auséncia da tematica
de género no documento norteador BNCC revela o silenciamento, a
biologizacdo e o mascaramento das questdes de género e sexualidade
no contexto escolar (OLIVEIRA; SALVADOR, 2020).

Dai entendermos ser fundamental que documentos norteadores
como a BNCC, por exemplo, sejam reformulados para que reconhe-
cam as diferencas e a pluralidade de expressoes de identidades, con-

forme elementos reflexivos estruturados no préximo tépico.

22 Os Temas Contemporaneos Transversais sdo definidos como temas que
devem ser trabalhados de forma interdisciplinar, promovendo uma forma-
¢do integral dos(as) estudantes e fomentar discussdes criticas e significativas

no ambiente escolar.
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Esporte e género: possibilidades na Base Nacional
Comum Curricular

Na BNCC, entre os conteudos da Educacio Fisica, o esporte é retra-
tado como unidade temdtica, contendo inimeras habilidades e
competéncias que precisam ser atendidas ao longo do processo de
escolarizacio dos(as) estudantes na educacio basica. A BNCC com-

preende o esporte como:

Uma das praticas mais conhecidas da contemporaneidade, por
sua grande presenca nos meios de comunicacio, caracteriza-se
por ser orientado pela comparacio de um determinado desem-
penho entre individuos ou grupos (adversérios), regido por um
conjunto de regras formais, institucionalizadas por organizacdes
(associacdes, federacdes e confederacdes esportivas), as quais defi-
nem as normas de disputa e promovem o desenvolvimento das
modalidades em todos os niveis de competi¢do. No entanto, essas
caracteristicas nio possuem um unico sentido ou somente um sig-
nificado entre aqueles que o praticam, especialmente quando o
esporte é realizado no contexto do lazer, da educacio e da satde.
Como toda pritica social, o esporte é passivel de recriacio por
quem se envolve com ele (BRASIL, 2017, p. 215).

Neste conceito, notamos que a defini¢do de esporte no docu-
mento parte de caracteristicas do alto rendimento e do espeticulo
(FURTADO; GORDO; BORGES, 2023), em seguida aborda as outras
manifestacoes. Além disso, o conceito trazido pela BNCC ndo men-
ciona explicitamente as relacdes de género, nem outras relacdes que
produzem hierarquias sociais como classe, raga/etnia, deficiéncia
e outros. Ao ignorar as exclusdes histéricas presentes no esporte,
reforca-se a (re)reproducio de desigualdades, tanto no sentido dis-
cursivo, quanto na materialidade dessa manifestacio cultural no cena-

rio educacional.
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Na esteira dessa critica, Neira (2018) informa que a categoria do
esporte no documento se limita de forma predeterminada as modali-
dades esportivas que devem ser abordadas, sem considerar as especi-
ficidades sociais de estudantes, desconsiderando identidades culturais
e a possibilidade de um ensino mais diverso e contextualizado. Logo,
a auséncia de um viés que reconheca as diferencas socioculturais no
conceito de esporte — em especial, as diferencas de género — pode
contribuir para perpetuar modelos tradicionais que naturalizam desi-
gualdade de oportunidades para mulheres e outros grupos historica-
mente excluidos, como pessoas trans e nio bindrias.

Para além da defini¢io do fenémeno esportivo, a BNCC apre-
senta classificacdo do esporte a partir de “objetos de conhecimento”,
tais como: Esportes de marca; Esportes de precisio; Esportes de
campo/taco; Esportes de rede/parede; Esportes de invasido; Esportes
técnico-combinatérios; Esportes de combate. Ao analisar tais propo-
si¢des, percebemos, assim como Neira (2018), falta de critério para o
estabelecimento dos objetos de conhecimento em cada ano do ensino
fundamental (anos iniciais e finais). Em nossa perspectiva, pensar o
esporte de forma ampliada no que diz respeito a categoria género,
incide na cria¢do de oportunidades para que estudantes possam refle-
tir para além da materialidade da classificacdo em si, mas como tais
expressoes sdo atravessadas a partir do modo como distintos grupos
sociais subjetivam, representam e experienciam o fendmeno espor-
tivo (SILK; ANDREWS, 2011).

Outro elemento presente na BNCC para a tematizacdo de suas
unidades tematicas diz respeito as habilidades que se conectam aos
objetivos da Educacio Fisica no documento. As habilidades ser-
vem como aprendizagens que os(as) estudantes devem desenvolver
ao longo da educacio basica. Importa mencionar que tais habilida-
des sdo delimitadas a partir de oito dimensdes do conhecimento, a
saber: Experimentacio, Fruicdo, Uso e apropriacio, Reflexdo sobre a
acdo, Construcio de valores, Anilise, Compreensio e Protagonismo

comunitario. Cada uma dessas dimensdes do conhecimento preconiza

92



distintos elementos que retratam o modo como a tematizagio acerca
do esporte poderia ser realizada no contexto escolar.

Entendemos que tais dimensdes poderiam servir de aporte para
os atravessamentos de género na BNCC, entretanto, a auséncia de
termos como “género” destaca os limites do referido documento.
Mesmo assim, o compromisso pela justica social nos leva a produ-
¢do de reflexdes em torno do tema, de modo a indagar: Quais sdo
as possibilidades de trato do esporte a partir do atravessamento das
relacoes de género? O impulso por essa discussdo leva a cabo a nossa
visualizacio da figura do(a) professor(a) como intelectual ptblico
para a producio de uma educacio critica, seguindo a agéncia autor-
reflexiva guiada pelas contribuicées do intelectual norte americano
Henry Giroux (1997).

Para tanto, fomos guiados pela anélise de conteado (2008), de
modo a produzir categorias que pudessem fornecer subsidios para
possibilidades pedagdgicas no que diz respeito ao trato da temati-
zacdo de género no esporte. Como resultado do processo de cate-
gorizacdo, foram produzidas trés categorias, as quais explicitam as
habilidades a partir da seguinte divisio: conhecimentos histérico-so-
ciais, conhecimentos técnico-titicos e conhecimentos empirico-ex-
pressivos. Abaixo, o Quadro 1 sinaliza para as habilidades reunidas
por meio de conhecimentos histérico-sociais do esporte:
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Quadro 1: Distribui¢do das habilidades e aspectos/

temas da unidade temadtica esportes

Categoria Habilidade

(EF35EF06) Diferenciar os conceitos de jogo e esporte,
identificando as caracteristicas que os constituem na
contemporaneidade e suas manifestacdes (profissional e
comunitaria/lazer).

) (EF67EF06) Analisar as transformacdes na organizacio e
Conhecimentos . ) ] .
Lo o na pratica dos esportes em suas diferentes manifestacdes
histérico-sociais ) .
(profissional e comunitério/lazer).

(EF89EF05) Identificar as transformacdes histéricas do
fendmeno esportivo e discutir alguns de seus problemas
(doping, corrup¢do, violéncia etc.) e a forma como as midias

0s apresentam.

Fonte: Elaborado pelos autores com base na BNCC (2017).

Esta categoria abrange as habilidades que analisam o esporte
como fendmeno social e histérico, considerando suas transforma-
¢oes ao longo do tempo, suas manifestacdes na midia e seus impactos
na sociedade. Embora a palavra género nio apareca explicitamente
nos objetivos das habilidades histérico-sociais da BNCC, a leitura
desses descritores acena para as possibilidades de abordar a tematica
de género no esporte. Isso se d4 porque as manifestacdes esportivas,
segundo Altmann (2015), sio marcadas por construcdes de género
que impactam a participacio e a visibilidade de diferentes grupos na
Educacio Fisica e nas préticas esportivas.

Na habilidade (EF35EF06), que propde diferenciar os concei-
tos de jogo e esporte e suas manifestacdes, um caminho possivel
seria a discussdo de como, historicamente, determinadas modalida-
des foram associadas a um género especifico, restringindo a parti-
cipacdo de mulheres e de outros grupos marginalizados. Para tanto,
reflexdes construidas a partir do texto de Goellner (2006) poderiam

elucidar tais questdes, em especial, a partir do cendrio brasileiro, a
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partir da denuncia da autora quanto as condicées de acesso e partici-
pacdo das mulheres. A partir desse debate, é possivel ampliar a visdo
dos(as) estudantes sobre como essas barreiras foram sendo supera-
das (ou ainda persistem) em diferentes contextos.

A habilidade (EF67EF06), ao propor a anélise das transforma-
¢Oes na organizacio e na pratica dos esportes, permite discutir como
as politicas esportivas vém lidando com a equidade de género ao
longo do tempo. Isso inclui temas como a amplia¢do das catego-
rias femininas em competi¢des de alto nivel, a introducio de regras
que favorecem a inclusdo de pessoas trans no esporte e o impacto da
midia na representacio de atletas de diferentes géneros. Esse debate
possibilitaria reflexdes sobre a desigualdade salarial entre homens e
mulheres no esporte, a sub-representacio de treinadoras e técnicas
no esporte de rendimento e a segrega¢io por género no ambiente
escolar e comunitario.

Por fim, a habilidade (EF89EF05), ao abordar as transformacdes
histéricas do fenémeno esportivo e problemas como doping, corrup-
¢do e violéncia, abre espaco para discutir como as relacdes de género
atravessam esses aspectos. Em termos histéricos, uma sugestio de dis-
cussdo seria a partir dos Jogos Olimpicos, dado o ingresso de mulhe-
res em periodos distintos, se comparado ao género masculino. O livro
de Devide (2005), por exemplo, explora como as mulheres enfren-
tam barreiras e conquistaram espacos significativos nas competi¢cdes
esportivas, especialmente nas Olimpiadas, considerando os “cami-
nhos e descaminhos, trajetdrias e barreiras transpostas pelas mulhe-
res no maior evento esportivo do planeta” (DEVIDE, 2005, p. 17).

O doping, por exemplo, esta ligado a debates sobre a regulacio
dos corpos femininos, como ocorreu com atletas intersexo no atle-
tismo. A corrupg¢io em federacdes esportivas também pode ser ana-
lisada a partir da auséncia de mulheres em cargos de lideranca. J4 a
violéncia no esporte pode ser relacionada as barreiras enfrentadas
por mulheres e pessoas LGBTQIAP+ em ambientes esportivos, como
o assédio e a discriminacdo. Esses debates ajudam os(as) alunos(as)
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a entender como as questdes éticas e sociais se entrelacam com o

esporte, proporcionando uma visio mais ampla sobre as consequén-

cias de acdes que visam o sucesso a qualquer custo, e como elas afe-

tam a integridade do esporte e a vida dos(as) atletas.

A préxima categoria apresenta as habilidades e suas relacdes

ao desenvolvimento técnico e estratégico nos esportes. Isso inclui o

aprendizado e a aplicacio de regras, a execucio de habilidades espe-

cificas de diferentes modalidades e o planejamento de estratégias para

resolver desafios dentro do jogo. A énfase estd tanto no aprimora-

mento individual quanto na dinimica coletiva das praticas esportivas.

Quadro 2: Distribuicio das habilidades e aspectos/

temas da unidade tematica esporte

Categoria

Habilidades

Conhecimentos

técnico-tacticos

(EF67EF04) Praticar um ou mais esportes de marca, precisdo,
invasio e técnico-combinatdrios oferecidos pela escola,
usando habilidades técnico-taticas bdsicas e respeitando
regras.

(EF89EF02) Praticar um ou mais esportes de rede/parede,
campo e taco, invasio e combate oferecidos pela escola,
usando habilidades técnico-taticas basicas.

(EF67EF05) Planejar e utilizar estratégias para solucionar
os desafios técnicos e taticos, tanto nos esportes de marca,
precisio, invasio e técnico-combinatérios como nas
modalidades esportivas escolhidas para praticar de forma
especifica.

(EF89EF03) Formular e utilizar estratégias para solucionar
os desafios técnicos e taticos, tanto nos esportes de campo e
taco, rede/parede, invasio e combate como nas modalidades
esportivas escolhidas para praticar de forma especifica.
(EF12EF06) Discutir a importancia da observacio das
normas e das regras dos esportes de marca e de precisio para

assegurar a integridade prépria e a dos demais participantes.

continua
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Categoria Habilidades

(EF89EF04) Identificar os elementos técnicos ou técnico-
taticos individuais, combinacdes titicas, sistemas de jogo
Conhecimentos | € regras das modalidades esportivas praticadas, bem como
técnico-tacticos | diferenciar as modalidades esportivas com base nos critérios

da légica interna das categorias de esporte: rede/parede,

campo e taco, invasao e combate.

Fonte: Elaborado pelos autores com base na BNCC (2017).

A abordagem das habilidades técnico-titicas na BNCC enfatiza
a compreensio das regras e estratégias esportivas, o que integra os
saberes para o aprendizado do esporte na Educacio Fisica. No entanto,
a énfase nesses aspectos pode, muitas vezes, reforcar desigualdades
de género, especialmente quando os esportes sio ensinados sem uma
problematizacio critica das relacdes sociais que os atravessam. Isso
porque, historicamente, o desempenho técnico e titico foi — e tem
sido —um dos principais critérios para hierarquizar a participa¢do no
esporte, privilegiando caracteristicas associadas a forca, velocidade e
resisténcia, muitas vezes naturalizadas como atributos masculinos,
como denunciado por Devide (2024). Esse modelo de ensino pode
desfavorecer a participacdo de meninas e pessoas LGBTQIAP+, que
frequentemente enfrentam barreiras para desenvolver suas experién-
cias esportivas em ambientes que valorizam a alta performance e a
competitividade (TESSER JUNIOR; KOVALESKI, 2023).

A forma como as regras esportivas sio ensinadas também pode
reforcar desigualdades. Se as normas e estratégias sdo apresentadas
sem uma contextualizacdo histérica e social, os(as) estudantes podem
ser levados a acreditar que elas sio neutras e imutéveis. No entanto,
muitas regras foram historicamente desenhadas para excluir mulhe-
res e controlar seus corpos no esporte, como a limitacio de tempo e
de contato fisico em modalidades femininas, bem como as vestimen-
tas esportivas (SOARES, 2011).

Para problematizar essas questdes, é fundamental que a tema-
tizacdo de género no ensino das habilidades técnico-titicas va além
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da simples execucdo das regras e técnicas, incorporando reflexdes
sobre quem define as normas do esporte, quem tem mais oportuni-
dades de aprender e como a cultura esportiva pode ser transformada
para abarcar diferentes corpos e identidades. Estratégias trazidas por
Devide (2024), como a experimentacio de esportes sem divisio por
género, a ressignificacdo de modalidades historicamente segrega-
das e a criacdo de espagos co-educativos podem contribuir para esse
feito. Portanto, ao invés de ensinar esportes apenas a partir de suas
dimensdes técnicas e estratégicas, a Educacio Fisica pode questionar
as desigualdades estruturais que os atravessam, conforme discutem
Furtado, Gordo e Borges (2023), permitindo que estudantes com-
preendam o esporte nio apenas como um conjunto de regras, mas
como um fenémeno social que pode (e deve) ser transformado para
ser acessivel a todas as pessoas.

Por fim, a categoria “Conhecimentos empirico-expressivos”
retrata a experimentacio, fruicio e participa¢io ativa no esporte.
Nela, estudantes podem ser incentivados(as) a vivenciar diferentes
modalidades, assumir diversos papéis dentro do jogo (como jogador,
arbitro e técnico) e propor novas formas de prética esportiva na escola

e na comunidade, conforme disponivel no Quadro 3:

Quadro 3: Distribuicdo das habilidades e aspectos/

temas da unidade tematica esporte

Categoria Habilidade

(EF12EF05) Experimentar e fruir, prezando pelo trabalho
coletivo e pelo protagonismo, a pratica de esportes de
marca e de precisdo, identificando os elementos comuns
a esses esportes.

Conhecimentos (EF35EF05) Experimentar e fruir diversos tipos de

CIMPIIICO-EXPIESSIVOS | osportes de campo e taco, rede/parede e invasio,
identificando seus elementos comuns e criando estratégias
individuais e coletivas béasicas para sua execucio, prezando

pelo trabalho coletivo e pelo protagonismo.

continua
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Categoria Habilidade

(EF67EF03) Experimentar e fruir esportes de marca,
precisdo, invasio e técnico-combinatdrios, valorizando o
trabalho coletivo e o protagonismo.

(EF89EF01) Experimentar diferentes papéis (jogador,
arbitro e técnico) e fruir os esportes de rede/parede,
campo e taco, invasio e combate, valorizando o trabalho
coletivo e o protagonismo.

Conhecimentos (EF67EF07) Propor e produzir alternativas para

CMPITICO-EXpressivos experimentacdo dos esportes ndo disponiveis e/ou
acessiveis na comunidade e das demais praticas corporais
tematizadas na escola.

(EF89EF06) Verificar locais disponiveis na comunidade
para a pratica de esportes e das demais praticas corporais

tematizadas na escola, propondo e produzindo alternativas

para utilizd-los no tempo livre.

Fonte: Elaborado pelos autores com base na BNCC (2017).

Essas habilidades enfatizam a vivéncia pratica e o envolvimento
ativo dos(as) estudantes, permitindo questionar e transformar nor-
mas que tradicionalmente limitam a participacio de meninas, mulhe-
res e pessoas LGBTQIAP+ nas priticas esportivas. Um dos principais
desafios na Educacdo Fisica escolar é a distribui¢do desigual de opor-
tunidades para experimentar e fruir diferentes modalidades esporti-
vas. Muitas vezes, meninas sio encorajadas a praticar esportes menos
competitivos ou que envolvem menor contato fisico, enquanto meni-
nos tém mais liberdade para se envolver em esportes tradicionalmente
vistos como masculinos. Nesse contexto, é essencial que a experimen-
tacdo no esporte seja feita por meio da coeducacio (DEVIDE, 2024),
oferecendo oportunidades de vivenciar modalidades variadas, sem a
imposicdo de esteredtipos de género.

Além disso, a possibilidade de assumir diferentes papéis den-
tro da pratica esportiva (jogador/a, arbitro(a) e técnico(a)), pode ser
uma oportunidade para desconstruir hierarquias que privilegiam
homens em funcoes de lideranca esportiva, conforme dentincia feita
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por Barreira (2021). Ao explorar essas funcdes, surgem questiona-
mentos importantes que desafiam as normas estabelecidas, como: Sera
que os saldrios de jogadores e jogadoras sio iguais? Quais modali-
dades esportivas tém mulheres como técnicas? Quem foi a primeira
mulher drbitra em uma competicio de grande porte? Esses questio-
namentos proporcionam aos(as) alunos(as) oportunidade de refle-
x30 sobre as questdes de género que, muitas vezes, parecem nio ser
discutidas, mas que impactam na representacio de identidades no
esporte (OLIVEIRA; ALMEIDA, 2018).

Outro aspecto relevante é a producio e adaptacio de novas pra-
ticas esportivas dentro da escola e da comunidade. O incentivo a
criacdo de alternativas para esportes nio disponiveis ou acessiveis
(EF67EF07) e a identificacdo de espacos na comunidade para a pra-
tica esportiva (EF89EF06) pode ser uma oportunidade para refletir
sobre quais esportes sdo mais valorizados e acessiveis para diferentes
grupos sociais. Em muitas comunidades, as op¢des esportivas disponi-
veis reforcam padrdes excludentes, como a predominéncia do futebol
masculino nos espacos publicos ou a auséncia de modalidades voltadas
para mulheres e pessoas LGBTQIAP+. Ao envolver os(as) estudan-
tes no planejamento e na adaptacio dessas praticas, é possivel incen-
tivar a criacdo de espacos esportivos mais inclusivos e democraticos.

Em sintese, embora a discussio de género nio esteja presente de
forma explicita no documento, procuramos evidenciar habilidades
que podem ser articuladas com essa temdtica, mostrando como ques-
toes de igualdade de género, diversidade e inclusio podem estar arti-
culadas nas priticas esportivas. A dificuldade em tematizar questdes
de género nas escolas, incluindo nas aulas de EF, estd ligada a resis-
téncias politicas e sociais que permeiam o ambiente educacional. Essa
resisténcia muitas vezes se manifesta na aplicacio pratica dos con-
tetdos, dificultando a promog¢io de um ambiente verdadeiramente
inclusivo e igualitirio. Mesmo que documentos oficiais na educacio
ocultem a temdtica de género e sexualidade, “torna-se imprescindi-

vel que fale a respeito, que se pesquise sobre e que se problematize

100



o cotidiano envolto ao tema, para que a importancia seja notada na
massa” (PALUDO; RODRIGUES, 2022, p. 14).

Consideracoes finais

O presente estudo buscou investigar as relacdes entre esporte, género
e Educacio Fisica escolar, por meio da BNCC, explorando as possi-
bilidades existentes nesse contexto. Embora a BNCC tenha o obje-
tivo de assegurar uma formacgdo humana integral para todos(as) os(as)
estudantes, ela apresenta lacunas significativas nesse processo, espe-
cialmente no que se refere a inclusdo e ao tratamento de questdes
como género. Em rela¢io ao que a BNCC propde na unidade tema-
tica “esportes”, destacamos a auséncia da expressio “género’, entre-
tanto, mesmo com tal constatacdo, vislumbramos alternativas. Dai
evidenciarmos como as habilidades relacionadas ao esporte podem
ser utilizadas para refletir sobre as questdes de género, desconstruir
estere4tipos e promover compreensdo critica e reflexiva sobre as nor-
mas sociais que regem, impedem ou excluem a participacio de meni-
nas, meninos e identidades LGBT+ nas diversas atividades esportivas.

Dai o texto se preocupa em apresentar alternativas para incluir
discussdes de género na pratica pedagdgica, mesmo sem respaldo
explicito na BNCC, o que emerge como tentativa de resistir as limi-
tacdes impostas por esse documento. Apesar dos esforcos da BNCC
para garantir uma formacio integra e abrangente, ela necessita ser
repensada e ampliada em suas abordagens. A tematizacdo de género
precisa ser incorporada, permitindo que os(as) estudantes tenham
compreensio das dindmicas sociais, de poder e de identidade que
impactam na producio da sociedade em que vivem. Logo, é necessi-
rio que a EF seja pensada de forma que valorize nio apenas os aspec-
tos técnicos e titicos, mas também os aspectos culturais, sociais e as
possibilidades politicas e pedagdgicas que surgem dentro do ambiente

escolar. Desta forma, importa registrar que é preciso um avanco na
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producio do conhecimento sobre o assunto em questdo e uma rees-
truturacio da BNCC para que haja reconhecimento das diferencas e
da pluralidade de expressdes de identidades no 4mbito da Educacio

Fisica escolar brasileira.
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Sexualidade e formacao
inicial em Educacao
Fisica: possiveis
aproximacoes a partir
dos estagios de docéncia

Lisandra Oliveira e Silva « Paola Luiza Gomes Oliveira

Andre Luiz dos Santos Silva

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) (BRASIL,
1996) destaca que a Educagdo Nacional tem como uma das finalidades
o pleno desenvolvimento do(a) educando(a), incluindo o preparo para
o exercicio da cidadania, e essa finalidade, em nossa perspectiva, estd
atrelada a vida cotidiana, que envolve, entre multiplos elementos, a
sexualidade. Além disso, a orientacio sexual, que engloba a matriz da
sexualidade, se tornou temdtica obrigatéria enquanto tema transver-
sal nos Parametros Curriculares Nacionais do Brasil (BRASIL, 1997).

A partir disso, podemos perceber que embora seja lei que assun-
tos advindos da sexualidade sejam tratados como temas transversais

nas escolas, na maioria das vezes, os ndcleos familiares de criancas
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e adolescentes que estdo nas escolas, consideram que sanar davi-
das e falar sobre sexualidade pode gerar interesses precoces na ativi-
dade sexual. De acordo com Saito e Leal (2000, p. 45): “E igualmente
importante ndo encarar a sexualidade como sin6nimo de sexo ou ati-
vidade sexual, mas, sim, como parte inerente do processo de desen-
volvimento da personalidade”.

Nesse sentido, observamos que, a partir de narrativas de discen-
tes do Curso de Educacio Fisica da Escola de Educacio Fisica, Fisio-
terapia e Danca (ESEFID) da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), situacdes de curiosidade e de como abordar temi-
ticas relativas a sexualidade, nos Estigios de Docéncia de Educacio
Infantil e do Ensino Fundamental do Curso, eram bem frequentes
entre as criancas, seja pela fase da descoberta, ou pelo ambiente em
que vivem, o que indica que a sexualidade é um tema nio exclusivo
da adolescéncia ou da fase adulta, por exemplo.

Nesse sentido que percebemos a necessidade de realizar essa pes-
quisa, de estudar a sexualidade durante a graduacio de Licenciatura
em Educacdo Fisica, para, de algum modo, contribuir na formacio
de futuros(as) docentes para que possam abordar, intervir e construir
conhecimento sobre essa tematica.

Visto isso, compreendemos que a falta da abordagem da sexua-
lidade e aspectos relacionados a educagio sexual impacta no contexto
social e cultural que vivenciamos atualmente. Por exemplo, no Bra-
sil, o patriarcado influenciou e segue influenciando no pensamento
da sociedade. Consequentemente, causando impacto nas relacoes de
género, nos esteredtipos, na identidade e na constitui¢io da perso-
nalidade da crianca (VASCONCELOS; FERREIRA, 2020).

Contudo, ainda identificamos que discentes do Curso de Educa-
cdo Fisica, por vezes, ainda ocupam um espaco de “espectadores(as)
espantados(as)” com a realidade da sexualidade nas escolas. Por isso, é
necessario nos prepararmos para contribuir com o desenvolvimento
integral de criancas e adolescentes e para construcio de uma nova cul-
tura mais justa, equinime e diversa, o que inclui pautas a sexualidade
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humana na realidade escolar. Além disso, tal pratica pode colaborar
para que criancas e adolescentes consigam identificar e tentar lidar
com situacdes constrangedoras ou para compreender e discernir com-
portamentos e falas violentas, agressivas, entre outras.

Assim, o problema de pesquisa que orientou essa investigacio foi
o seguinte: Como os conhecimentos sobre sexualidade estio pre-
sentes no Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UFRGS
e se materializam nos Estagios de Docéncia?

Na préxima sessio, apresentamos alguns referenciais tedricos

que nos apoiamos para realizacio da pesquisa.

Aportes Tedricos

Segundo Bruschini (1981) o masculino e o feminino sdo construidos
socialmente, ndo biologicamente. Essa afirmacio se torna compreen-
sivel ao pensarmos sobre expectativas, conceitos e a¢des cultural-
mente associados a feminilidade ou 4 masculinidade e, ainda, como
essas associacdes sdo introduzidas de forma implicita e explicita
desde a infincia. Garbarino (2021) destaca a industria dos brinque-
dos que corrobora com a perpetuacio de esteredtipos de género, e,
ainda, crencas religiosas e culturais que contribuem para essas divi-
soes sociais de género. Ao considerar esses entendimentos, podemos
perceber que as associacGes de género estdo presentes desde o inicio
de nossa vida, inclusive quando as criancas ainda estdo sendo geridas
no ttero, e, por isso, segundo Brabo e Oriani (2013, p. 3) diferengas de
géneros entre os sexos sio incutidas e consideradas “naturais”, entre-
tanto, compreendemos que sio construcdes sociais estabelecidas por
caracteristicas ditadas durante processo de socializacio.

Visto isso, podemos entender que essa construc¢io social passa a
fazer parte de uma cultura que é transmitida de geracio em geragio
e, consequentemente, como cita Bruschini (1981), acaba moldando as
estruturas de personalidade, temperamento, estilo e identidade das
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criangas de acordo com as categorias “feminino” ou “masculino”. Ou
seja, as associacdes podem e sio desenvolvidas ou potencializadas na
familia, na escola, na midia, através da socializacio, e por meio de
outras formas de educacio informal.

Do mesmo modo, percebemos certas contradicées no discurso
adulto sobre a sexualidade infantil, com énfase na ideia de uma infan-
cia “inocente e pura”. Segundo Ribeiro (2003, p. 7), por exemplo,
falas e a¢des sexualizadas sdo consideradas “comuns” quando proferi-
das por meninos, diferente de meninas que devem ser “ingénuas”. A
ideia de infincia inocente possibilita que a escola normalize e oculte
falas, brincadeiras e comportamentos das criancas, tratando a sexua-
lidade, como cita Ribeiro (2003, p. 9), a partir de discursos médico-
-biolégicos, inclusive pela dificuldade de lidar com essa tematica, até
mesmo entre e por pessoas adultas. Tal atitude invisibiliza o fato de
que criancas reconhecem, igualmente, a dimenséo fantasiosa e erdtica.

Nesse sentido, torna-se importante a formacio docente para
mediacdo de conflitos sobre a sexualidade, além da apropriacdo do
conhecimento sobre a fase da descoberta e a capacidade de inter-
vir nas brincadeiras nas escolas, sem haver uma vigilancia dos(as)
docentes na escola — ou em casa — que, por vezes, utilizam a punicio
e o silenciamento, como forma de controle da sexualidade infantil. E
necessirio aprendermos a tratar esses assuntos de forma ladica, res-
peitosa e de acordo com os interesses e a fase de desenvolvimento de
cada crianca e adolescente. Essas outras formas de lidar com a sexuali-
dade se tornam importantes, para que assim, as criancas e adolescen-
tes ndo se sintam obrigadas a disfarcar sobre sua prépria sexualidade
e criem c6digos para falar com seus pares sobre sexo, ou aproveitem
momentos a s&s para fazer as “coisas proibidas” (autoconhecimento)
por curiosidade.

Consequentemente, segundo Garbarino (2021, p. 14) hd a
importincia da mediacdo de uma pessoa adulta na constru¢io do
conhecimento sobre sexualidade de forma que sejam possibilita-

das experiéncias ladicas e um ambiente seguro, onde a crianca e
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adolescente sintam-se confortdveis para sanar suas dividas, ao invés
de utilizar o seu imagindrio ou procurem contetidos impréprios para
suas idades. Ademais, a crianca e adolescente podem se colocar em
situagdes de risco pela necessidade de responder suas préprias davidas,
uma vez que aprendem sobre sexo e erotismo em diversos contextos.

Em relacdo a sexualidade na escola, na pesquisa realizada por
Ribeiro (2011), foi possivel identificar que diversas docentes entrevis-
tadas, ao citarem os motivos pelos quais nio abordam a sexualidade,
ressaltam o receio e a inseguranca, pois identificam que os nicleos
familiares das criancas e adolescentes sdo a favor da restricio dessa
pauta e exigem que a escola faca siléncio para manter a inocéncia,
especialmente das criancas.

De acordo com a pesquisa de Colis e Souza (2020), a partir de
entrevistas realizadas com docentes de uma escola de Educacio Infan-
til, essas tltimas se deparam com diversas questdes de género vividas
na escola, entretanto, possuem interferéncias externas, por exem-
plo, no caso exigéncias dos nicleos familiares, para que tais questdes
nio sejam abordadas no dia a dia da escola. Sendo assim, as docen-
tes demonstram inseguranca tanto pela falta de autonomia, quanto
pela falta de apoio das colegas, da coordenacio pedagdgica e da pré-
pria direcio da escola, ji que os nucleos familiares exigem interfe-
réncias nas formas de brincar das criancas e, por exemplo, nas cores
das folhas escolhidas para os trabalhos pedagédgicos. Assim, algumas
docentes alegam que se sentem desconfortéveis diante das resistén-
cias sociais e institucionais, que, muitas vezes, impedem um traba-
Tho sobre a sexualidade. Segundo Louro (1997), a escola é, ainda, um
lugar de controle sobre a linguagem e o comportamento sexual das
pessoas, de forma a produzir e a reproduzir corpos dessexualizados e
disciplinados. Todavia, a escola tem um papel crucial na desconstru-
¢do das diferencas de género culturalmente construidas, ji que é vista
como capaz de contribuir na formacio de certas construgdes sociais.

Para mais, segundo Sostisso (2009), por vezes, a educagdo para
a sexualidade na escola se limita a disciplinas especificas e a discursos
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que se resumem a reproducio e a prevencio. Isso acaba desconside-
rando o leque de diversidade e complexidade existente na tematica
da sexualidade. Por este motivo, compreendemos a importincia da
ressignificacdo e da reorganizacio dos conceitos sobre sexualidade
na Educacio Basica em geral, e, primeiramente, na Educac¢io Infan-
til, ainda mais por considerar que a naturalizacio de determinados
comportamentos e falas advindas das crian¢as podem ter impactos na
reproducio de comportamentos ao longo da vida. Nesse sentido que
Brabo e Oriani (2013) ressaltam a necessidade de promover relagdes
sociais de género baseadas no respeito, no acolhimento e na escuta,
desde a Educacio Infantil.

Além disso, salientamos que hd uma necessidade que pessoas
adultas envolvidas na mediacio sejam capazes e possuam conheci-
mento para saber como abordar a sexualidade na infincia, lembrando
que, apesar de muitas semelhancas, a escola e os nucleos familiares
possuem papéis distintos nessa abordagem.

A partir disso, que essa pesquisa volta o olhar para discentes em
formacio, com o objetivo de compreender como se percebem para
atuar nas escolas de Educacio Infantil e de Ensino Fundamental, a
partir da realizacio dos Estdgios de Docéncia.

Metodologia

A metodologia utilizada nesta pesquisa qualitativa foi de carater des-
critivo-interpretativo e teve como participantes, discentes aprova-
dos(as) nas seguintes disciplinas: Estdgio de Docéncia de Educacio
Fisica na Educacdo Infantil e Estdgio de Docéncia de Educacio Fisica
no Ensino Fundamental, ambas do Curso de Licenciatura em Edu-
cacdo Fisica da UFRGS.

Inicialmente, solicitamos a lista de referidos(as) discentes na
Comissio de Graduacio (COMGRAD) do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da UFRGS em abril de 2024. Posteriormente,
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entramos em contato com dezoito discentes da lista via e-mail,
sendo que quatro responderam. Seguimos o garimpo questionando
em diversos grupos de WhatsApp com colegas de Curso para ver se
conheciam alguém que ja tivesse cursado ambos os Estdgios. A partir
desta busca, obtivemos o contato de nove possiveis colaboradores(as).

Além dos(as) discentes, a pesquisa contou com a participacio de
um professor do Curso de Licenciatura em Educacio Fisica da UFRGS
que ministra as disciplinas de “Educacio Fisica, Corpo e Diversidade”
e “Diversidade na Escola: Produzindo Priticas Pedagdgicas”, pois na
andlise dos documentos, identificamos que essas duas disciplinas do
curriculo do Curso, indicavam em suas ementas, que trabalhariam
com conhecimentos referentes a sexualidade.

Como procedimentos para obtencio da informacdo na pesquisa,

realizada de setembro de 2023 a agosto de 2024, utilizamos:

i) analise de documentos: grades curriculares do “Curri-
culo 280 - Licenciatura em Educacio Fisica — 2020/2” e do “1
- Licenciatura em Educacio Fisica — LEF —2023/1”, respecti-
vamente os documentos do Curriculo - anterior e atual — do
Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFRGS; Pro-
jeto Politico Pedagdgico da escola de Educacio Infantil
de Porto Alegre onde ocorre o Estidgio de Docéncia desse
nivel de ensino;

ii) questionario: aplicado para 8 discentes do Curso de Licen-
ciatura em Educacio Fisica da UFRGS;

iii) didrio de campo: das observacdes dos Estagios de Docén-
cia de Educacio Infantil e do Ensino Fundamental; e

iv) entrevista: realizada de modo online com o docente do
Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFRGS citado
anteriormente, que foi transcrita e enviada para o professor

ler e autorizar o uso das informacées para fins da pesquisa.
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A seguir apresentamos os resultados e as discussdes construi-

das na pesquisa.

Resultados e Discussoes da Pesquisa

Apbs a obtencido das informacdes, realizamos as andlises e as inter-
pretacdes, a partir da triangulacdo das informacées construidas no
trabalho de campo com o referencial tedrico da pesquisa, objetivando
a compreensio do problema de conhecimento.

Organizamos os resultados em quatro categorias de
andlise, a saber:

1) Atmosfera documental: a lacuna na Formagio Inicial;

2) Atmosfera discente: a importancia dos saberes sobre a sexua-
lidade na Formacdo Inicial;

3) Atmosfera docente: a importancia dos saberes sobre a sexua-
lidade na Formagio Inicial; e

4) Atmosfera prética: a importancia dos saberes sobre a sexuali-
dade na Formacio Inicial. Neste capitulo focaremos na categoria qua-
tro, por entender que apresentam informacdes significativas sobre
as praticas pedagégicas de Educacdo Fisica na escola, narradas por
discentes em formacio.

Antes de apresentarmos os conhecimentos produzidos nessa
categoria, destacamos que apds a andlise do documento da Grade Cur-
ricular “Curriculo 280 - Licenciatura em Educacio Fisica — 2020/2”
da UFRGS?® e leitura da simula de todas suas disciplinas, foi possi-
vel identificar que nenhuma disciplina citava a tematica da sexualidade

23 Optamos por analisar essa Grade Curricular por dois motivos: um deles é que
uma das autoras dessa pesquisa ingressou no Curso de Licenciatura em Educacio
Fisica da UFRGS quando este Curriculo estava em vigor. O segundo motivo é
que a maioria dos(as) discentes que participaram da pesquisa, do mesmo modo,

ingressaram no Curso neste Curriculo.
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ou da educacio sexual. A partir disso, nos questionamos: se a escola
de Educacio Bésica deve trabalhar a educac¢io sexual de forma trans-
versal, urge a necessidade de estudd-la na Formacdo Inicial de docen-
tes. Em seguida, analisamos a Grade Curricular atual do Curso “1
- Licenciatura em Educacio Fisica - LEF —2023/1"%, e realizamos o
mesmo processo de busca, pela palavra-chave “sexualidade”, e encon-
tramos duas disciplinas que continham esta palavra em suas simu-

las, que apresentamos a seguir®.

Titulo: Disciplinas que contém a palavra “sexualidade” na simula

Nome
. ) . Carga I
Sigla Cardater Créditos . Educacio Fisica,
Etapa 4 . Horaria
EF104405 Obrigatéria 4 coh CORPOE
DIVERSIDADE
Nome
DIVERSIDADE
) ) Carga
Sigla Cardater Créditos . NA ESCOLA:
Etapa 5 ] . Horaria
EF104409 Obrigatodria 2 30h PRODUZINDO
PRATICAS
PEDAGOGICAS

Fonte: Organizado pela autoria deste texto.

A partir disso que incluimos na pesquisa, a entrevista com o pro-
fessor que ministra as duas disciplinas, para ouvi-lo em relacdo ao

24 Grade Curricular atual do Curriculo do Curso de Licenciatura em Educacio
Fisica da UFRGS disponivel em: http://www.ufrgs.br/ufrgs/ensino/graduacao/

cursos/exibeCurso?cod_curso=314.

25 As duas disciplinas estdo localizadas no meio do Curso e ndo sdo pré-requi-
sitos para nenhum dos trés Estigios de Docéncia do Curso (Educacio Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio), ou seja, o(a) discente pode se matricular

em quaisquer dos Estigios antes mesmo de ter cursado as disciplinas analisadas.
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tema da pesquisa e para complementarmos nossa perspectiva anali-
tica sobre o tema da investigacio.

Voltando a categoria de andlise que discutiremos nesse momento,
iniciamos apresentando os pontos desafiadores citados pelos(as) dis-
centes que participaram da pesquisa, a saber: manutencio da atencio
das criancas nas aulas de Educacio Fisica; desafios na comunicacgio e
para lidar com situacGes inesperadas; conflitos diversos entre as crian-
cas na escola; percep¢io de que na escola a Educacio Fisica ainda é
vista com menor relevincia no curriculo escolar, entre outros.

Do mesmo modo, foram citados sentimentos de ansiedade,
preocupacio e medo, principalmente pelo desafio da comunica¢io
e o recejo frente a situa¢des inesperadas, especialmente na Educa-
c¢do Infantil. J4 no Ensino Fundamental, a ansiedade e a inseguranca
foram citadas com referéncia ao inicio de uma nova experiéncia de
ensino. Por consequéncia dos anseios citados no paragrafo anterior,
muitos(as) discentes narraram a importancia da supervisio peda-
gogica do(a) docente de Educacido Fisica da escola de Estagio, do
apoio dos pares (colegas de Estégio), e da orientacdo pedagdgica do(a)
docente da UFRGS?,

Os(as) discentes participantes da pesquisa reconheceram a
importancia de abordar a temdtica da educacio sobre a sexualidade
na Formacio Inicial docente, pela relevincia e, ainda, pela frequén-
cia com que essa pauta estd presente nas escolas. Ademais, reconhece-

ram a falta de preparo especifico antes dos Estigios de Docéncia para

26 Os trés Estagios de Docéncia do Curso de Licenciatura em Educacio Fisica
da UFRGS (Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) aconte-
cem em escolas puablicas da cidade de Porto Alegre/RS, em dois turnos sema-
nais (150 horas). Tanto os(as) discentes, quanto o(a) supervisor(a) de Estigio
da UFRGS ficam na escola os dois turnos semanalmente. Em cada turno os(as)
discentes realizam as praticas pedagdgicas e, ao final deste, possuem reunides

de orientacdo com o(s) supervisor(a) do referido Estégio.
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lidar com questdes como sexismo, machismo, homofobia e transfo-
bia, por exemplo.

Alguns(mas) discentes mencionaram disciplinas que apresenta-
ram brevemente ou transversalmente essa tematica, mas em nenhuma
das disciplinas citadas havia o termo sexualidade na simula, lem-
brando que a maioria desses(as) discentes ingressaram no Curso
regido pela Grade Curricular “280 - de 2020/2”. Do mesmo modo,
houve aqueles(as) que citaram que ndo tiveram nenhuma formacio
obrigatéria nesse sentido e argumentaram: “Acredito que seria impor-
tante ser trabalhada na Universidade, pois nas escolas as criancas ji
falam sobre a temaitica, e, muitas vezes, ficamos sem saber o que fazer
com algumas perguntas ou falas feitas pelas criancas” (discente Val-
demir, maio 2024)7.

A maioria das respostas dos(as) discentes citou um anseio por
uma formacdo mais pratica e direcionada para lidar com as realida-
des cotidianas das escolas, além de demonstrarem interesse em saber
adaptar a discussdo da temdtica da sexualidade as diferentes faixas etd-
rias. Todos(as) discentes entrevistados(as) afirmaram que nio par-
ticiparam de disciplinas optativas na graduacio que abordassem a
sexualidade e as questdes de género e como trabalhar esses temas na
escola de Educacio Basica.

Em relacio as praticas pedagégicas dos dois Estagios de Docén-
cia, os(as) discentes narraram experiéncias docentes relacionadas a
sexualidade, género e descobrimento por parte das criancas. A maio-
ria citou ter presenciado em suas aulas, ou nas aulas observadas de
colegas, situacdes que envolviam aspectos de género e comportamen-
tos relacionados a sexualidade. Os elementos mais referidos na pes-
quisa foram comentdarios pejorativos e comportamentos desafiadores
(como passar a mio em partes intimas de colegas e até das professo-
ras). Além disso, mencionaram a relevancia de um preparo especi-

fico, demonstrando preocupacio com a constru¢io e manutencio de

27 Nome ficticio para preservar a identidade.
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um ambiente respeitoso, empitico e inclusivo. Nessa questio, mais
uma vez foi citada a importincia observada e vivenciada nos Esta-
gios sobre a necessidade de discutir esses temas na Formacéo Inicial
docente, e, mais uma, vez os(as) discentes apontaram a frequéncia
do surgimento da temadtica durante as aulas ministradas como justi-
ficativa para essa necessidade.

Apesar de alguns(mas) discentes mencionarem mediacdes peda-
gogicas imediatas ou posteriores as situa¢des vividas, como conver-
sas com as criangas envolvidas, outros(as) apresentaram o relato de
que nio interviram diretamente. Entretanto, duas pessoas entrevis-
tadas utilizaram o mesmo termo de “ficar sem reacio”, e essa nomina-
¢do chamou nossa atencio, pois corrobora o entendimento de Leite
e Maio (2016) sobre “atuar com medo”, ou seja, de vivenciarem uma
pratica pedagdgica marcada pela inseguranca de falar da temitica
sexualidade, seja por medo da repressio institucional, da reclama-
¢do dos nucleos familiares, seja pela falta de conhecimento sobre o
assunto. Ap0s refletirmos sobre esse termo, notamos o quanto ele
acaba sendo certeiro e sinalizando o que diversos(as) docentes de
escolas e os(as) proprios discentes pesquisados(as) sentem quando
precisam realizar mediacoes pedagdgicas.

Ou seja, destacamos que a realidade escolar aqui narrada na pers-
pectiva de discentes em formacio transborda de experiéncias diversas
sobre a sexualidade que, parece, a Universidade ainda ndo consegue
acompanhar, dialogar, considerar, refletir e pautar com certa agili-
dade temporal e pedagdgica.

Consideracoes Transitorias

Gostariamos de narrar que durante a realizacdo desta pesquisa, uma
das autoras estava realizando o Estdgio de Docéncia de Educacio
Fisica no Ensino Médio, em uma escola ptblica estadual da cidade de

Porto Alegre/RS. Em uma das turmas trabalhadas no Estdgio havia
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uma menina transgénero “assumida”. A turma “aceitava bem”, em sua
maior parte, apesar de haver uma objetificacio por parte de alguns
meninos da escola. Entretanto, era notavel o quanto o assunto era
invisibilizado pela maioria dos(as) docentes da escola.

J4, em outra turma, um estudante, através de uma atividade
ministrada sobre identidade, se assumiu transgénero. Apés essa aula,
0 menino narrou que a representatividade da menina trans (narrada
no parégrafo anterior) era algo que servia como motivacio para que
ele pudesse se assumir, no entanto, ele nunca havia tido abertura para
conversar sobre isso na escola. A partir da escuta e do acolhimento
a0 menino, perguntamos como gostaria de ser chamado, e se gosta-
ria de informar essa decisdo ao restante da turma para que pudessem
chamai-lo pelo pronome que ele desejava. Na hora, ele se emocionou
e nos abracou, e ali percebemos que o peso da invisibilizacio é gri-
tante, e com ele vem o medo da nio-aceitacdo e, ainda, a gravidade
de uma escola que nio produz um ambiente inclusivo.

Apbs essa experiéncia, fomos convocados(as) a tratar a temética
nas aulas e compreendemos, de fato e pela realidade, a importéincia de
trabalhar sobre sexualidade desde os Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, posto que muitos(as) docentes das escolas, por exemplo, em
casos como este, insistem em continuar chamando as pessoas trans-
géneros por seus antigos nomes ou pelo chamado “nome morto”,
termo utilizado para os nomes que precedem a transicdo de género.

Lembramos que esses fatos aconteceram em, aproximadamente
2 meses do Estigio de Docéncia, que ainda foi interrompido pelas
enchentes que assolaram o Estado do Rio Grande do Sul em maio de
2024, e quando retornamos a escola, foi com uma carga horaria redu-
zida. Além disso, ao conversarmos com o docente de Educacio Fisica
da escola sobre a narrativa do estudante do Ensino Médio, ele disse
que essa transicdo era apenas “uma fase ou moda”, além de uma forma
de “chamar atencio, exibicionismo”. O docente prosseguiu dizendo
que a escola “deveria contratar uma psicéloga para esses casos”, visto
que esses(as) jovens transgéneros eram, “provéveis casos de abuso
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sexual que fizeram com que renegassem seus géneros bioldgicos e
tivessem vergonha de seus corpos”. Corroborando essa perspectiva,
os(as) demais docentes da escola em questdo pareciam se importar
muito mais com a repercussdo e com a influéncia que tal situacio teria
para os(as) outros(as) jovens, e nio com o e a estudante que pode-
riam ser (e que ji estavam sendo) discriminados(as) e excluido(as).

Apresentamos a reflexdo de que, segundo o Referencial Cur-
ricular do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2018) e a
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a funcio social
da institui¢do escolar é formar cidaddos(s), capazes de exercer sua
cidadania, por meijo de experiéncias que levem a reflexdes e conheci-
mentos. Nesse caso, a fung¢do institucional é olhar para os(as) estudan-
tes, entender seus contextos e contribuir com sua formacio integral.
E, com esses comentirios ouvidos por nés no chio da escola, nos
questionamos: sera que se os(as) docentes tivessem conhecimento
sobre sexualidade, género e suas implica¢des, falas como essa seriam
perpetuadas pelo corpo docente? Ou essas falas seriam trabalhadas e
problematizadas em aula para formacio cidada dos(as) estudantes?

Retomamos a reflexdo de que, mesmo que a escola e os niicleos
familiares se esforcem para silenciar a educac¢io sexual e a sexuali-
dade de criancas e jovens, fazendo com que nio haja debate dentro das
escolas, como disse uma das discentes entrevistadas, para nio “mexer”
nessas pautas, as criancas, ainda assim, estdo expostas a esses conteu-
dos em outros ambientes, através da construcio social que, por con-
seguinte, é reforcada na escola. Os argumentos citados acima foram
vistos no estudo de Guerra (2005) ao citar que, mesmo com restri-
cOes impostas pelas pessoas adultas, as criangas e jovens, ainda assim,
exploram sua sexualidade.

Dito isso, podemos perceber semelhancas entre o estudo de Leite
e Maio (2016), Célis e Souza (2020), Guerra (2005) com a atual pes-
quisa, pois em todas houve a constatacio da inseguranca para abordar
a sexualidade pelos(as) docentes. Adicionalmente, podemos perceber
a semelhanca dos medos citados, tais como a repressdo institucional,
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restricio dos nucleos familiares e, por fim, a falta de conhecimento
e formacio sobre o assunto.

Todavia, é relevante que o(a) docente procure aprender a atuar
de forma lidica e segura, especialmente em se tratando de criancas,
na construc¢io de conhecimentos sobre sexualidade (GARBARINO,
2021). As situacdes relatadas pelas demais pesquisas e pelos(as) dis-
centes entrevistados(as) da pesquisa, que apresentamos neste capi-
tulo, em nossa perspectiva, deixam nitida a importincia de tratar
sobre a temdtica da sexualidade com as criancas desde muito cedo.

Voltando ao caso do Curriculo do Curso de Educacio Fisica da
ESEFID/UFRGS, apesar de que, atualmente, na disciplina de “Educa-
cdo Fisica, Corpo e Diversidade”, haja a proposta de trabalhar concei-
tos que permeiam a educacdo sexual e os(as) discentes em formacdo
entrevistados(as) tenham que analisar o contexto e operar com os
conceitos em situacdes reais e cotidianas, é importante lembrar que,
ao realizar a referida disciplina, praticamente nenhum(a) dos(as) dis-
centes realizaram ou estavam realizando algum dos trés Estigios de
Docéncia. Ou seja, refletimos que, por estarem em etapas diferentes
do curriculo - a referida disciplina e os Estagios -, seja mais desafia-
dor ainda agregar os conceitos a vivéncia escolar.

Além disso, conforme foi narrado por um(a) discente, a dis-
ciplina “Diversidade na Escola: Produzindo Préticas Pedagégicas”,
que, em tese, possui conexdo com a escola, contém uma carga hori-
ria insuficiente para tratar de todas as tematicas e relacdes necessa-
rias. Identificamos, ainda, que h4 a falta do conjunto de observacdes
do cotidiano da escola, que, em nossa perspectiva, enriqueceria a dis-
ciplina, se alinhada com a realidade escolar experimentada. Nova-
mente, por se tratar de uma disciplina que nio estd na mesma etapa
que os Estégios, as correlacdes acabam, ao nosso ver, se assentando
em sensos comuns apresentados pelos(as) discentes e por uma reali-
dade utdpica de como seria o ambiente escolar e o comportamento
das faixas etdrias.
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Para finalizar, destacamos que apesar de identificarmos lacunas
na Formacio Inicial, percebemos que estamos indo de encontro a um
caminho possivel para preenché-las, pois o olhar tem se ampliado em
relacdo aos diversos marcadores sociais e da diferenca. A prépria drea
de conhecimento da Educacio Fisica ainda tende a assexualizar algu-
mas tematicas, além de desconsiderar individualidades, subjetivida-
des e intercorréncias. Ousamos pensar que tais lacunas contribuem
com os sentimentos expressados pelos(as) discentes participantes
desta pesquisa: o medo, o receio na hora da atuacdo docente, a inse-
guranca, entre outros. Concluimos que a sexualidade necessita ser
pautada na Formacio Inicial em Educacio Fisica, para que intencio-
nalmente e institucionalmente possa ser desenvolvida de maneira

impactante e sensivel na Educacio Bésica.
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A baixa participacao
de meninas nas aulas
de Educacao Fisica
escolar a partir das
perspectivas de docentes

Amanda Viana da Silva « Rafael Cosendey Albuquerque »
Rafael Marques Garcia

As questdes de género sempre foram, e sdo, um grande fator de dis-
criminac¢do quanto a participacio efetiva de meninas e mulheres em
nossa sociedade, logo isso se faz muito presente em nosso cotidiano,
e reflete também no ambiente escolar (LOUROQ, 2010). Além disso,
essas questoes, a0 ultrapassarem os muros das escolas, se manifestam
de diferentes maneiras, inclusive nas aulas de Educacdo Fisica, ficando
evidente um certo desconforto, desdnimo, por parte de alguns estu-
dantes. Geralmente, a partir dos anos finais (6° ao 9°) do ensino fun-
damental, onde as unidades temdticas propostas pela Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018), visam atividades com os prin-

cipios de invasio, de confronto e de condicionamento fisico, pode-se
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tornar mais presente a separa¢io entre os géneros durante as aulas,
embora nio seja recomendada.

De acordo com Poovey (1988), os(as) educadores precisam estar
atentos ao fato de que a discriminacio entre os sexos se di por uma
construcio social, ndo sendo reflexo de um fator biolégico. Podemos
reforcar essa ideia através de um estudo realizado por Oliveira (2004)
com alunos do ensino fundamental, onde mostrou-se que, nas aulas
de Educacio Fisica, situacbes discriminatdrias sio recorrentes, pois
as meninas sio consideradas pela sociedade como frigeis e os meni-
nos os brutos, e, com isso, durante as aulas, elas buscam se defen-
der dizendo que sempre sdo menos privilegiadas do que os meninos.
Como alerta Kunz (1993), em estudo sobre a construcio histérico-
-cultural dos esteredtipos sexuais, no contexto escolar, a Educacio
Fisica constitui o campo onde, por exceléncia, acentuam-se, de forma
hierarquizada, as diferencas entre homens e mulheres. Deste modo,
conforme aponta Goellner (2007), tornou-se comum que determi-
nadas praticas sejam associadas como préprias ao sexo masculino e
outras, ao sexo feminino.

Sendo assim, o presente estudo tem por objetivo entender como
a participacdo de meninas se apresenta em diferentes ambientes esco-
lares, suas influéncias e como os(as) docentes enfrentam essas situa-
¢Oes quando presentes. Neste sentido, a finalidade principal é analisar
a participacdo das alunas, buscando melhorar a compreensio profis-
sional sobre a importancia da realizacio de atividades das aulas de
Educacio Fisica, para maior compreensio do seu papel em sala de
aula. Corsino e Auad (2012, p. 41) afirmam que “misturar” os géneros
na escola ou fora dela “[...] influenciam as relagées de género, como
uma importante estratégia para o término das desigualdades. Ape-
sar disso, ainda ha necessidade de uma a¢io orientada como a inser-
¢do de politicas publicas de coeducacio”.

Espera-se que a presente pesquisa seja capaz de estimular a forma
de agir, analisar e pensar, exercendo uma mudanca, sobre a partici-

pacio de meninas na Educacio Fisica escolar e as relacdes de género
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dentro desse ambiente, contribuindo para uma formacio democra-
tica, didética e inclusiva. Para tanto, apresentaremos nossa base teé-
rica e, em seguida, os aspectos metodoldgicos, seguidos dos resultados
e discussdes e, por fim, as consideracdes finais.

Reflexao sobre as discussoes de género na Educacio
Fisica escolar

As questdes de género podem ser lidas como uma problematica de
ordem social, na qual envolve toda a sociedade e adentra também os
espacos escolares (LOURO, 2010). Tais questdes sdo sempre pautas de
discussdes por diversos(as) autores/as, principalmente no campo da
Educacio Fisica escolar, que, por muito tempo, dividia as praticas cor-
porais entre meninas e meninos (ALTMANN, 1998). E comum, ainda
hoje, ouvir que tais brincadeiras, jogos e esportes, sio “de menino”,
enquanto, por exemplo, a danca e a gindstica, sio consideradas “de
menina”. Tais pensamentos sdo embasados em uma imposicdo da
construcio social que associa as criacdes e as praticas corporais a
determinagdes de género (WENETZ; MACEDO, 2019).

De acordo com Scott (1995), o género poder ser entendido como
uma categoria de anélise que proporciona a observacdo sobre o que
se define por masculino e feminino, ultrapassando a ideia de trata-
mento de um dado estatistico, mas, enfatizando tal concepgdo, como
construcdes culturais sobre as diferencas percebidas entre os sexos.

Para Kunz (1993), citado por Altmann (1998, p. 2):

a prética conjunta de meninos e meninas, é uma das mais dificeis
tarefas da Educacdo Fisica. Ao estudar a construcio histérico-cul-
tural dos esteredtipos sexuais e dos papeis sociais, ela afirma que,
no contexto escolar, a Educacio Fisica constitui o campo onde,
por exceléncia, acentuam-se as diferencas entre homens e mulhe-

res. No entanto, [...] sendo de ordem cultural, as construcdes do
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feminino e do masculino podem ser reencaminhadas na pers-
pectiva de superacio das dificuldades de relacionamento entre

os sexos e de busca de igualdade social.

Corroborando com esse pensamento, Bourdieu (1995) afirma que
a divisdo entre os sexos estd enraizada socialmente e se faz presente
nesse meio, se alicercando na ordem social, que reafirma a domina-
¢do masculina e que leva a desvalorizacio da identidade feminina. O
referido autor (1995) também ressalta que essa construcio e divisio
do corpo esti entrelacada a um programa de percep¢io e apropria-
cdo da acdo, permitindo, dessa forma, que essas diferencas entre os
corpos sejam naturalizadas a ponto de legalizar a relacio de domi-
nancia entre os géneros.

Desta forma, ainda que o debate sobre as relacoes de género,
incluidas nas aulas de Educacio Fisica, estejam sempre em evidéncia
(DEVIDE et al., 2011), é preciso compreender, em primeiro lugar, que
toda a nog¢do de género dita, constrdi e legitima as relacdes sociais, na
qual o género e a sociedade se entrelacam de forma reciproca e espe-
cificas, “pelas quais a politica constrdi o género e o género constréi
a politica” (SCOTT, 1995, p. 89).

Entendendo que o género e as relacdes sociais estdo estrita-
mente relacionados, tem-se a no¢do de que nos ambientes escola-
res essas relacdes se fortalecem e chocam, estando imbricadas nesse
meio (LOURO, 2010). Entretanto, tais definicdes também se dio atra-
vés da cultura societdria, que parte de um senso comum para defi-
nir o singular. Assim, é possivel inferir que é a partir da aceitacio e
insercdo de um individuo nessa mesma cultura de sociedade, que esse
mesmo individuo conhece, de forma efetiva, seu género, seus costu-
mes e seus papéis. Entretanto, a construcdo do género, apesar de ser
um fator que envolve uma cultura de sociedade, é um processo ina-
cabado, visto que se desenvolve ao longo da vida de cada individuo,
sendo particular a ele préprio, e ndo a uma denominacéo feita por
outros (BUTLER, 2015).

125



No ambiente escolar, que é um local de producio, e principal-
mente, de reproducio de esteredtipos e preconceitos que sio pre-
senciados na sociedade, tais olhares para as relacdes de género ainda
podem enfrentar desafios, e acabar por reforcar e legitimar situacoes
de desigualdades, e/ou de superioridade de um género, em detrimento
de outro (SEFFNER, 2020).

Tal entendimento fica evidente durante as aulas de Educa-
c¢do Fisica, que compdem uma pritica pedagdgica, em sua maioria,
pautada na cultura corporal, compreendida entre os jogos, as dancas,
os esportes, as lutas e as gindsticas (SOARES et al, 1992), pois, ape-
sar da separacio por género e/ou sexo nio mais ser adotada, ainda é
perceptivel que, quando hé necessidade de alguma separacio para a
vivéncia de algumas atividades, os(as) estudantes corriqueiramente
se separam utilizando o género e/ou sexo como pauta.

E comum ocorrer um “meninas versus meninos” em algumas
praticas, ou entdo, a escolha majoritiria de um time de futebol, por
exemplo, s6 com meninos com o discurso de que sdo mais habilido-
sos que as meninas. Essa separacio, dita como natural, para Dornelles
(2007), Dornelles e Fraga (2009) e Devide et al (2011), ocorre e se
justifica em nome de determinadas concepgdes das possibilidades
do corpo diante do movimento, percebidas como distintas para
homens e mulheres.

Kunz (1993) aponta para uma Educacio Fisica pautada na vivén-
cia ampla das praticas e experiéncias entre os sexos, a fim de que todos
e todas possam ter a mesma oportunidade de vivenciar e experien-
ciar, de forma integral e sem distingdo, as atividades propostas. Dessa
forma, impulsiona a participacdo de meninas, oportunizando a sensa-
¢do de pertencimento a aula e a pritica, seja ela esportiva ou nio, de
maneira que a figura masculina ndo seja sempre a privilegiada, mas

que ambos tenham o mesmo protagonismo.
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Participacao de meninas na Educacio Fisica escolar

O afastamento ou a nio-participacdo de meninas é muito presente
nas aulas de Educacio Fisica, sendo percebido durante algumas ativi-
dades, principalmente esportivas. Hd muitas lacunas que ainda preci-
sam ser preenchidas, nas quais rodeiam tais assuntos, pois sio varios
os motivos que levam a exclusdo e ao nio envolvimento das meninas
nas aulas. O caso, para Siqueira (2019), é reforcado por alguns padroes
e esteredtipos que envolvem o género e que refletem na repeticio
dos contetidos e das priticas esportivas, ocasionando o desinteresse
das meninas, que utilizam “desculpas” como motivo do ndo envolvi-
mento nas atividades.

Entretanto, se faz necessdrio ressaltar que a Educacio Fisica,
durante uma parte de sua trajetéria, destinou o corpo de meninas/
mulheres a um lugar de preservacio para a maternidade, com movi-
mentos suaves, leves e graciosos, o que, nesse meio, causava uma
exclusio natural das mulheres de atividades que exigiam esforcos
fisicos e confrontos corporais. Dessa forma, desde sempre a Edu-
cacdo Fisica hierarquizou as suas praticas em relacées de poder que
serviram como alicerce para a cultura, embasando a difusio do bin6-
mio homem/mulher, permitindo assim, enraizar um conceito sobre
o lugar da mulher nas priticas corporais, e na sociedade, em que,
a decisdo do lugar e do que é “ser mulher”, cabe exclusivamente ao
homem (CARVALHO, 2023). De acordo com a autora, o contexto
do feminino na construcio da Educac¢io Fisica reflete atualmente.
Assim, ela afirma que:

as implica¢des da nédo participacio das meninas nas aulas de Edu-
cacdo Fisica [...], ndo é recente e segue fortemente enraizada pelas
trajetdrias da histéria da humanidade, na qual a supremacia mas-
culina no esporte e nas praticas corporais se sobrepde ao papel

do feminino e suas virtudes sdo impostas pela sociedade. Isso
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contribui para as afastar dessas praticas, gerando um déficit social

enfrentado até a atualidade (2023, p. 13).

Posto isso, hé a necessidade de salientar, também, que os virios
fatores que influenciam essa distincia de meninas so discutiveis e
partem de diferentes aspectos. Apesar de, em suma maioria, partirem
de uma construcdo societdria, suas problematicas se inserem tam-
bém na construcio pedagégica da Educacio Fisica. Nesse sentido,
é importante que, durante o planejamento das aulas, os contetudos
selecionados partam dos interesses do(a) educando(a), bem como das
suas realidades, atraindo assim a participacio de todos(as) os(as) alu-
nos(as), sem distingdo de sexo e/ou de género, estreitando as portas
para reproducio de discriminaces e preconceitos.

Apesar disso, ao tematizar, por exemplo, os esportes tradicio-
nais, que se dispdem de regras fixas e regulamentos, ao adaptar as
regras para que alguém com menos habilidade, ou com alguma difi-
culdade aparente, consiga realizar a pratica, o(a) professor(a) precisa
estar atento(a) para nio reforcar o estere6tipo de que as meninas sio
menos habilidosas, ou que “atrapalham” a atividade, fortificando a
superioridade masculina em relacdo as meninas, visto que, os espor-
tes se apresentam como um lugar de privilégio para os meninos na
Educacio Fisica.

Assim, acima de tudo, deve-se haver um cuidado em nio trans-
formar a Educacio Fisica em aulas predominantemente esportiviza-
das. Isso ndo exclui, de forma alguma, o contetdo esporte do curriculo
da Educacio Fisica, mas nio reduz a Educacido Fisica somente a esse
componente, pois, ao trabalhar com um contetdo diversificado, além
de inserir de modo efetivo a presenca de meninas nas aulas, tor-
nando-as atrativas, permite trabalhar com base nos temas transver-
sais, expostos nos Parametros Curriculares Nacionais, que incluem
também as questoes de género. E, apesar da Educacio Fisica ser

naturalmente uma 4drea de atuacdo corporal, é também um campo
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que trabalha com o desenvolvimento e aprimoramento do pen-
samento critico.

Nesse sentido, meninos e meninas, atuando em conjunto, no
contexto do esporte ou nio, sdo capazes de desenvolver uma pratica
inclusiva, que englobe todos(as) sem diferencas e discriminagdes.

Aspectos metodolégicos

No presente trabalho foi realizada uma pesquisa qualitativa empirica

que, segundo Lakatos e Marconi (2017, p. 204), tem por objetivo:

A formulacio de questdes ou de um problema, com tripla fina-
lidade: (1) desenvolver hipdtese (2) aumentar a familiaridade do
pesquisador com um ambiente, fato ou fenémeno para a reali-
zacdo de uma pesquisa futura mais precisa; (3) modificar e cla-

rificar conceitos.

Utilizamos um questiondrio para nossa coleta de dados. Ainda
segundo Lakatos e Marconi (2017), o método de pesquisa por ques-
tiondrio oferece uma série de vantagens, como abranger uma maior
drea geogréfica, obter respostas mais rdpidas e precisas, possuir menos
chances de distor¢io pela nao presenca dos(as) pesquisadores/as,
entre outras mais, que possibilitaram e direcionaram a escolha por
este método de pesquisa no presente trabalho. Assim, o questionario
visava mensurar a frequéncia com a qual professores e professoras de
Educacio Fisica escolar presenciavam situacdes em que as alunas®,
por quaisquer motivos, nio se sentiam a vontade para fazer suas aulas.

O método adotado neste trabalho foi baseado na aplicacio de
um questiondrio via Google Forms que contou com dezenove questdes

28 Durante a formulac¢do do questiondrio ndo foi feita distin¢do entre meninas

cis e trans, também nio houve mencio por parte dos professores e professoras.
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de carater obrigatério divididas em trés secdes: a primeira voltada
para a identificacio pessoal, a segunda para a identificacdo de cena-
rio escolar e, a ultima, para alternativas de inclusio.

O formulario foi elaborado para identificar os possiveis moti-
vos pelos quais as meninas relutam em nio participar quando assim
identificado e suas abordagens para esse cendrio. Dessa maneira, o
publico-alvo foi de professores(as) de Educacio Fisica que atuam na
rede municipal de educac¢io do Rio de Janeiro com turmas dos anos
finais do Ensino Fundamental.

Apébs um periodo de quatro semanas (marco/2024) desde o
envio do formulario e a aceitacio de respostas, foi realizada a extra-
¢do dos dados gerados pelas respostas obtidas. O contetdo do for-
muldrio incluiu perguntas bésicas, como o tempo de experiéncia e
formacio profissional, e perguntas mais complexas que visavam bus-
car as reflexdes dos professores acerca dos contetidos e metodolo-
gias a serem empregadas e/ou adaptadas para uma participacdo geral
dos(as) alunos(as).

Nas perguntas iniciais do formulério foram feitas questdes de
identificacdo, contento perguntas sobre o nome, sexo, etnia, idade,
tempo de experiéncia e nivel de formacio profissional. No segundo
bloco, voltado a identificar o cendrio escolar em que esses/as profes-
sores(as) atuam, o questionério tragou perguntas sobre a localidade,
ano de atuacdo escolar, e sobre a vivéncia da evasdo ou participacdo
de meninas nas aulas. Assim, foram formuladas questdes onde os(as)
professores(as) poderiam falar sobre como lidavam com esta questio.

Entre as perguntas feitas na parte final do questionario, uma
delas tinha a intencdo de entender o papel da administracio esco-
lar no apoio aos(as) professores(as), porém nesse momento, mante-
remos nosso foco nas questoes pedagdgicas ligadas as experiéncias
dos(as) professores(as).
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Resultados e discussiao

Durante o periodo de quatro semanas em que o formuldrio esteve
aberto a recepc¢io de respostas, foi possivel obter um total de quinze
respostas de professores(as) de Educacio Fisica Escolar, sendo nove
profissionais atuantes na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro e
seis atuantes na Regido Serrana. Os(as) professores(as) que partici-
param da pesquisa apresentam idade média de 39 anos, sendo dez do
sexo masculino e cinco do sexo feminino.

O tempo de experiéncia teve uma média de quinze anos, tendo
o(a) professor(a) com menor tempo de experiéncia dois anos e o(a)
professor(a) com mais experiéncia possuindo trinta e cinco anos
de carreira, todos(as) eles(as) atuam ou j4 atuaram nos anos educa-
cionais por nés investigados. Ainda sobre a se¢do de identificacdo,
doze dos(as) quinze participantes da pesquisa declararam possuir
um nivel de educacio superior a graduacio (Pés-Graduacio, Mes-
trado, Doutorado).

No segundo bloco do questiondrio, destinado a identificacido
do cendrio escolar, foi perguntado aos(as) participantes se eles(as) ja
haviam presenciado alguma forma de escape ou relutincia em par-
ticipar das aulas por parte das meninas em suas aulas, onde quatorze
professores(as) sinalizaram uma afirmativa e apenas um(a) dos(as)
respondentes negou a presenca de tal situacio.

Analisando as respostas sobre a frequéncia com que isso ocorria
em suas aulas, foi observado que para trés professores(as) o fato ocor-
ria de forma pouco regular ou nula, para dez deles(as) com alguma
regularidade e para outros(as) dois/duas ocorria com muita regulari-
dade. Quando perguntados(as) sobre exigirem ou ndo uma vestimenta
adequada para a pritica de suas atividades, oito responderam que nio
exigem e sete afirmam que suas aulas exigem o uso de roupa adequada.

Buscando entender o motivo desse possivel desinteresse, foi
perguntado quais seriam os principais motivos. Seis participantes

131



responderam que o fator que causa mais evasio de suas aulas se da
pelas questdes bioldgicas.

Este empecilho causado pelas mudancas inerentes a fase de
desenvolvimento das meninas nio pode ser aceito como fator exclu-
dente. Souza e Altmann (1999) advertem para essa normatizacio, e
Silva (2021, p. 240) sintetiza:

Diferencas bioldgicas entre meninos e meninas servem para for-
talecer ideias e conceitos estereotipados de género e mesmo ao
longo dos anos o discurso permanece firme, pois a Educacio
Fisica ainda esta atrelada a sua histéria e a biologia. E essa his-
téria mostra que as diferencas bioldgicas entre os sexos se ocul-

tam em relacdes de poder marcadas pela dominac¢do masculina.

Quando questionados(as) sobre em quais praticas corporais esse
afastamento acontecia com mais regularidade, as respostas foram
quase unanimes: o esporte era a pratica sinalizada pelos(as) professo-
res(as) como mais propicio a afastamentos das meninas. O esporte e
seu carater de virilidade historicamente enraizado as suas praticas se
tornam potencializador dessa separacio, principalmente quando vali-
dados por discursos que afirmam a auséncia de habilidade das meni-
nas (MARTINS; SILVA, 2020). Esse discurso embasado em cima da
falta de habilidade motora das meninas geralmente vem dos préprios
meninos, que quando em praticas mistas, se sentem ameagados em
nio alcancar a vitéria por conta das meninas “menos habilidosas”,
estabelecendo assim uma posicdo de dominancia dentro das praticas
esportivas (SILVA, 2021).

Quando perguntados(as) se incluiam ou ndo suas alunas ao per-
ceberem sua autoexclusio, ou quando elas demonstravam falta de
interesse em participar das aulas, a grande maioria dos(as) questio-
nados(as), treze no total, afirmaram inclui-las, mesmo tendo que
dialogar ou mudar a estrutura de suas atividades, como comentou

o Professor A: “procuro inclui-las, mas sem forgar, proponho atividades
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variadas para trazer essas alunas para a prdtica’. Sobre a mesma questio,
outros(as) dois/duas professores(as) responderam que nio incluem
essas alunas em suas praticas quando nio estio confortdveis ou inte-
ressadas. Percebe-se a existéncia da omissdo nestes casos, o que pode
ser muito prejudicial, pois cristaliza o preconceito e as discrimina-
¢des de género respaldados pelo(a) docente (GARCIA; BRITO, 2018).

A partir de 2001, com a publicacio dos Pardmetros Curricula-
res Nacionais (PCNs) do Ensino Médio pelo Ministério da Educacio
(MEC), foi estabelecida a diretriz de que as aulas de Educacio Fisica
deveriam ser mistas, promovendo a inclusio e evitando a separacio
de género nas atividades escolares. Essa mudanca visou assegurar a
igualdade de oportunidades para meninos e meninas nas praticas
esportivas e fisicas, refletindo um compromisso com a equidade de
género no ambiente escolar.

Apesar de participarem das aulas, autores/as como Uchoga e Alt-
mann (2016), Auad e Corsino (2018) e Silva (2021) observaram que
as meninas possuiam menos confianca em suas préprias habilidades,
além de menos capacidade de se arriscarem em novas aprendizagens
corporais. Fator esse que pode ser explicado por influéncia familiar
que tende a ofertar experiéncias corporais em momentos distintos
para os sexos, como citado por Abreu (1992) e destacado por Jesus e
Devide (2006, p. 127):

[...] irmdos e irmias tendem a receber uma educacio diferenciada,
com os meninos dispondo de mais tempo livre para brincadei-
ras, enquanto as meninas sio mais solicitadas pelas mies para
ajudarem nos afazeres domésticos, tendo menos tempo livre
para brincar e vivenciando experiéncias motoras mais tarde,

nas aulas de Efe.
Questionamos entdo aos(as) participantes se eles(as) separavam
ou nio as suas turmas por género. A maior parte dos(as) questio-

nados(as) afirmaram que nio separavam suas turmas e dois/duas
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afirmaram que sim. Essa pratica muitas vezes utilizada como uma
forma mais facil de, momentaneamente, superar as adversidades apre-
sentadas nas aulas, contribui para a manutenc¢io de um estereétipo
de superioridade masculina, pelo fato de aos meninos ser direcio-
nada maior naturalidade no desenvolvimento de atividades fisicas e
esportivas (DORNELLES; FRAGA, 2009).

Castro, Nicoletti e Cardoso (2020) mostram situagdes em que
ambas as abordagens criam separag¢des involuntdrias, seja em turmas
mistas onde as diferencas de habilidade se tornam mais evidentes,
fazendo com que as alunas se autoexcluam, seja nas aulas separadas,
ja que o motivo dessa fragmentacio nio se da pelo sexo, mas pela
diferenca de habilidades.

No terceiro bloco do questionario indagamos aos(as) professo-
res(as) de que forma eles(as) buscavam incluir suas alunas quando
elas nio demonstravam interesse em participar das aulas. Alguns(as)
deles(as) citaram a adaptacdo de regras como uma forma recorrente de
buscar a inclusdo de suas alunas, como dito pelo professor B: “Procuro
alguma estratégia ou adaptacdo das regras, de maneira que ela se sinta con-
fortdvel a participar’, e pelo professor C “Sempre incentivando-as muito
com palavras de empoderamento. Para que deixem o medo e a vergonha
de lado, principalmente dos meninos. Depois adaptando as regras dos jogos
para que a participagdo fique equilibrada”.

Metodologias que utilizam de adaptacio de regras, como a de
Griffin e Butler (2005), se mostraram eficazes em promover maior
participacdo dos(as) alunos(as) por independer de suas habilidades
fisicas, além de promover participa¢io ativa no processo de aprendi-
zagem, buscando refletir suas estratégias para a superacdo dos desa-
fios apresentados. Entretanto, alguns estudos (ALTMANN, 1998;
AUADj; CORSINO, 2018) apontam que a modificagdo das atividades
sugeridas pelo(a) professor(a) pode vir a reforgar a percep¢io de que
as meninas s30 menos capazes que os meninos, possibilitando assim
a adaptacdo de regras para que as meninas (menos habilidosas) pos-

sam se envolver nas atividades. Dessa forma, embora a intencio seja
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promover a participa¢io das meninas, a maneira como o desenvolvi-
mento delas ocorre pode reforcar a ideia de que as meninas sio infe-
riores em habilidades.

Por dltimo, os(as) participantes foram perguntados sobre quais
alternativas poderiam aumentar o engajamento das meninas em
turmas com esse cendrio de afastamento. Houve respostas tencio-
nando para a separa¢io da turma por género quando necessirio,
acdo essa que, conforme afirmam Jesus e Devide (2006), Dornel-
les e Fraga (2009) e Silva (2021), faz com que o(a) professor nio
dedique atencio aos dois grupos a0 mesmo tempo, sendo prejudi-
cial para o desenvolvimento e comprometendo a qualidade da aula.
Adicionalmente, em escolas com espaco fisico limitado, meninos e
meninas precisam esperar um pelo outro grupo para poderem usar
0 espaco, enquanto, em contrapartida, em aulas mistas o espaco pode
ser mais bem aproveitado e ambos poderiam participar juntos durante
o mesmo periodo de aula.

Uma tnica resposta considerou a necessidade de uma forma-
¢do mais estruturada por parte dos(as) docentes, que se expressou
na seguinte fala: “um curriculo de formagdo docente critico que condiga
com as demandas da sociedade atual. Professores mais reflexivos quanto as
questdes de género”. Duarte et al. (2021) em sua pesquisa identificam
como a falta de dominio do tema género, na maioria das vezes cau-
sado pela falta de contato durante a formacdo docente, impacta na
confianca dos(as) professores(as) para trabalhar o tema quando situa-
¢oes de discriminacio e desigualdade acontecem em suas aulas. Em
termos curriculares, Aradjo e Devide (2019), através de uma anélise
nos cursos de licenciatura em Educacio Fisica de quatro universida-
des publicas do Rio de Janeiro, identificaram apenas quatro maté-
rias que tratavam da temdtica “género” ou “sexualidade”, sendo que
dessas quatro, duas eram optativas, sinalizando a posi¢io de afasta-
mento em que essas discussdes se encontram na formacio superior.

Em suma, o que se percebeu nesta pesquisa é que, embora as dis-
cussdes sobre género e Educacio Fisica no Brasil ja sejam investigadas
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desde a década de 1990 (DEVIDE et al, 2011), ainda podemos encon-
trar relatos da baixa participacio de meninas nas aulas de Educacio
Fisica escolar, talvez por conta da fragilidade na formacio docente
de professores(as) em tratar sobre a temdtica; como se viu em tela,
as solucdes apresentadas nem sempre sdo adequadas, podendo refor-

car os preconceitos de género pré-existentes na drea.

Consideracoes finais

Embora seja um tema mais comumente abordado, género e sexua-
lidade ainda sdo assuntos que precisam estar mais presentes em dis-
cussoes e pesquisas, como citam Pereira et al. (2021), assim como em
curriculos e propostas de ensino, para ampliar a capacitacio de docen-
tes, que, como podemos observar, ainda mostram momentos recor-
rentes de buscas por métodos que remontam 2 separagio por sexo
em suas praticas educacionais.

Em conclusio, o estudo revela uma persistente relutincia das
meninas em participar das aulas de Educacio Fisica, observada pela
maioria dos(as) professores(as) participantes do questiondario. Este
fendémeno estd enraizado em fatores histéricos, biolégicos e este-
reotipados de género, que continuam a influenciar negativamente a
participacio de meninas nas atividades (GOELLNER, 2007). Ape-
sar dos esforcos dos(as) professores(as) em adaptar as atividades para
incluir as alunas, essas modificacdes muitas vezes reforcaram a per-
cepcdo de desigualdade.

A pesquisa também trata da possibilidade de uma formacio
docente mais estruturada e critica, que aborde adequadamente as
questdes de género. A implementacio de diretrizes inclusivas é fun-
damental para promover a igualdade de oportunidades nas aulas de
Educacio Fisica. A inclusio ativa das meninas nas aulas por meio
de metodologias que valorizem suas habilidades e promovam a
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participacdo equitativa, é essencial para combater os estereétipos de

género e fomentar a confianca das alunas em suas capacidades.
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Género, sexualidade e
praticas coeducativas
extensionistas na
Educacao Fisica escolar

Leandro Teofilo de Brito « Joice Souza da Silva

O contexto educacional brasileiro viveu nos tltimos anos ataques de
grupos politicos conservadores e religiosos a abordagens pedagdgi-
cas que tematizavam questoes de género e sexualidade nos curriculos
escolares. A enunciacido “ideologia de género” produziu efeitos dis-
cursivos no campo da Educacio, que se materializou com a retirada
de termos como género, orientagio sexual e sexualidade de docu-
mentos da politica educacional, como o Plano Nacional de Educacio,
além da inexisténcia destes termos na Base Nacional Comum Curri-
cular (BRITO, 2020). Além disso, leis foram criadas em municipios
e estados de virias partes do pais impedindo o debate sobre género e
sexualidade nas escolas. Entretanto, desde o ano de 2020, o Supremo
Tribunal Federal vem derrubando essas leis ao alegar inconstitucio-
nalidade (HUMAN RIGHTS WATCH, 2022).
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O termo género, advindo do campo académico-cientifico dos
estudos feministas, é compreendido pelos sentidos culturais, sociais e
histéricos do masculino e do feminino que, conforme Scott (2012) diz
respeito a: “mulheres e homens, sobre como os tragos atribuidos para
cada sexo justificavam os diferentes tratamentos que cada um recebia
[...], como eles condensavam variedades da feminilidade e masculini-
dade em um sistema bindrio, hierarquicamente arranjado” (p. 333).

Nesse contexto, defendemos a importancia do debate sobre
género e sexualidade nos espacos escolares, com destaque para a Edu-
cacdo Fisica escolar, componente curricular obrigatdrio da educacio
basica que, historicamente, é atravessado por sentidos que vao ao
encontro de um suposto determinismo biolégico (BRITO; DEVIDE,
2023), colocando meninos e meninas em posi¢des distintas e hierar-
quicas no contexto das aulas.

Reconhecendo as tensdes que ainda ocorrem nas escolas em rela-
¢do a aulas de Educacio Fisica separadas e conjuntas entre meni-
nos e meninas, a abordagem da coeducacio é potente nesse debate:
visa superar uma perspectiva de hierarquiza¢io, como um caminho
a igualdade de possibilidades nas vivéncias de elementos da cultura
corporal em prol da equidade de género (CORSINO; AUAD, 2012).
Desse modo, por meio de uma perspectiva que reconheca as diferen-
cas, que rompa com a légica dicotdémica de praticas corporais classifi-
cadas como masculinas e femininas, elementos importantes a serem
tensionados numa aula coeducativa, busca-se com a coeduca¢io rom-
per com o binarismo de género nas aulas de Educacio Fisica.

Nesse sentido, apresentamos neste capitulo dados produzidos
no contexto do projeto de extensio intitulado Género, Sexualidade
e CoEducacio Fisica escolar oriundo da Escola de Educacdo Fisica
e Desportos da Universidade Federal do Rio de Janeiro. O objetivo
deste trabalho é discutir um recorte de experiéncias coeducativas
na Educacio Fisica escolar, que foi desenvolvida durante o ano de
2024 no Ciep Thomas Jefferson, localizado no bairro de Realengo,
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na cidade do Rio de Janeiro, por meio de relatos nas aulas de turmas
do 4° ano do ensino fundamental.

O projeto se baseia numa abordagem colaborativa, que diz res-
peito a uma acdo coletiva que estimula estudantes e profissionais da
Educacio a aprofundar a compreensio e a interpreta¢io de sua pro-
pria pratica, com vistas ao seu fortalecimento e emancipagio, por
meio da producio de narrativas, saberes e discursos que instituem
identidades plurais (COSTA, 2002).

Na préxima sessdo, discutimos com maior desenvolvimento
aspectos teéricos sobre a coeducacio presente na literatura sobre

género, sexualidade e educacio.

Coeducacao

Inicialmente no Brasil, como em virios paises, a educacdo foi um
espaco marcadamente masculino, conforme destaca Louro (2000).
No Brasil colonial, por exemplo, mestres jesuitas dirigiam as esco-
las e os colégios para a formacdo de meninos e homens brancos da
elite. Mais a frente a escola se viu obrigada a transformar-se e pas-
sou a acolher outros grupos sociais como meninos de outras origens
e etnias e as meninas. Mesmo assim, essa transformacao nio alterou
o que deveria ser primordial como caracteristica de mudanca: um
espaco que produz e reconhece as diferencas. Desde os seus indicios
a escola dividiu meninos e meninas, de diferentes etnias, racas, clas-
ses sociais, promovendo uma acdo distintiva e excludente, por meio
de seus multiplos mecanismos de classificacdo, ordenamento e hie-
rarquizac¢do. Nas palavras da autora:

Com efeito, quando se viu obrigada a incorporar grupos sociais
antes excluidos, a escola fé-lo de modo a garantir as diferencas.
Para tanto, precisou tornar-se diversa — na sua organizacio, nos

seus prédios, nos seus curriculos e regulamentos, nas suas formas
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de avaliacdo e também, é claro, nos seus professores e professo-
ras (LOURO, 2000, p. 27).

Bonato (2001) destaca que no final do século XIX, a Reforma
Leoncio de Carvalho, entre outras a¢des, propunha a extingio das
escolas separadas para meninos e meninas e a implantacio da escola
mista, baseada na experiéncia bem sucedida de educagio do modelo
americano. No caso do Brasil, a experiéncia deveria ser aplicada ini-
cialmente as escolas de ensino elementar de 1° grau, regidas prefe-
rencialmente por professoras e destinadas a criancas de até 10 anos
de idade. Para a autora, a criacdo das escolas mistas, independente
de seus motivos, se constituiu num avanco para a época, tendo em
vista uma sociedade oitocentista muito influenciada pelos principios

da moral crista ocidental.

Por muito tempo meninos e meninas estudaram em escolas sepa-
radas, recebendo educacio diferenciada; na época, poucos tinham
acesso a escolaridade. Nesta sociedade, onde os pilares sociais se
erguem de forma patriarcal, a grande maioria das mulheres era
analfabeta. A primeira lei imperial sobre o ensino, em 1827, deter-
minava a gratuidade da instru¢do primadria a todos os cidadios,
de ambos os sexos. No entanto, esta lei estabelecia que as meni-
nas deveriam aprender a ler e escrever, fazer as quatro operacdes
aritméticas, além de costurar e bordar, cabendo a instrucdo secun-
daria apenas a populacido masculina, o que mostra a diferencia-
¢do da educacio de um e de outro sexo, estabelecendo-se papéis
sociais definidos [...] (BONATO, 2001, p. 131).

A Reforma Leoncio de Carvalho provocou a elaboracio dos
Pareceres de Rui Barbosa (1882 - 1883), trazendo preocupag¢des em
torno da possivel aplicacdo da coeducacgio dos sexos (escola mista)
em todos os niveis de ensino. Para o jurista, a escola deveria ser deli-

mitada ao jardim de infincia e as criancas da escola elementar, com
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idades entre 5 e 10 anos, pois desta forma evitar-se-iam varios incon-
venientes se este tipo de educac¢do ocorresse de forma generalizada,
propiciando a manutencio de uma determinada moral e ordem social

que nio afetasse a familia social e sagrada.

Mesmo sem terem sido aprovados os pareceres de Rui Barbosa,
a discussdo em torno da coeducacio dos sexos continuou até sua
implantacio, girando em torno de uma disciplina rigida sobre a
educacio da crianca em prol de um bom desenvolvimento fisico
e intelectual em nome da moral e dos bons costumes, dentro
dos preceitos higienistas. A escola mista vai surgindo paulatina-
mente, mais por forca de uma necessidade politico-econémica, do
que propriamente por uma necessidade pedagégica (BONATO,
2001, p. 136/137).

Auad (2006) relembra que a Republica trouxe para a educacdo
brasileira o modelo de Escola Nova, influenciado pelo filésofo ame-
ricano Jonh Dewey e liderado por Anisio Teixeira, que apresentava
como projeto pedagdgico o ideal de ensino oficial, obrigatério, gra-
tuito, laico e misto. O modelo escolanovista, embora tenha perce-
bido a democracia como importante na educacio, acreditando na
universalidade dos direitos humanos, ainda possuia em suas nuances
um certo conservadorismo que propunha um curriculo diferenciado
para meninos e meninas, mantendo estas tltimas nos dominios mas-
culinos ao continuar preparando o sexo feminino para a vida no lar.

Em consonancia com Bonato (2001), Auad (2006) afirma que
a defesa da escola mista era nada mais nada menos que uma forma
economica de organizar as classes escolares, pois juntando meni-
nos e meninas nas mesmas turmas viabilizava-se o projeto liberal
da escola nova de ensino oficial, obrigatério, gratuito e laico. Meni-
nos e meninas nas mesmas classes sairiam mais barato para os cofres
publicos. A autora também faz as seguintes consideracdes sobre o
modelo de escola mista:
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[...] a separacdo e a hierarquizacdo entre homens e mulheres man-
tiveram-se com a utilizacio de diferentes mecanismos. Os con-
tetdos de ensino, as normas, o uso do espaco fisico, as técnicas e,
especialmente, os modos permitidos e motivados de pensar, sentir
e agir. Do modo como foi implantada no Brasil, a escola mista ndo
alterou as representacdes tradicionais sobre o feminino e sobre
o masculino, as quais correspondem respectivamente aos pares
“fragilidade e for¢a”, “emocio e razio”. Pior que isso, a escola uti-
liza essas ideias tradicionais e opostas sobre o masculino e sobre

o feminino para organizar sua rotina [...] (AUAD, 2006, p. 68).

O modelo de escola mista algumas vezes é confundido com
a proposta da coeducac¢io, amplamente discutida nos nossos dias,
entretanto nio se pode considerar os dois modelos como sinénimos.
Nio basta que meninos e meninas estejam juntos na escola, fazendo
parte de uma escola mista, para que a coeducacio esteja sendo colo-
cada em pratica. E mais uma vez Auad (2006) que apresenta este

esclarecimento:

Diferencio escola mista de coeduca¢io para alertar que a “mis-
tura” de meninas e meninos no ambiente escolar ¢ insuficiente
para o término das desigualdades. Isso sé ird ocorrer quando, além
de garantir a convivéncia entre os sexos masculino e feminino,
também forem combatidas a separacio e a oposi¢io dos géneros
masculino e feminino. Apenas a escola mista ndo garante ques-
tionamento a esse respeito. Ao contrario, meninos e meninas
apenas juntos, sem maiores reflexdes pedagdgicas sobre as rela-
¢des de género, pode redundar em aprofundamento das desi-
gualdades (p. 55).

A coeducacio é reconhecida como uma maneira de questionar e
reconstruir as ideias sobre masculinidades e feminilidades no contexto

educacional, debatendo sobre o que é na nossa sociedade masculino
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e feminino e qual masculino e qual feminino se quer dentro e fora
da escola. A escola mista é apenas um meio para haver a coeducacio.
Auad (2006) ainda defende a proposta da coeduca¢io como uma poli-
tica publica a ser colocada em pratica nos sistemas de ensino, possi-
bilitando assim a criacdo de uma politica educacional de igualdade

de género no Brasil:

Ao utilizar o termo coeducacio, refiro-me a um modo de geren-
ciar as relacdes de género na escola, de maneira a questionar e
reconstruir as ideias sobre o feminino e sobre o masculino. Tra-
ta-se de uma politica educacional, que prevé um conjunto de
medidas e acGes a serem implementadas nos sistemas de ensino,
nas unidades escolares, nos afazeres das salas de aula e nos jogos

e nas brincadeiras dos patios (p. 79).

Almeida (2005) reconhece a coeducacio, partindo da termino-
logia pedagégica, como o ato educativo com o qual meninos e meni-
nas aprendem na mesma escola, na mesma classe, nas mesmas horas,
utilizando-se dos mesmos métodos, com os mesmos professores, nas
mesmas disciplinas, seguindo uma mesma dire¢do. A cooperacio
entre os sexos masculino e feminino nas atividades escolares se faz
mister na coeducacio, assim como a necessidade de respeito a indi-
vidualidade pessoal e sexual de cada educando, reconhecendo as refe-

ridas a¢des como pressuposto bésico da agdo educativa.

Nio perdendo de vista esse objetivo, meninos e meninas devem
ser educados de forma a poderem desenvolver suas capacidades
de maneira coerente com suas peculiaridades sexuais e opcdes
individuais, sem a opressio exercida pela diversidade sexual, e
caberia a escola coeducativa a finalidade de melhorar as relacdes
entre os sexos de modo a colocar condi¢ées propicias para um
bom relacionamento na vida adulta (ALMEIDA, 2005, p. 64).
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A coeducacio pode ser caracterizada em trés formatos, segundo
Almeida (2005): coeducacio total, quando a proposta estd presente
na escola a todo o momento, com igualdade de educacio e de opor-
tunidades para ambos os sexos, na busca de uma educac¢io democri-
tica, que vai além da simples instru¢io ministrada aos dois sexos em
conjunto. A coeducacio total adota posturas, procedimentos e con-
teudos que vio contra a desigualdade social e esteredtipos de género
naturalistas. Na coeducacio parcial as atividades escolares permi-
tem apenas o contato de meninos e meninas de forma sistemaitica,
porém periddica, onde sé em algumas atividades e em algumas horas
do dia os alunos do sexo masculino e feminino estario juntos. Esse
formato nio se volta para a construcio das identidades de género em
bases igualitarias. O terceiro modelo é caracterizado como o tradi-
cional de ensino, baseado apenas na escola mista, onde algumas vezes
se denomina de coeducacio, mas meninos e meninas apenas tém o
contato fisico na escola sem que haja qualquer acio que busque equi-
dade entre os géneros.

Nas aulas de Educacio Fisica, as propostas coeducativas, con-
forme Jesus e Devide (2006, p. 129): “sdo uma pratica na qual os
alunos e alunas tendem a estarem juntos participando das ativida-
des propostas na aula, quando podem ser problematizadas as ques-
tdes de género inerentes as atividades”. Os autores também apontam
que quando uma proposta coeducativa é inserida em turmas mistas,
pode, inicialmente, haver certa resisténcia, principalmente se o pro-
fessor ou a professora ainda nio tiver problematizado questdes rela-
cionadas ao género. Por esse mesmo caminho, Costa e Silva (2002)
destacam que reflexdes sobre as relacoes de género no espaco da Edu-
cacdo Fisica, em conjunto com o tema coeducacio se faz fundamen-
tal quando pensamos nas possibilidades de uma educacio igualitaria
para meninos e meninas.

Por fim, pensando na ampliacdo da coeducacdo na contempora-
neidade, ao reconhecer que as questdes de género nio podem mais
ser debatidas isoladamente, sem articular a sexualidade, raca, classe
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entre outras identificacdes da diferenca, concordamos com Devide
(2024) na seguinte afirmacio:

A coeducacio contribui para analisar, interpretar e debater as
vivéncias das praticas corporais numa perspectiva relacional de
género, combatendo o sexismo, o machismo, a homofobia e a
estereotipia de género, colaborando para libertar alunas/os da
generificacio que impregna as praticas corporais e impdem o

que cada sexo pode experimentar [...] (p. 34).

Praticas coeducativas em debate

Como primeiro relato a ser problematizado, pensou-se a ginastica
como elemento da cultura corporal, nas diferentes possibilidades
de se expressar, di,ante da participac¢io de meninas e meninos jun-
tos durante a pratica. Nas aulas de Educacio Fisica das turmas dos
40 anos tivemos a oportunidade de apresentar a modalidade artis-
tica, por meio de experiéncias com os rolamentos feitos nos tatames,
ponte, vela, avido, pirimides/portagens, oportunizando movimentos
individuais, em duplas e grupos; e na modalidade ritmica, as criangas
escolheram as musicas, construiram coreografias para a danca e utili-
zaram as cordas, fitas e arcos (bambolés). No decorrer dos encontros
fomos aprendendo juntos e juntas as possibilidades de movimen-
tos com e sem os aparelhos, nos desafiando e compreendendo as
nossas limitacoes, de forma que fosse o aprendizado fosse relevante
para as criancas.

Durante a pritica, houve intervencido da professora para que os
movimentos fossem realizados com seguranga e aten¢do, com o cui-
dado do préprio corpo e com o do outro. Dessa forma, as relacdes
de confianca, superacio e os desafios foram crescendo de forma gra-
dativa e prazerosa. Essa proposta pedagdgica ji vem sendo traba-
lhada todos os anos na escola, a fim de despertar o interesse por essa
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pratica corporal que contempla nio s6 as questdes de conhecimento
sobre o préprio corpo, desenvolvimento de habilidades motoras,
como também a criatividade, as interacdes entre meninos e meni-
nas, a superacio de dificuldades e a reflexdo sobre uma modalidade
que é predominantemente feminina nas competicées, mas que tam-
bém é realizada por homens.

Durante os encontros debatemos sobre o preconceito que ainda
existe com a presenca de meninos que dancam e praticam esse esporte,
também assistimos videos de ginastas homens e mulheres nas com-
peticdes, como uma forma deles e delas refletirem e falarem sobre os
preconceitos da pratica da gindstica realizada pelos homens. Ainda
que a ginastica ritmica seja uma modalidade restritamente feminina,
na escola todos os meninos participaram e ficaram muito motivados e
empolgados querendo aprender os movimentos com a corda e a fita.

De acordo com Brito e Leite (2017), a Educacio Fisica escolar
pode ser um espaco importante de contestacio da dominéincia da
masculinidade hegemoénica e heteronormativa, por meio de praticas,
acOes e reflexdes que visibilizem diferentes formas de ser homem no
contexto das praticas corporais.

Numa roda de conversa apresentamos imagens de alguns ginas-
tas, como Rebeca Andrade, Diego Hipdlito e Arthur Zanetti. Nesse
momento, as criangas gostaram de ver as imagens das performances
da e dos atletas, percebendo que forca e flexibilidade sio elementos
importantes para a realizacio dos movimentos. Também levantamos
a discussio sobre a atleta Rebeca ser uma mulher jovem, negra e de
familia simples, de uma classe social menos favorecida, almejando e
sendo hoje uma das melhores ginastas do mundo.

Assim, a gindstica sempre foi bem-vinda no espaco da Educacio
Fisica e que faz parte do patrimoénio cultural devendo ser valorizado,
conhecido e desfrutado. Além disso, esse conhecimento contribui
para ado¢io de uma postura nio preconceituosa e discriminatéria
diante das manifestacGes e expressdes dos diferentes grupos étni-
cos e sociais e as pessoas que deles fazem parte. A partir de nossas
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vivéncias, podemos dizer que a ginastica pode ser desenvolvida por
meio de uma proposta coeducativa, possivel de ser trabalhada em
todos os niveis de ensino, sendo priorizada por estratégias pedago-
gicas ludicas e criativas para meninos e meninas.

Defendemos que as aulas de Educacio Fisica podem passar de
um ambiente de discriminag¢des e exclusdes para outro ambiente de
reflexdo, inclusio e respeito as diferencas por meio dos principios
da coeducacio, contribuindo para ampliar as vivéncias motoras de
meninos e meninas, além de promover a interacio social entre grupos
heterogéneos, valorizando e problematizando suas diferencas, sobre-
tudo no combate ao sexismo (DEVIDE, ROCHA; MOREIRA, 2020).

Nosso outro relato destaca as brincadeiras de bola. Iniciamos a
pratica do voleibol com o objetivo de aumentar o conhecimento dessa
modalidade olimpica, de forma de que as criangas pudessem vivenciar
diferentes tipos de manipula¢io da bola com as méaos. Agarrar, passar,
rebater foram elementos fundamentais para esse contato inicial com
a bola e o jogo. Brincamos de toque com diferentes bolas, baldes de
ar, jogamos petecas e fizemos uso do jogo volencol, a fim de propor-
cionar brincadeiras ludicas de jogar a bola para o alto com o objetivo
de ndo a deixar cair. Percebemos que as turmas ficaram empolgadas
com o jogo dos baldes, que foi feito inicialmente sem a rede, variando
duplas, pequenos grupos e equipes para formacio dos times, ressal-
tando que essa divisdo foi feita por eles e elas. Jd com rede, as crian-
cas puderam experimentar com os baldes de ar e depois com a bola.

Algumas dificuldades foram encontradas para melhorar a diné-
mica das atividades, como por exemplo a falta de bolas e as vezes a
divisio do pétio de aula com outra turma, limitando o nosso espaco
de jogo. Apesar de termos rede em nossa escola, ficamos diversas aulas
sem bola de volei, sendo necessirio o improviso. Apenas uma bola
de volei foi adquirida pela professora, usando do seu préprio recurso
para completar o material pedagdgico que deveria ser prioridade na
aula. E assim seguimos nossa jornada no voleibol, comentando sobre

os jogos olimpicos, aprendendo algumas regras bésicas para abarcar
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o conhecimento das nossas criancas e nos desafiando a melhorar o
toque e outros fundamentos que aos poucos fomos explorando.

Durante as vivéncias dos jogos e brincadeiras relacionados ao
volei, pudemos observar que em alguns momentos eles e elas se orga-
nizavam para jogar meninas contra meninos. Esta divisdo foi inicial-
mente acatada pela professora no sentido de oportunizar as criangas
de terem a sua proépria escolha no jogo, mas aos poucos fomos mis-
turando as equipes e fazendo eles e elas formarem uma nova equipe,
conjunta entre meninos e meninas. Foi observado, portanto, que
meninos e meninas interagiram melhor e dialogaram de forma mais
respeitosa jogando juntos e juntas.

Retomando Devide (2024), pontuamos que é necessario que o(a)
docente intervenha na reproducio do binarismo de género, muitas
vezes reiterado por meninos e meninas nas aulas de Educacio Fisica,
por meio de debates que problematizem valores, por exemplo, mas
também por meio de vivéncias priticas que promovam a quebra das

fronteiras de género, conforme realizou-se nas aulas.

Conclusao

Buscamos, neste capitulo, discutir dados produzidos num projeto de
extensdo que desenvolve priticas coeducativas na Educacio Fisica
escolar, problematizando relatos de atividades que focalizaram a
temadtica jogos olimpicos e que trouxeram problematiza¢ées impor-
tantes nas interacdes entre meninos e meninas nas aulas.

A proposta da coeducagio ainda é potente nas praticas pedagé-
gicas da Educacio Fisica escolar e sua operacionalizacdo pode, além
de focalizar as questdes de género, ampliar seu enfoque para outros
atravessamentos em conjunto como orientacdo sexual, raca, classe
entre outros nas relacdes entre estudantes nas escolas.

Finalizamos nossas reflexdes, reconhecendo que a coeducacio
pode trazer as aulas de Educacio Fisica e a escola, de um modo geral,
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contribuicio significativa para uma educacio ndo s6 democritica,
igualitdria e antissexista a meninas e meninos, mas que também possa
envolver propostas antirracistas e de combate as lutas anticapacitista,
antiLGBTfébica, adultocéntrica entre outras.
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Educacao Sexual
Integral, perspectiva
de género e Educacao
Fisica: ressonancias e
posicionamentos nas
vozes dos estudantes
(Cérdoba, Argentina)

Florencia Maria Pdez + Marina Macchione « José Manuel Alvarez Seara

Em 4 de outubro de 2006, na Argentina, foi aprovada a Lei Nacio-
nal 26.150 (ARGENTINA, 2006), conhecida como Lei de Educacio
Sexual Integral (doravante, ESI). Este acontecimento juridico mar-
cou um antes e um depois na matéria: inaugurou uma politica edu-
cacional inédita e contundente que abriu as portas a perspectiva de
género e diversidade, e que reconhece o direito de cada estudante —
desde o nivel inicial até o ensino superior, de escolas publicas e pri-
vadas - para receber educacio sexual de uma perspectiva abrangente.
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O termo integral condensa a novidade do paradigma, que visa supe-
rar as abordagens reducionistas tradicionais da educacio em sexuali-
dade (MORGADE, 2016), baseadas em critérios biologicistas binérios,
moralistas e excludentes. O paradigma da ESI foi e é, para aqueles de
nos que acreditam na educagio como ferramenta de transformacio,
um motivo de esperanca.

A aprovacio da Lei levou a criagdo do Programa Nacional da
ESI, com os respectivos Programas em cada provincia, a aloca¢io de
fundos, o desenho de formacio para as equipas de gestio e ensino,
materiais e dispositivos para implementacdo. Agora, da letra da Lei
a0 espaco movimentado da sala de aula e dos recreios nas escolas, sdo
inimeras as mediacdes que o novo paradigma desafia, e é profundo
-e muitas vezes obscuro - o oceano de representa¢des, mitos, medos
e tabus em torno da sexualidade em que nds que vivemos em insti-
tui¢des educacionais mergulhamos: professores, equipe de gestio,
familias, estudantes. No campo da Educacio Fisica (doravante, EF),
em particular, é clara a resisténcia que antigas concep¢des opdem a
entrada da ESI (MAROZZI; BOCCARDI; RAVIOLO, 2021).

A Lei continua em vigor, mas o contexto atual de avan¢o da nova
direita na Argentina® e no mundo ameaca sua continuidade, dado o
aumento de grupos conservadores que exercem pressdo sobre a ques-
tdo de género e sexualidade (ALVAREZ SEARA, 2021). Conhecer os
espacos conquistados, as dificuldades e desafios e as teias de signi-
ficados que estdo em jogo nas salas de aula e nos patios das escolas
torna-se relevante.

Este capitulo de livro faz parte de uma investigacdo coletiva que
aborda - a partir de uma perspectiva de género e classe —as experién-
cias de adolescentes na EF escolar e no exercicio de praticas corporais
em espacos sociocomunitérios de diversos setores sociais da cidade de

29 Javier Milei é o atual presidente da Argentina desde dezembro de 2023 e é
um politico de extrema direita que nio esconde sua resisténcia aos estudos de

género, perspectivas de género e sexualidade (EL PAIS, 2024).
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Cérdoba, Argentina®. Nesta ocasido, apresentamos os resultados de
pesquisas realizadas em espacos escolares para compreender os tra-
cos da ESI presentes nas vozes estudantis, bem como as sensibilida-
des e posicionamentos juvenis em torno dela.

O que as subjetividades estudantis lembram sobre a ESI em suas
escolas? Em que instancias, em torno de quais eixos, a partir de quais
formas de abordagem eles tiveram/tém ESI? A ESI est4 presente na
EF? Que significados sobre género e EF aparecem nas vozes dos alu-
nos? Estas sdo algumas das questdes que orientaram os didlogos rea-
lizados em entrevistas com estudantes de diversas escolas secundarias
de Cérdoba entre 2022 e 2024, base empirica deste trabalho.

A pesquisa qualitativa é o territério do trabalho compartilhado
(ROCKWELL, 2009; MILSTEIN, 2015), com a inten¢do de promover
a escuta das vozes juvenis e a compreensio de fragmentos das teias de
significado que habitam as escolas no contexto atual de uma lei que
foi implementada de forma fragmentada e incipiente, e que é foco do
debate publico. O referencial tedrico da educacio, da EF e género, e
os postulados do paradigma da ESI fornecem diretrizes para a anilise.

No préximo ponto, desenvolvemos a metodologia da pesquisa;
A segunda secio explica as referéncias tedricas e legais que susten-
tam a abordagem da ESI e apresenta os principais debates em torno
dela. Em seguida, ocorre a anélise das vozes estudantis com foco em

30 “Educacio Fisica, praticas corporais e adolescéncias. “Dinamicas de vincu-
lagdo de adolescentes em suas experiéncias de Educacio Fisica e praticas cor-
porais em contextos sociocomunitérios de Cérdoba (2023-2025)”. O projeto,
sediado na Faculdade de Educacio Fisica-Ipef da Universidade Provincial de Cér-
doba, é desenvolvido pelo Coletivo Corpografias: pesquisa e acio em torno de
corpos, afetividade e educacdo. O projeto foi aprovado e financiado no ambito
da Convocatéria Associativa PICTO Cérdoba (Agéncia Nacional de Pesquisa,
Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagido e Universidades da provincia). Vale
ressaltar que, devido aos cortes orcamentérios feitos nas politicas de pesquisa
desde que J. Milei assumiu a presidéncia do pais em 2023, os recursos foram

transferidos apenas parcialmente.
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rastrear a ESI em suas experiéncias e, em seguida, suas declaracdes
sobre a interseccdo entre género e EF. No final, sio compartilhadas
reflexdes e questionamentos decorrentes do estudo.

Metodologia

O estudo foi baseado em um delineamento exploratério desde um
paradigma de pesquisa qualitativa (ROCKWELL, 2009). Na constru-
¢do do nosso posicionamento epistémico e metodoldgico, seguimos
o caminho de Diana Milstein (2015), que sugere atencdo cuidadosa
as opinides e a participacio de criancas e adolescentes nos proces-
sos investigativos.

A selecdo dos casos foi realizada com base em um critério inten-
cional e de viabilidade. Foram escolhidas trés escolas, uma publica
e duas privadas, de diferentes dreas sdcio geogrificas de Cérdoba.

A Escola 2 é um Instituto Provincial de Educacdo Secundaria
(IPEM), administrado pelo estado. Estd localizado em uma drea geo-
grafica da Cidade caracterizada como de Nivel Socioeconémico Baixo
e Médio Baixo, segundo um mapa elaborado pela Faculdade de Cién-
cias Sociais da Universidade Nacional de Cérdoba que busca mos-
trar as divisdes sociais do espaco urbano?. O bairro, por sua vez, estd
registrado no Cadastro Nacional de Bairros Populares (RENABAP).
Diferentemente desta, as Escolas 1 e 3 estdo localizadas na zona norte
da Cidade onde, segundo o0 mesmo mapa, estudam alunos de Nivel
Socioeconomico Médio Alto e Alto; Suas populacdes tém suas neces-
sidades basicas amplamente atendidas. Anteriormente, identificamos
desigualdades significativas entre as experiéncias de praticas corpo-
rais adolescentes de acordo com seu nivel socioeconémico de per-
tencimento (PAEZ; SIMONI, 2023).

31 Para mais informacdes sobre este mapa, consulte https://sociales.unc.edu.

ar/content/c-rdoba-capital-las-desigualdades-en-el-territorio.
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Trabalhamos com quinze entrevistas semiestruturadas em grupo
realizadas com alunos do 3°, 5° e 6° ano (Ciclo Bésico e Orientado)
das trés institui¢oes escolares entre o final de 2022 e outubro de 2024.
As entrevistas foram de cariter grupal e necessitaram do consenti-
mento expresso de aqueles que participaram; a maioria delas ocorreu
durante o horério escolar, outras em espacos e horarios extracurri-
culares: esses diferentes cendrios implicaram condi¢des diferentes.

Vale ressaltar que o estudo coletivo em andamento envolveu
outros instrumentos metodolégicos, como entrevistas com professo-
res de EF das escolas e observacio participante das aulas. Nesta oca-
sido, contaremos apenas com as entrevistas estudantis, para focar a
atencdo em suas vozes. No entanto, o conhecimento adquirido nas
escolas, através do uso de outras técnicas, permite-nos sustentar e

enquadrar, contrastar determinadas informacoes e solidificar a anélise.

A abordagem da ESI, as complexidades e tensdes na
sua implementacao

Na atualidade, 18 anos apds a promulgacio da Lei 26.150, a ESI volta
a ser discutida e sua continuidade corre risco. Por que mais uma vez?
Desde sua promulgacio, ela tem sido foco de intensas disputas no
cendrio politico, tanto no dmbito legislativo quanto na midia, nas
redes sociais, nas familias e nas escolas. O que estd em jogo é nada
mais, nada menos, que a definicdo da educacio das geraces mais
jovens em matéria de sexualidade. A discussdo é sobre a idade em
que se inicia a educacdo sexual, o que se entende por sexualidade, se
isso deve ficar sob a 6rbita do Estado ou se, ao contrario, deve ser
deixado exclusivamente nas maos das familias.

Esta tltima posi¢ido é uma das principais bandeiras do movi-
mento internacional “N3o se metam com meus filhos”, com fortes rai-
zes em certos setores religiosos que pregam em toda a América Latina
a concepedo da sexualidade como assunto privado e argumenta contra
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a ESI a propagacio do que eles chamam de “ideologia de género”, asso-
ciada a uma campanha de perversio das infincias e a disseminacio
de sexualidades que ameacariam a familia tradicional. Essas posi¢des
tendem a naturalizar pedagogias da sexualidade (LOURO, 1999) que
legitimam certas identidades e praticas sexuais enquanto silenciam
e condenam outras & marginalidade. Posi¢ées orientadas a manu-
tencdo e reproducdo da ordem corporal e sexual moderna, bindria e
heteropatriarcal (FERNANDEZ, 2013), com as quais a ESI discute,
ao propor a problematizacio de tal ordem, a visibilidade da diversi-
dade sexual, das configuracdes familiares heterogéneas e a abertura
para promover culturas sexuais plurais (FLORES, 2016).

Para melhor compreender a novidade do paradigma, apresen-
tamos seus principais postulados e eixos. Também o arcabougco legal
que ampara a busca pela superacio de violéncias e horizontes eman-
cipatérios para as mulheres e a diversidade sexual.

A Lei 26.150 esta estruturada com base em principios bésicos
como obrigatoriedade e universalidade, visando garantir a ESI em
todos os niveis do sistema de ensino publico e privado; ela também
adota os principios do federalismo e da equidade, que estabelecem
contetidos minimos a serem ensinados em todo o territério nacio-
nal (FAUR, 2018). Por sua vez, baseia-se em trés nocdes: a aborda-
gem de direitos, a perspectiva de género e a integralidade (BAEZ;
GONZALEZ DEL CERRO, 2015).

A abordagem baseada em direitos é entendida como uma matriz
operacional, conceitual e legal, que visa promover e proteger os
direitos de todas as pessoas. Vdrios instrumentos legais precedem e
influenciam a sancdo da Lei da ESI. Mais tarde, outras leis amplia-
ram os direitos das mulheres e a diversidade; Lei de Protecio Inte-
gral para prevenir, punir e erradicar a violéncia contra a mulher
(ARGENTINA, 2009); Lei do Casamento Civil — conhecida como
Lei do Casamento Igualitirio - (ARGENTINA, 2010), Lei de Iden-
tidade de Género (ARGENTINA, 2012) e Lei de Interrup¢io Volun-
taria da Gravidez (ARGENTINA, 2021b), entre outras.
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A ESI também estd intimamente ligada & Lei de Protecio Inte-
gral dos Direitos de Meninas, Meninos e Adolescentes (ARGEN-
TINA, 2005). Esta Lei busca sair de uma visdo tutelar das criancas
e dos adolescentes (doravante, CeA), para dar lugar a uma aborda-
gem baseada na protecio integral de seus direitos, considerando estas
populacdes com cidadania plena e direitos particulares que devem ser
garantidos pelo Estado e pessoas adultas, e envolve a articulacdo de
papéis e responsabilidades entre diferentes atores, onde a escola tem
um papel de lideranca.

Como se pode perceber pela simples men¢io dos nomes dessas
leis, ha aspectos nesse paradigma de direitos que promovem a supera-
¢do de privilégios, hierarquias, desigualdades e violéncias adultocén-
tricas, patriarcais e heteronormativas. Baseia-se no reconhecimento
e afirmacio dos direitos de CeA, das mulheres e da populacio LGB-
TIQ+. A ESI é a ferramenta fundamental que busca garantir, nos
ambientes escolares, nio s6 a transmissio de conhecimentos per-
tinentes, confidveis e atualizados sobre direitos e sexualidade para
as CeA, mas também gerar espacos de expressio livres de coercio e
moralismo, e a oportunidade de cada estudante construir seu pro-
jeto de vida baseado em padrdes de cuidado, relacionamentos sau-
déveis e prazer na sexualidade.

Desde sua promulgacio, o Conselho Federal de Educacio emi-
tiu diversas resolucdes (ARGENTINA, 2008; 2018, entre outras) para
a implementacdo da Lei ESI, que determinam os conteudos a serem
ensinados. Elas propdem uma abordagem por meio da articulacio
de cinco eixos conceituais: exercer nossos direitos, cuidar do corpo
e da satde, valorizar o afeto, garantir a equidade de género e res-
peitar a diversidade. Esses eixos ndo possuem hierarquias entre si,
sdo apresentados separadamente apenas para fins organizacionais
(ARGENTINA, 2021).

O eixo exercer nossos direitos estd relacionado a abordagem baseada
nos direitos humanos. Ela concebe os cidadios de CeA como sujei-
tos de direito com plena capacidade de participar, ser ouvido, receber
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protecio e evitar todos os tipos de discriminacdo. A partir dessa abor-
dagem, propde-se viabilizar uma autonomia progressiva e novas for-
mas de participacio, respeitando a integridade e a diversidade.

O eixo garantir a equidade de género esta relacionado a necessi-
dade de rever, questionar e problematizar a diferenca sexual, a visdo
binaria da sexualidade e as relacdes de poder nela expressas. “O género
(...) é um processo de constru¢io que nio deriva da natureza ou da
anatomia genital” (ARGENTINA, 2021, p. 10), mas de processos his-
téricos e culturais a partir dos quais se atribuem papéis segundo a
biologia, se configuram representacdes generalizadas e simplificadas
de modos de ser masculino e feminino: os estereétipos de género.

O eixo respeitar a diversidade implica reconhecer e valorizar posi-
tivamente as multiplas diferencas que as pessoas possuem, como
origem étnica, nacionalidade, crencas religiosas, politica, idade, sta-
tus social, orientacdo sexual e identidade de género, entre outras
(ARGENTINA, 2022). Este eixo busca evitar todas as formas de dis-
criminacio, em busca de respeito e igualdade de direitos para as CeA.

O eixo valorar a afetividade reconhece a dimensao afetiva como
parte da condi¢cdo humana. Aborda a expressdo de sentimentos e emo-
¢Oes sem infringir direitos, o fortalecimento das capacidades emo-
cionais, a geracio de vinculos de confianca equitativos, baseados no
respeito e na solidariedade. A afetividade também esta associada ao
cuidado e a protecdo de si mesmo e dos outros, ao respeito a priva-
cidade pessoal e alheia e a rejeicdo de todas as formas de violéncia e
discriminacio (MACCHIONE, 2024).

Por fim, o eixo cuidar o corpo e a saiide envolve considerar nio
apenas a dimensio biolégica do corpo, mas também o contexto histé-
rico, cultural e social em que ele se desenvolve, os significados e valo-
res que lhe sio atribuidos, o reconhecimento de um corpo sexuado
como parte de nossa identidade pessoal e coletiva. Este eixo propde o
fortalecimento da autoestima e da autonomia, abordando o conceito
de intimidade, bom trato, identificando e problematizando ideais de

beleza e consumo. Em tltima anélise, busca promover a tomada de
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decisées informadas em relacio a saide em geral e a satide sexual e
reprodutiva em particular.

Entretanto, se observarmos o grau de implementacio da lei com
seus postulados e eixos nas escolas argentinas, as realidades sdo hete-
rogéneas. Ha instituicées em que o novo paradigma foi assumido
pelo corpo diretivo, e foram construidos projetos sélidos e abran-
gentes para abordar a ESI em diversos espacos curriculares de forma
transversal (MINISTERIO DE EDUCACION, 2018). Existem outras
escolas, provavelmente as mais numerosas, onde se realizam agdes iso-
ladas, ou sdo os professores ou outros agentes da instituicio (equipe
de biblioteca, preceptoria, outros) que se formaram em ESI e a abor-
dam a partir das suas disciplinas ou espacos de trabalho, muitas vezes
em solidio. Embora tenham ocorrido intimeras sessdes de capacita-
¢do sobre a ESI geradas pelo Programa Nacional e pelos Programas
de cada jurisdi¢do, bem como por universidades e organizacdes com-
prometidas com o novo paradigma, ainda ha muito a ser feito para
desmantelar mitos, desinformacéo e preconceitos.

Em relacio a EF, trabalhos recentes sustentam que se trata de

um espaco curricular que tem se mostrado pouco permeével:

A relativa autonomia da Educacio Fisica nas instituicdes escolares
e arelevancia das tradi¢oes desportivas que dominaram o campo
no nivel secundério contribuiram geralmente para negligenciar
as modificacdes pedagdgicas e didaticas que surgem da aborda-
gem da ESI (MAROZZI; BOCCARDI; RAVIOLO, 2021, pag. 95).

Tracos da ESI e posicoes juvenis nas vozes de
estudantes
Nas entrevistas em grupo, nas trés institui¢des, em resposta a per-

gunta Vocés tém ESI na escola? Tracos isolados da ESI sdo registrados
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de acordo com as memorias, conhecimentos e experiéncias estudan-
tis. Vejamos o seguinte didlogo:

Pesquisadora: E aqui na escola tem ESI?

C: N6s tivemos, eu acho, uma aula, mas tipo dois anos atris.

J: Nio sei exatamente, ESI nio é uma disciplina especi-
fica. Sio projetos.

C: Sim, mas... Acho que a tnica coisa que nos deram foi consenti-
mento e foi no final do primeiro ano. (...) preparacio, tudo isso...
mas um projeto que a gente percebe que é da ESI, nio.

J: Um projeto sério, sério... ndo. (...)

C: Euacho que eles deveriam dar porque é o que uma escola deve
dar (Carina e Julieta, Escola 3, 32, 05/10/24).

Nesta instituicdo de gestdo privada, as vozes estudantis reconhe-
cem a presenca da ESI com falta de sistematicidade, em momentos
especificos em que se reorganiza a estrutura da vida escolar didria e
se ddo “palestras’, ou em “projetos” que parecem nio ter continui-
dade no tempo. E interessante como alguns jovens, como Carina, se
referem ao componente legal da ESI com a afirmacio “é o que uma
escola deve dar”,

Neste sentido, e embora se trate de casos especificos, outra jovem
da mesma escola também demonstra conhecer aspectos mais especi-
ficos sobre a forma como a ESI deve ser ministrada, em relacio, por
exemplo, ao facto de ndo ser uma questio que apenas a preocupe até

a adolescéncia, mas desde a infincia, desde o nivel inicial:

No ano passado tivemos algumas aulas (...) Mas de qualquer forma
isso teria que ser feito, terfamos que comecar a procurar pessoas
que possam e sejam qualificadas para ensinar, mas acho que é
muito importante. Mas desde que éramos pequenos, nem hoje

porque ja estamos na idade da puberdade, nio, desde que éramos
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pequenos (...) me parece que é isso que falta na escola, que eles
déem ESI. (Nadia, Escola 3, 5°,15/05/24).

Na escola 1, também privada, as entrevistadas descrevem
uma reunifo com a equipe de gestio onde a ESI foi discutida

em sua formacio:

L4 conversamos sobre muitas coisas, ehh digamos que falamos
para eles que nos dizem que vamos ter ESI que eu nio sei o que
e s6 tivemos ESI uma vez no ensino médio, que foi por ciéncias
naturais um professor que foi uma iniciativa dele nos mostrar as
partes do corpo, os diferentes tipos de corpos sei 14, e tudo com

uma abordagem natural (Fabiana, Escola 1, 52, 16/12/22).

Na Escola 2, que é publica, a ESI também aparece em experién-
cias isoladas. Neste caso, destaca-se a referéncia a professores espe-

cificos e uma certa estratégia de articulacdo com o dispensario local:

Pesquisadora: Bom, vocés tém ESI na escola?

R: Raramente recebemos uma aula de ESI.

Pesquisador: nossa, quem da a aula?

M: (...) no primeiro e no segundo ano ela os dava, os cadernos
eram dados pela Caro que é em inglés, ela sempre dava isso. (...)
Mas no ano passado, na quarta série, algumas enfermeiras tam-
bém foram a aula da Caro e nos ensinaram todas essas coisas.
A: Vocé viu o dispensirio? Bom, enfermeiras vieram de 14 e nos
ensinaram. Por exemplo, eles trouxeram cartazes, nos fizeram
jogar jogos que tinham a ver com a ESI, trouxeram preservati-
vos para que pudéssemos aprender a coloci-los e fizeram muitas
coisas para que aprendéssemos. Elas nos deram durante o horario
de inglés... (Miriam, Adriana e Victoria, Escola 2, 52, 13/05/24).
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Ha pessoas chaves nas escolas que carregam a bandeira da ESI.
A presenca delas é uma referéncia para os estudantes. No entanto,
é curioso que, embora nesta tltima institui¢do a professora de refe-
réncia fosse uma professora de inglés, a atividade com o dispensa-
rio envolvia a abordagem de contetidos relacionados ao eixo cuidar
0 corpo e a satide, como informacdes sobre métodos de prevencio de
infec¢des de transmissdo sexual ou gravidez na adolescéncia. A ESI
propde a transversalidade do paradigma em todas as dreas curricu-
lares, através dos contetidos de cada disciplina.

De fato, nas trés escolas observa-se que os temas mais aborda-
dos estdo relacionados ao eixo cuidar o corpo e a saiide, predominan-
temente a partir de modelos biologicistas e biomédico (MORGADE,
2016), com énfase na genitélia e no aparelho reprodutor, deixando
fora a abordagem de praticas ligadas ao desfrute, ao prazer, as emo-
¢oes e as conexodes, entre outras.

Na escola 3 observa-se, em menor grau, hd uma discussio de
temas relacionados ao eixo respeitar a diversidade: Nao s6 as diferentes
orienta¢des, mas os diferentes géneros também, muito bom mesmo.
A tltima conversa foi para assistir a um video sobre diferentes sexua-
lidades e, bem, vamos ver, o que vocé acha disso? (Victor, Escola
3,5015/05/24).

ESI e a perspectiva de género na Educacao Fisica

Existem diversas resisténcias 8 mudanca que surgem neste espaco cur-
ricular para abrir as portas a ESI. Em seu estudo localizado em Cér-
doba, Marozzi et al. (2021) argumentam que os professores resistem
a modificar, entre outras questdes, a forma de trabalhar com agru-
pamentos tradicionais separados por sexo, com base em concepg¢des
bindrias de diferencas entre homens e mulheres em termos de habili-
dades e atitudes (diferengas que, por sua vez, sio valorizadas de forma
desigual). Apontam também, entre outras dimensdes, a l6gica escolar
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de participacio em competi¢cdes competitivas que promove um tipo
de desporto hegemoénico que carrega consigo valores e prioridades
alheios a escola: este fator compromete a entrada da abordagem da
ESI, cujas prioridades sdo colocadas na garantia de direitos e equi-
dade, superando o capacitismo para incentivar a expressio de cor-
pos diversos e o prazer de todos os estudantes.

Em nossa pesquisa, nas entrevistas realizadas com professores
do espaco curricular, surgem ecos dessas vertentes da discussdo sobre
a ESI na EF, sendo destacada uma notodria caréncia de formacdo no
paradigma da ESI. Isso explica a auséncia de sua abordagem nas aulas,
onde se observam reprodu¢des do binarismo historicamente domi-
nante no campo da EF.

Em resposta a pergunta sobre a ESI na EF, as respostas confir-
mam o que foi observado nas aulas: a ESI ndo parece estar presente
no espaco curricular nessas trés instituicdes escolares: Pesquisadora:
Aulas de ESI na Educacio Fisica? (Suas vozes se cruzam, todas as trés res-
pondem): Ndo, ndo, ndo... A: Nio, nio me lembro de termos ESI em
Educacio Fisica. (Adriana, Escola 2, 5°, 13/05/24).

De fato, ao investigar o eixo garantir a equidade de género, ouvimos
experiéncias que descrevem cenas de desigualdade, anulacio explicita
ou implicita do jogo das alunas e das masculinidades nio hegemoni-
cas, e siléncio pedagdgico por parte dos professores responséiveis pela
disciplina. Isso estd de acordo com as descobertas de outros estudos
que investigaram a intersec¢io entre perspectiva de género e EF na
Argentina (DELMORO, 2022; KOPELOVICH, 2018; entre outros).

Em uma publica¢io recente, onde compartilhamos os resulta-
dos de nossa pesquisa, refletimos sobre essa intersec¢io. Argumen-
tamos que — apesar dos requisitos legais indicarem que as aulas de
EF devem ser mistas — muitas ainda sio ensinadas separadamente,
de acordo com o sistema binario de género; este é o caso da Escola 2
que estamos analisando, onde a politica de separar ou unir depende

de cada professor, e nas classes que separam meninos de meninas

167



sdo oferecidos contetidos diferentes e atencdo desigual (PAEZ; BRO-
CHERO; SIMONI, 2024).

Nas escolas privadas 1 e 3, localizadas em um setor socioecono-
mico de alto poder aquisitivo, cumprem sistematicamente a regula-
mentacio: as turmas sdo mistas. Na escola 1 isso sé foi reforcado a
partir da pandemia, quando por questdes de satide foram respeitadas
as chamadas “bolhas” - turmas mistas — que tinham em outras disci-

plinas para as aulas presenciais. Uma entrevistada menciona:

Entido, depois, quando juntamos as bolhas novamente, continua-
mos tendo Educacio Fisica todos juntos. (...) Eu tinha falado com
a diretora sobre esse assunto e perguntei a ela porque tinhamos
Educacio Fisica separada se era outra disciplina, como matema-
tica, lingua (Fabiana, Escola 1, 5°, 16/12/22).

Mais uma vez, vozes estudantis aparecem apoiando posicdes,
argumentos e reivindicando o exercicio de direitos. No entanto,
mesmo nas turmas em que os alunos partilham as mesmas atividades,

hd taxas de participa¢do muito desiguais entre homens e mulheres:

Pesquisadora: Brincam, se reinem as vezes?

Nio, porque os meninos sio rudes e sempre nos negligenciam.
Os meninos, para nio bater na gente, é tipo, a gente faz numa
parte e eles fazem na outra, e o professor tem que ficar falando,
facam passes as meninas, como se a gente fosse invisivel para os

meninos na quadra. (Maria, Escola 2, 5° 13/05/24).

No parigrafo anterior pode-se observar que as estudantes ale-
gam que os meninos nio cuidam delas e que as agridem durante as
atividades de EF, adotando a estratégia de se afastarem deles para
nio serem agredidas. Chama a atenc¢do que o professor pareca estar
intervindo de uma forma que nio questiona a violéncia dos alu-

nos homens, desigualdades de género e equidade também podem
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ser observadas na frase em que a estudante diz que se sente invisi-
vel para os meninos, denunciando o que acontece na aula de EF e a
reproducio do binarismo.

Também podemos observar em estudantes da escola 1 pro-
blemas semelhantes nas aulas de EF em que nio se garante a
equidade de género:

Na escola jogamos volei, jogamos futebol, nio sei o que, e eu ndo
gosto porque infelizmente na minha classe tem muita gente que,
se vocé faz algo errado, grita com vocé e te trata mal. Suponha
que vocé tenha jogado a bola errado uma vez e eles ji estejam
te tratando mal. Eu tenho essa experiéncia na escola com times,

entdo nio gosto (Ileana, Escola 1, 53, 16/12/22).

No relato acima, percebe-se uma falta de protecio as estudantes
na aula de EF em relacio a figura do adulto responsavel pela turma;
elas expressam um desconforto que tem a ver com questdes mini-
mas de respeito as diferentes capacidades fisicas nas quais parece nio
haver quem cuide delas. As histérias colocam em questio o eixo garan-
tir a equidade de género, principalmente com as dentncias das estu-
dantes mulheres, o que confirma que a aula de Educacio Fisica pode
ser um lugar hostil para algumas pessoas (OVEJAS NEGRAS, 2016).

Nas vozes de estudantes, tramas reflexivas sio exibidas em uma
chave de diversidade. Em uma aula, a instrucdo era formar equi-
pes compostas por trés mulheres e trés homens. Uma jovem relata
a conversa que teve espontaneamente com um professor de filoso-
fia sobre esta questio:

Ele me disse que essa regra é muito bindria, porque se tem alguém
aqui que ndo, que é por exemplo género fluido, ou que estd em
processo de identificacdo ou que... ndo sei, nio é bindrio, ele é
deixado de fora, entendeu? ou ele se sente excluido e eu disse ao

professor, sim, vocé esté certo (Ileana, Escola 1, 52, 16/12/22).

169



Por outro lado, detectamos, na escola 2, casos de estudantes
mulheres que aparecem nas aulas com um papel diferente dos seus
pares: mais ativas, em modalidades historicamente masculinas, como
o rugby. Isso é um sinal de que a EF é um espaco pedagédgico com
capacidade de deslocar padrdes hegemonicos patriarcais e promover
caminhos abertos a participa¢io. No entanto, como sugere Delmoro
(2022), é importante ndo perder de vista a demanda técita de que as
mulheres cumpram os padrdes hegemonicos de esportividade mas-
culina. Padrdes que, percebidos nas vozes das estudantes, envolvem
regularmente diversos contatos agressivos nas esferas corporal, ges-
tual e verbal (PAEZ; BROCHERO; SIMONI, 2024).

Consideracoes finais

A ESI, como movimento pedagdgico e pedagogia em movimento
(MORGADE, 2021), tem permeado debates nas escolas e na esfera
publica em geral. Os estudantes — sujeitos principais do direito a ESI
— aparecem com voz prépria ou, melhor dizendo, com vozes plu-
rais, que condensam memorias de suas trajetérias em salas de aula e
patios, mas também significados elaborados com mais/menos critici-
dade, e posicionamentos autonomos tomados em relacio com a ESI e
aos debates sobre a perspectiva de género. Em particular, é nas esco-
las privadas — setores socioeconémicos médio e alto — que os posi-
cionamentos parecem mais informados sobre varios aspectos da ESI.

Aparecem alguns professores cumprindo papéis cruciais: uma
professora de inglés, um professor de filosofia, eles gerenciam ativi-
dades, mantém didlogos, abrem a reflexdo sobre questées envolvi-
das com a ESI. Isto é extremamente importante: a disponibilidade,
nas escolas, de adultos com formacio pedagdgica para garantir os
direitos das CeA e assegurar sua protecio. Estudantes e professores
- ainda que ndo massivamente — alimentam essa pedagogia em movi-

mento que remove mitos e costumes, que semeia questionamentos,
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que gera micro praticas de subversdes e apropriacdes que transfor-
mam a vida nas escolas.

Estes esforcos nio sdo suficientes, porque a exigéncia do direito
que os estudantes tém ¢é elevada: uma educacio sexual integral, que
aborde os cinco eixos de forma sistematica, transversal e sustentada,
com uma perspectiva de género e diversidade, para dar lugar ao tra-
tamento da sexualidade a partir das dimensdes bioldgica, s6cio-his-
térica, cultural, psicoldgica, afetiva e ética. Isso envolve a transmissdo
de informacoes relevantes e atualizadas, e a promogio da capacidade
critica para o exercicio consciente, autbnomo e responsavel dessas
informacdes (ARGENTINA, 2021).

Embora isso esteja longe da realidade e os setores de poder nacio-
nais e internacionais que ameacam os direitos das mulheres, da diver-
sidade e das criancas sejam muito fortes, os esforcos individuais e
a adesdo de professores e estudantes com a ESI s3o sinais de que a
semente estd em terreno fértil. Essa semente é fruto da existéncia
de uma matriz de direitos, especialmente da Lei ESI, e das politicas
publicas sustentadas nos ultimos anos para garantir sua implemen-
tacdo. Politicas que devem ser defendidas e aprofundadas, princi-
palmente em tempos em que as pedagogias da crueldade parecem
prevalecer (SEGATO, 2021), por meio do retorno de debates que ja
pareciam resolvidos.

A EF pode ser um terreno de reproducdes, mas também de sub-
versoes e mudancas. As decisdes sobre os contetidos, o tipo de aborda-
gem dos mesmos, a formacdo dos grupos, as instrucdes, entre outros,
sdo aspectos que devem ser considerados nos espacos de reflexao/for-
macio em torno das praticas pedagdgicas a partir da abordagem da
ESI. Ainda h4 um longo caminho a percorrer para alcancar uma EF
que, vinculada a2 missio das escolas, ensine equidade, pensamento cri-
tico, igualdade, diversidade e superacio da violéncia, com uma pers-
pectiva de género e diversidade.
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Subjetivacao corporal
e dispositivos de
alinhamento das
percepcoes das diferencas
de género e sexualidade
na formacao docente

Jodo Paulo Marques

Por que ainda precisamos falar sobre género e sexualidade na Educa-
cdo Fisica? Essa pergunta me foi apresentada como parte de preocupa-
cbes com a formacdo e a atuacdo docente, considerando a fragilidade
de conhecimentos e abordagens profissionais acerca de temas relacio-
nados a género e sexualidade. Por meio dessa pergunta, esta coletinea
nos convida e direciona a pensar a formacéo e a atuagio profissional
no campo da Educacio Fisica no que diz respeito ao trabalho com
esses dois marcadores sociais de diferenca, para além da tentativa
de respondé-la. Ainda, a obra nos coloca frente a0 compromisso de
reunir subsidios para enfrentar a pressio ‘tradicionalista’ que tende a
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determinar como tais marcadores sdo abordados nos espacos apren-
dizagem em que atuamos.

A andlise que proponho orienta-se por perspectivas dos estudos
queer, culturais e discursivos e volta-se a objetos que enunciam rela-
cdes entre género, sexualidade, subjetivacido e processos formativos
na Educacio Fisica. Parto da justificativa ou resposta que considera
a discussio de tais marcadores no campo importante na medida em
que impactam ndo s6 nossas constitui¢des como sujeitos(as) sociais,
mas também nossas subjetividades docentes. Logo, importa que os
efeitos desses marcadores nos processos formativos sejam reconhe-
cidos e propostos como objetos de conscientizagio e capacitacio,
de modo a dimensionar como sua produ¢io, enquanto marcadores
sociais de diferenca, afetam processos de subjetivacdo docente, assim
como abordagens profissionais.

O propésito que atribuo a este capitulo é demonstrar como nos-
sas percepg¢des a respeito de diferencas tradicionalmente associadas
a género e a sexualidade sdo afetadas e direcionadas por ‘dispositi-
vos de alinhamento ou endireitamento’, assim como os efeitos de tais
afetos para o trabalho com os corpos em movimento. Com isso, pro-
ponho aqueles e aquelas que se dedicam a trabalhar com os corpos
em relacdo por meio dos movimentos, ou com os movimentos dos
corpos-sujeitos(as), que reflitam acerca de como as préprias faculda-
des de percepcio e interpretacdo desse ‘objeto’ de trabalho sio afeta-
das e direcionadas pelo funcionamento de tais dispositivos. Ou seja,
elaboro este texto como um convite a reflexdo acerca de como os
efeitos de verdade produzidos pelos modos como esses dispositivos
atuam na orientacdo das sexualidades impactam processos de subje-
tivacdo, incluindo a subjetivagio corporal e a subjetivacio docente,
assim como abordagens do corpo e das relacdes estabelecidas em e
pelo movimento.

Como contraponto, e reconhecendo a construcio dialética de tais
dispositivos, minha finalidade é que a anélise proposta neste capitulo
contribua para sensibilizar a percepcio da funcio estratégica que cada
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sujeito exerce na reproducio e no funcionamento de tais dispositivos,
sobretudo pensando a posicio do “sujeito-docente”. Entendo que per-
ceber com estranhamento a naturalidade ou o tradicionalismo com
que ‘certos’ objetos sdo instituidos, e questiond-los enquanto produtos
dessas vontades de endireitamento ou alinhamento, seja um exercicio
proficuo para abrir a pratica docente a possibilidade de mutacio de
tais dispositivos no interior de sua lgica sistémica, senio de muta-
¢do da prépria légica. Essa possibilidade, parece-me, importa a Edu-
cacdo Fisica na medida em que essa abertura permite reconhecer os
géneros e as sexualidades em meio a outras diferencas que se consti-
tuem como nada além de particularidades de cada qual como ser no
mundo, incitando-nos a repensar nossas abordagens, especialmente
em termos de limites para vivéncias genuinas do mover-se no inte-

rior de praticas corporais instituidas no dominio da Educacio Fisica.

Do alinhamento das sexualidades e da
subjetivacido corporal

Retomo um “acontecimento” (FOUCAULT, 2008) que acionarei ao
longo da andlise como materialidade discursiva para os objetos que
buscarei evidenciar. Trata-se de um momento de uma oficina que
conduzi em marco de 2024, com 12 docentes de Educacio Fisica em
formacdo®?, em uma universidade no sul do Brasil (MARQUES, 2024;
MARQUES; LARA, 2024). Esse momento fornece elementos para
refletir acerca dos modos como tendemos a nos voltar para o corpo,
suas diferencas, seus movimentos e suas relacdes, enquanto obje-
tos da percepcio. Essa oficina foi organizada com a finalidade de

32 Participaram dessa oficina seis mulheres, cinco homens e uma pessoa nio-bi-
néria, estudantes de graduacdo com experiéncias variadas de atua¢do no campo
(corrida, dangas, fisiculturismo, gindsticas), a maioria jovem, branca, oriunda

de cidades das regides nordeste e sul do pais.
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promover um espaco de aprendizado voltado a sensibilizacdo para
atravessamentos entre corpo, género e sexualidade na danca de saldo,
sendo que as trocas realizadas com esse coletivo permeiam a forma-
¢do docente e subjetiva, convergindo com o escopo desta coletanea
e o propdsito deste capitulo.

Em uma das atividades da oficina, em circulo, partilhdvamos
impressoes acerca de como cada participante percebe relacoes entre
corpo, género e sexualidade em praticas corporais, sobretudo nas
dangas de saldo/a dois. Nesse momento, um dos participantes, um
jovem branco heterossexual nio praticante de danca de saldo, parti-
lhou com o grupo sua impressdo de que seu envolvimento com essa
pratica se di de forma conflituosa, especificamente no que diz res-
peito aos desejos e as intencionalidades que a atravessam. Ele exem-
plifica dizendo que, para ele, quando alguém (notadamente um corpo
socialmente lido ou figurado como “mulher” ou “feminino”) realiza
movimentos sensuais ao dancar com outra pessoa (a figura “mascu-
lina”, o “homem”), esse alguém estaria externalizando sua intengdo
em ter atos sexuais com essa pessoa, ou seja, seu desejo sexual.

A vontade de verdade enunciada por esse participante é a de que
duas pessoas que dan¢am juntas em um enlace sensual no estdo ape-
nas a dancarem juntas, a moverem-se sensualmente de modo a rea-
lizar essa pratica corporal, mas a sinalizarem intenc¢des de algo para
além da danca, interpretadas como inten¢des direcionadas ao desejo
pelo ato sexual. A enunciacio dessa vontade de verdade converge
com o propésito da oficina, organizada como um espago para prati-
cas de liberdade (FOUCAULT; 2012; GROSS, 2019), especialmente
ao dialogar com perspectivas de educacio queer, popular e decolonial
(LUGONES, 2007; FREIRE, 2017; LOURO, 2018; WALSH, 2019;
CURIEL, 2020). Ao fomentar processos formativos voltados ao ques-
tionamento autorreflexivo e critico das verdades percebidas como
naturalmente estabelecidas, o espaco da oficina possibilitou o con-
vite a que todos(as) os(as) participantes buscassem perceber o con-
flito enunciado pelo participante, dada sua impressio acerca de como
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género, sexualidade e danca a dois se relacionam, e tensionar as “ins-
tituicdes™ que moldam os modos como os corpos interagem entre
si e s3o percebidos/representados em suas interacdes nessa pratica.

Vale notar que, desde a perspectiva discursiva, os enunciados
sdo entendidos em suas condicées de apari¢io como efeitos de regi-
mes de verdade produzidos, organizados e mantidos ao longo do
tempo. A reproducio de tais regimes discursivos dd-se pela vontade
de estabelecer essa ou aquela verdade, como recurso para o exerci-
cio do poder em sociedade. Nessa perspectiva, o sujeito é entendido
como alguém (ou algo) que ocupa uma posi¢do com funcio enuncia-
tiva, ou seja, alguém que aciona determinados discursos formados na
ordem de tal ou qual regime de verdade (FOUCAULT, 2012). Faco
essa demarcacio para sinalizar que o enunciado analisado aqui estd
para além do participante em si, pelo que focalizo dois dos ordena-
mentos presentes em sua enuncia¢io, os quais podem ser expressos,
em parte, como I) certa dessensibilizacdo para a possibilidade de que
os corpos estabelecam relacdes de proximidade entre si por meio de
movimentos atravessados por desejos direcionados nio a outra coisa
sendo a pratica da danca a dois em si; e II) certa impercepgdo da pos-
sibilidade de dancar a dois independente de atributos de género ou
sexualidade, embora se trate de uma pratica tradicionalmente fun-
damentada principalmente nesses dois marcadores.

Esses ordenamentos referem-se a uma regularidade discursiva
observada em diferentes espacos quando género e sexualidade se tor-
nam objetos de andlise. Tal regularidade diz respeito ao discurso que

33 Instituicbes dizem respeito a formas de saber apreendidas das rela¢des com
os objetos com os quais cada qual tem contato, a partir dos espacos que ocu-
pam e das dindmicas que mediam a construcio de tais espacos. Como formas de
comportamentos aprendidos condicionadas as relagdes com os espagos (FOU-
CAULT, 2012), essas instituicdes podem estar relacionadas a elementos como
discursos, tecnologias, sistemas de crengcas e valores, assim como a marcadores
sociais de diferenca, incluindo género e sexualidade, mas também classe social,

tecnologia, raca/etnia, religido e outros.
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alinha género, sexo e desejo, o qual afeta a impressio enunciada pelo
participante. Trata-se de um discurso baseado na crenca tnica de que
certas qualidades (masculinas ou femininas) s3o naturais as pessoas
de acordo com seu género (homem ou mulher), definido pelo sexo
biolégico (macho ou fémea) e, invariavelmente, correspondente ao
direcionamento do desejo sexual ao sexo oposto (heterossexualidade)
(BEAUVOIR; 1967; FOUCAULT, 2015; FAUSTO-STERLING, 2019).
Esse discurso se dissocia da complexidade das experiéncias huma-
nas, além de atuar na producio de modelos identitirios e de episte-
mes que instituem as condi¢des pelas quais determinados modos de
ser e agir sdo considerados legitimos neste ou naquele espaco, por-
que alinhados as normas de convivéncia, enquanto outras subjetivi-
dades e condutas serdo consideradas ameacas a ordem estabelecida.
A constituicdo subjetiva de cada pessoa di-se em meio a relagdes
de poder-saber complexas e dindmicas, estabelecidas entre sujeitos(as)
e ambientes, e configuradas pela heterogeneidade de objetos discur-
sivos que se agrupam e se dispersam sob a forma dos dispositivos.
Assim, os dispositivos de poder-saber constantemente criam terrenos
de disputas pela producio dos signos de orientacio do ser no mundo,
signos em relacdo aos quais a gestdo social da vida ganha a forma de
sistemas normalizadores (HALL, 1997; FOUCAULT, 2008; 2012;
MORIN, 2015; SILK; ANDREWS; THORPE, 2017; LOURO, 2018;
HAN, 2018). Uma das formas pelas quais o funcionamento de dispo-
sitivos de poder-saber normalizadores pode aparecer como objeto da
percepcdo é sob a forma do que Sara Ahmed (2006) nomeou como
dispositivos de alinhamento ou endireitamento (‘straightening devices).
Ahmed (2006) analisa dispositivos que ‘seguram as coisas no
lugar’ e, com isso, ‘mantém as coisas na linha’. Ao analisar tais dis-
positivos, a autora estd interessada em entender o que ha por traz da
“pressio” ou da “forca” que alinham corpos e objetos a espacos, pres-
sdo essa que produz o duplo efeito de ‘estar na linha’ como “estar no
caminho certo”, e de “sair da linha” como “estar perdido” ou “estar no

caminho errado”. Ou seja, ela estd interessada em entender como é
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possivel existir algo como esse “campo magnético” para o qual as pes-
soas e as coisas sdo atraidas ou direcionadas a se aproximarem para
encontrarem seus respectivos caminhos no ordenamento social. Ao
elucidar que as linhas pelas quais nos direcionamos sdo efeitos de
caminhos anteriormente tracados por alguém e que foram seguidos
por outras pessoas, instituindo-se como uma espécie de rota para
chegar a um determinado lugar, sua explicacio verte a como objetos
e espacos nos “orientam” no mundo.

Os objetos pelos quais nos orientamos e nos tornamos sujeitos
e sujeitas sociais podem ser materiais e imateriais. Nos termos de
Ahmed (2006), eles constituem-se simultaneamente como objetos de
desejo e objetos familiares, isto é, objetos dispostos nos espacos que
cada pessoa vem a ocupar ao longo de sua vida e que sio percebidos
ou reconhecidos nesses espacos, aos quais cada qual tende a direcio-
nar seus desejos afetivos, emocionais, sexuais, dada a proximidade
estabelecida com os objetos. Os dispositivos de alinhamento, como
explica a autora, funcionam pela gestio de objetos familiares ou ndo
familiares a percepcio de cada pessoa, ou melhor, pela familiarizacio
reiterada com determinados objetos e, 20 mesmo tempo, a negacio,
o distanciamento ou a invisibilizacio de outros objetos.

Quando “certos” objetos sdo colocados em evidéncia, sdo repe-
tidamente aproximados das pessoas, eles tendem a ser reconhecidos
com naturalidade, a se tornarem familiares a percep¢io. Ao mesmo
tempo, para isso, outros objetos deixam de ser alvo da atencio, tor-
nando-se menos ou nio familiares, imperceptiveis, ou mesmo ndo
presentes em determinados espacos. Como Ahmed (2006) demarca,
para que a organizacdo dos objetos nos espacos produza o efeito de
naturalidade (de que estdo dados, sempre estiveram ali), o funcio-
namento de dispositivos de alinhamento também oculta o “traba-
lho” de reiteracio da manutencio de tais ou quais objetos no lugar.
Assim, nossa percepcio tende a ser dessensibilizada para a capta-
¢do ou impressdo de aspectos relacionados aquilo que nao se mos-
tra diretamente pela forma-estética do objeto, como sua chegada até
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0 espaco, seu posicionamento neste ou naquele lugar, sua disposi-
¢do desta ou daquela maneira, ou ainda, sua representacio ou leitura
com um dado sentido e ndo outro.

Retomo como exemplo de objeto a pretensa binariedade de
género e sexual enunciada pelo participante. Num mundo instituido
com orientacdo compulsoriamente heterossexual, os dispositivos
de alinhamento produzem o efeito de ‘ser homem’ ou ‘ser mulher’
como condic¢do inata do “ser no mundo”: 0 homem naturalmente
desejaria sexualmente a mulher, e a mulher ao homem, assim como
areproducio. Oculta-se o direcionamento dos desejos como trabalho
reiterado de tais dispositivos, ou seja, a orienta¢io das sexualidades
como trabalho de direcionar os desejos sexuais, romanticos e afeti-
vos a diferencas de género socialmente produzidas a partir de dife-
rencas bioldgicas percebidas entre os sexos dos corpos. Trata-se de
um trabalho que nega e oculta a possibilidade de que as sexualidades
se orientem a e por objetos posicionados fora do alinhamento hete-
rossexual das relacdes entre sexo, género e desejo, trabalho que se da
por meio de institui¢des que referendam e atualizam a todo instante
como cada corpo deve sentir, perceber, mover, comportar, expres-
sar (BEAUVOIR, 1967; RICH, 1980; FAUSTO-STERLING, 1993;
AHMED, 2006; PRADO, 2021).

Esse direcionamento ocorre pelas relagdes de proximidade e inti-
midade estabelecidas entre os corpos e os objetos, assim como de dis-
tanciamento: o que est4 proximo a cada sujeito(a) e é percebido como
correspondente a seus desejos tende a se tornar familiar e intimo,
enquanto outros objetos podem ser percebidos como algo familiar,
mas ndo intimo, ou mesmo nio serem percebidos, ainda que estejam
proximos (AHMED, 2006). No caso da binaridade sexual e de género,
determinados objetos sio produzidos e colocados a disposi¢cdo em
espacos organizados de modo a orientarem a constituicdo subjetiva
generizada, isto é, a formacdo de sujeitos(as) como homens mascu-
linos ou mulheres femininas. Isto implica que cada qual seja fami-

liarizado com objetos de modo a reconhecerem-se neles, ou ainda, a
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desejarem esse reconhecimento, o que envolve criar impressdes afe-
tivamente associadas a signos de pertenca, realizacio, valorizacio,
aceitacdo, entre outros.

A organizacio dos espacos possibilita que qualidades dos obje-
tos sejam percebidas, lidas e interpretadas com determinados efeitos
de sentido, e nio outros, sobretudo a partir do que foi previamente
corporificado por cada sujeito(a) como familiar e intimo. A organi-
zacdo de ambientes orientada a reproducio de instituicoes heteros-
sexuais bindrias produz a masculinidade, por exemplo, como efeito
de ser homem e macho, associada a qualidades fisicas como dureza,
rigidez, contengio, forca. A subjetivacdo orientada a familiarizacdo e
encorporacio de qualidades sexuadas molda a percep¢io de homens e
mulheres heterossexuais, produzindo o efeito de que, portanto, qua-
lidades como suavidade, expressividade, delicadeza, graciosidade,
sdo proprias da feminilidade, logo, do “ser mulher” e fémea, em con-
traposicdo e complemento as caracteristicas “do homem”. Dito de
outro modo, o alinhamento dos processos de subjetivacio corpo-
ral a orientacio heterossexual compulséria por meio de institui¢des
bindrias de sexo e género afetam a percep¢do dos objetos, inclusos
os préprios corpos e desejos, naturalizando a assimilacio das qua-
lidades neles existentes como essencialmente pertencentes a um ou
outro sexo e género.

Ao evidenciar o corpo em processos de subjetivacio e ao aproxi-
mé-lo de institui¢oes que atuam nesses processos, concebo a nogio de
subjetivacio corporal (MARQUES, 2023) como uma ferramenta pela
qual profissionais interessados em pesquisar a propria pratica quanto
as relacdes dos corpos em movimento podem se atentar ao reconheci-
mento das complexas relacoes pelas quais os atributos da fisicalidade
entrelacam os corpos de cada sujeito(a) aos espacos. Dito de outro
modo, a subjetivacdo corporal pode ser entendida como processos
dialéticos pelos quais cada pessoa forma a percepcio de si como ser no
mundo pelas relacdes com instituicdes relacionadas ao alinhamento

dos corpos, isto é, pelos modos como cada corpo é atravessado por
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efeitos de poder-saber ao ocupar determinados espagos, bem como
pelas impressdes decorrentes de tais atravessamentos e ocupagdes.

Um efeito de poder-saber operado por tais institui¢oes e dispo-
sitivos é a producio da verdade de que alguns objetos pertencem a
determinados corpos e nio a outros. Com isso, esses modos de sub-
jetivacio favorecerem a dessensibiliza¢do da percepcio dos sujeitos e
sujeitas como sendo afetados pelas qualidades atribuidas também ao
“outro” da relacdo bindria, ou seja, a percep¢do de si como um corpo-
-sujeito constituido por mltiplos afetos, ndo apenas por “certos” afe-
tos. Esse funcionamento estratégico do discurso que alinha género,
sexo e desejo perpassa (background) a impressdo do participante, por
exemplo, ao significar o corpo que danca sensualmente como sendo
o feminino, o da mulher, ainda que tratando de uma situagio em que
ambos os corpos dancam sensualmente.

Para além de desconsiderar que o casal que danca sensualmente
pode ser constituido por um par

formado por corpos diversos, ndo necessariamente apenas um
homem e uma mulher, e que também o homem danca sensualmente
ao se colocar nesse enlace, 0 ordenamento do qual emerge a enuncia-
¢do do participante produz um determinado modo de perceber, ler e
interpretar socialmente o “corpo da mulher”, bem como de perceber
(ounio) o corpo do homem desde qualidades interpretadas como sen-
suais ou femininas. Ao serem lidos, desde o alinhamento heterosse-
xual compulsério, como corpos dotados de caracteristicas de género
e sexualidade em um enlace sensual, a figura masculina é deslocada
para segundo plano, enquanto a figura do corpo feminino é “natu-
ralmente” acionada como objeto de atencio e percebido como aquele
dotado de sensualidade, voluptuosidade. Isto pois o ordenamento dis-
cursivo em questdo institui no imaginario coletivo a representacio
da sensualidade como um atributo da feminilidade, uma qualidade
do ”ser feminino”, colocando esse corpo em evidéncia.

Embora se possa argumentar que nem todas as mulheres tenham
seus corpos interpretados como sensuais ou dotados de feminilidade,
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além do cariter subjetivo-perceptual de tal interpretacio, esse dis-
curso faz funcionar a interpretacio de que a sensualidade como é um
atributo préprio do corpo de toda mulher; uma espécie de impera-
tivo. Nesse ordenamento, mais do que parecer sensual, ser mulher é
ser sensual, o que significa que a mulher usa de sua sensualidade ao se
relacionar com homens como seu objeto de desejo, de modo a desper-
tar nele o interesse sexual (BEAUVOIR, 1967; RAGO; PELEGRINI,
2019). Essa narrativa em torno da sensualidade impacta modos de sub-
jetivacdo generizados, culminando em eventos como a producio de
estere6tipos de feminilidade e mulheridade, a objetificacio dos cor-
pos das mulheres, a sexualizacdo de corpos que apresentam qualidades
estéticas percebidas como sensuais, a categorizacio de corpos sensuais
como femininos, a negacio da vivéncia da sensualidade por corpos
nio femininos ou de pessoas que nio se identificam como mulheres.

Trago esses exemplos, a partir de como percebo que o enunciado
do participante se alinha a ordenamentos de género e orienta¢des da
sexualidade, para pensar modos de subjetivacio corporal imbrica-
dos nesse alinhamento. Com isso, intento demarcar que o principal
efeito dos atravessamentos de poder-saber operados pelos dispositi-
vos de endireitamento ou alinhamento dos desejos que se manifestam
na esfera da sexualidade (mas nio apenas) refere-se a certa dessensi-
bilizacio para perceber as diferencas dos corpos como tais. Dito de
outro modo, o empuxo ao alinhamento de cada pessoa a heteronor-
matividade funciona sobretudo ao determinar as condi¢des em que
cada qual se percebe como ser no mundo, especificamente pela exten-
sdo0 (ou ndo) de seus corpos nos espacos pela aproximacio de objetos
nos quais se reconhecem, desde qualidades de género e de sexo per-
cebidas como familiares (AHMED, 2006). Conduto, esse modo de
constituicdo subjetiva, por vezes, turva ou invisibiliza a percep¢io de
tais qualidades como elementos pelos quais imprimimos a realidade,
irrestritos a producio reiterada dos sistemas simbdélicos que instituem

géneros e sexualidades como legitimos ou corretos.
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Ainda que estreitemos a compreensio das diferencas socialmente
produzidas para alinhd-la ao binarismo e a complementaridade de
género, é preciso reconhecer, por exemplo, que a sensualidade nio
estd dada. Se questionarmos quais corpos podem ou no podem apre-
sentar caracteristicas sensuais, ou ainda, como a sensualidade se pre-
sentifica nos corpos por meio de movimentos, seremos instigados(as)
a questionar também o que é a sensualidade senio um efeito produ-
zido no corpo quando este ¢é afetado por como algo ou alguém é cap-
tado pelos sentidos. Ou seja, assim como a brutalidade, a afabilidade,
a virilidade, a graciosidade e outras qualidades estéticas comporta-
mentais, em termos de praticas corporais, a sensualidade constitui
uma das formas pelas quais cada pessoa percebe e interpreta padroes
de esforco dos movimentos realizados pelos corpos (LABAN, 1978).
Nesse sentido, ela nio se restringe a uma qualidade do corpo femi-
nino ou da mulher, apenas. Tampouco limita-se a um atributo do
corpo em si. Trata-se de uma qualidade estética cujos signos que ins-
tituem seus significados no imagindrio coletivo estio sujeitos as dis-
putas pelo dominio de poder-saber sobre os corpos e os modos de
ser em sociedade.

Os corpos possuem diferencas biolégicas que sio exageradas
pelo social, a fim de serem transformadas em diferencas percepti-
veis e aciondveis na categorizacgio e hierarquizacio da humanidade
(KERGOAT, 2010; CURIEL, 2020; PRADOQO, 2021). Frente ao enun-
ciado do participante, meu convite na oficina, assim como neste capi-
tulo, é que reconhecamos esse “exagero” e busquemos articul-lo as
abordagens do corpo em movimento desde suas condi¢des de produ-
¢do em termos de marcadores sociais de diferencas. Isso nio significa
negar a existéncia de diferencas bioldgicas, mas reconhecer em que
medida elas sio socialmente produzidas e/ou orientadas em prol da
categorizacio dos corpos, da producdo de modos legitimos ou ilegiti-
mos de existir e viver, incluindo modos de vivenciar os corpos a partir
de como sio organizados e instituidos os espacos para realizacdo das

préticas corporais e as propostas de dindmicas para o se movimentar.
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Do trabalho com as diferencas dos corpos em
movimento e com os movimentos dos corpos

A perspectiva da orientacio das sexualidades e dos modos de cons-
tituicdo de si proposta por Ahmed (2006) contribui para entender-
mos, entre outros elementos, como as relacoes estabelecidas com os
objetos dispostos nos espacos afetam a percep¢io da realidade, assim
como ambas as formagcdes, do(a) sujeito(a) e do mundo. Ao dialogar
com a autora, vislumbro ser possivel a oferta de praticas e ambien-
tes de aprendizagem voltados a experiéncias de movimento signifi-
cativas em termos de alinharem-se & constituicio subjetiva de cada
pessoa, em vez de direciond-las a alinharem-se a modelos subjetivos
convencionados. Contudo, ao ofertar tais praticas no contexto da
formacio docente, é primirio voltar-se as expectativas de que elas
estejam orientadas a capacitacio para as interven¢des profissionais.
Nesse sentido, importa atentarmo-nos a como a producio social das
diferencas afeta as maneiras como percebemos e experienciamos os
corpos em suas possibilidades de movimento, a fim de pensar as abor-
dagens docentes.

Uma das preocupag¢des que me afetam como docente e pesqui-
sador dos corpos-sujeitos(as) em movimento no interior de préticas
instituidas no dominio da Educacio Fisica, e que tem sido central em
minhas proposi¢des, diz respeito a promocdo ou ndo de abordagens
que questionem a producio social das diferencas. Essa promocio, a
meu ver, perpassa exercicios de autorreflexdo e autocritica em rela-
¢do aos processos de subjetivacdo corporal de cada docente, isto é,
como cada pessoa estabelece relacdes com institui¢des que informam
como perceber e usar seus corpos. Considero esses exercicios impor-
tantes sobretudo para dimensionarmos os efeitos de tais relacdes em
como cada qual busca orientar sua pratica docente para com outros
corpos em movimento e as qualidades dos movimentos corporais.

Reconhecer-se em meio a atravessamentos de poder-saber que
produzem os marcadores sociais de diferenca, aqui focalizados género
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e sexualidade, permite identificar as fun¢des estratégicas exercidas
pela Educacio Fisica como tecnologia que produz institui¢des por
meio de seus/suas agentes. Porém, como discutido em momento
oportuno (MARQUES; LARA, 2024), tal reconhecimento é desfa-
vorecido pela fragilidade ou escassez de abordagens que aproximem
a formacio profissional da anélise da producio social das diferencas
percebidas em termos de orientac¢do das sexualidades ou identidades
de género. Do mesmo modo, o distanciamento dos marcadores sociais
de diferenca como objeto de andlise dificulta a orientacdo do traba-
lho docente para com a elucidagio dos mecanismos pelos quais essas
diferencas sdo produzidas e naturalizadas, dada a ndo familiarizacdo
com ferramentas que habilitem esse trabalho, entre outros elementos.

Na oficina em questio, proposta com vistas a contribuir com a
aproximacio de tais objetos da formacio docente, minha intencéo foi
tensionar institui¢cdes de género e sexualidade que dificultam ou limi-
tam experiéncias positivas ou prazerosas associadas aos movimen-
tos compartilhados na danca a dois, assim como 2 experienciacio de
movimentos que se entrelacam a trajetéria de vida de cada um(a). O
direcionamento que busquei dar a anélise do enunciado do partici-
pante foi desloca-lo, assim como aos(as) demais, para nogdes paralelas
ou de fundo (background) a sua impressdo, no intuito de situd-los(as)
na andlise dos corpos em movimento desde a posi¢do de “sujeito-do-
cente”. Ou seja, minha tentativa foi aproxima-los(as) da leitura dos
corpos de duas pessoas que se relacionam por meio do movimento
no contexto da prética da danca a dois, partindo da percepcio dos
corpos em movimento enunciada, porém “desalinhando” a interpre-
tacdo dessa leitura do local de atribuicdo de qualidades sexuais e de
género a atributos tipicos dos corpos e dos movimentos.

Minha abordagem desse enunciado intencionou elucidar o corpo
como objeto sexualizado e generizado, mas também como produtor
de movimentos dotados de qualidades estéticas, reforcando a impor-
tincia, enquanto docentes, de priorizarmos o trabalho a partir desta

segunda leitura, dos movimentos dos corpos. Ao mesmo tempo,
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busquei demonstrar como diferentes intencdes e desejos atravessam
0s corpos que se colocam em relacio no contexto de determinada
pratica corporal, incluindo minhas inten¢des de priorizar os corpos
em movimento para além de sua generiza¢io ou sexualizacio. Isto
para demonstrar que reconhecer o espaco e as condicoes em que tais
relacdes se dao implica refletir também as inten¢des pedagdgicas.
Quando falamos em ensino das praticas corporais, é preciso reco-
nhecer que as inten¢des materializadas ou permitidas nos ambientes
de aprendizagem afetam as inten¢des que serio transpostas a pratica
realizada em contextos como os de lazer, ou seja, os modos como
cada pessoa vem a ter contato com a organizacio interna da pratica
e imprime seus desejos nesse fazer impacta como tendera a pratici-
-la em outros espacos.

Partilho do entendimento de que a “intencdo mitua” que apro-
xima os corpos na danca é o desejo de dancar a dois, de estabelecer
uma relacdo comunicativa por meio dos movimentos da e na danca
(FEITOZA, 2011). Contudo, o fazer docente nio pode ignorar a exis-
téncia de outras intencionalidades que atravessam a danca ou outras
praticas corporais, inclusa a intencdo sexual. Dada a impossibilidade
de saber os desejos alheios sem que eles sejam enunciados, por outro
angulo, importa a esse trabalho docente fomentar a consensualidade
e o respeito com o corpo da outra pessoa com quem se realiza a pra-
tica, sobretudo no caso de praticas em que as movimentacdes se esta-
belecem pelo contato préximo ou intimo entre os corpos, como na
danca a dois. Trata-se de evidenciar o alinhamento das inten¢oes de
quem se envolve com a pratica (a danca a dois) ao proposito de esta-
belecer o contato entre os corpos visando a pratica em si (o ato de
dangar em parceria).

Outro elemento importante a ser evidenciado diz respeito a
constituicio da pratica como um espaco-tempo independente de
outros espacos. Isto significa que inten¢des outras que nio a de rea-
lizar a pratica pelos movimentos em torno dos quais ela é organizada,

ainda que possam e, em alguma medida, devam ser consideradas/
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antecipadas, ndo devem ser assumidas como dadas, naturais ou nor-
mais, tampouco como principios para se estabelecer as relacdes. Nesse
sentido, é oportuno retomar a relacio de extensio dos corpos aos
espacos e dos espacos aos corpos, discutida por Ahmed (2006). Ao
tratar das formas como a sexualidade é orientada, Ahmed explicita
que essa dimens3o da existéncia humana nio apenas é constituida
pelas relacdes de cada pessoa com os objetos de desejo a disposi¢io
nos espacos, mas também os espacos sio sexualizados, sdo organiza-
dos de modo a priorizar ou facilitar o acesso a tais ou quais objetos
de desejo e de orientacio da sexualidade.

Sendo a escolha dos objetos e sua organiza¢io no espago um
efeito da ocupacio prévia dos espacos, o desafio docente que se apre-
senta para que seja possivel dissipar a névoa generizada e sexuali-
zada que turva a compreensio dos corpos em movimento e de como
se relacionam por meio dos movimentos consiste em dispor a per-
cep¢do de quem vem a ocupar os espacos de aprendizagem objetos
“desalinhados”. Ou, alternativamente, propor abordagens que desa-
linhem ou redirecionem os objetos instituidos em tais espacos. Dito
de outro modo, o desafio consiste em reconfigurar a dinimica das
relacdes, neste caso, adequando-as a constitui¢cio de espacos-tempos
de aprendizagem nos quais as intencées de alinhamento das percep-
cdes dos corpos e de como se relacionam possam ser questionadas e
reconfiguradas.

O enunciado do participante, por exemplo, demonstra que o
corpo que danca, ou os corpos que dancam juntos, é um objeto fami-
liar a sua percepcio. Esses corpos geram impressdes a partir das for-
mas pelas quais os movimentos produzidos os tornam presentes ou
perceptiveis (sensualmente). Sua percep¢io e impressdo dos corpos e
das qualidades dos movimentos alinha-se ao trabalho de sexualiza¢io
e generizac¢io de objetos, espacos, desejos e priticas, trabalho corres-
pondente a producio da heterossexualidade compulséria. Ao consti-
tuir-se como sujeito-docente nesse alinhamento, sua interpretacio

da sensualidade pela qual 1é os corpos dan¢ando é atraida ao “campo
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magnético” que corresponde ao dominio discursivo do regime de
verdade desse ordenamento (desejo pelo ato sexual), sendo que essa
impressdo perpassa sua orientacdo (pessoal e profissional) em rela-
¢do a essa pratica corporal.

O desafio docente aqui, portanto, para aqueles e aquelas que tra-
balham e pesquisam os movimentos do corpo, consiste em reposicio-
nar ou, se preferivel, desalinhar a percep¢io previamente instituida a
respeito das qualidades que enlacam a relacio comunicativa estabe-
lecida entre os corpos. Questionar, por exemplo, como ele percebe a
sensualidade, quais movimentos sio sensuais para ele, ou convidi-lo
a experienciar movimentos que ele usaria para expressar essa qua-
lidade, sdo formas possiveis de aproxima-lo do local de autorrefle-
xividade e autocritica e, potencialmente, sensibilizd-lo a reconhecer
que todas as pessoas vivenciam e percebem sensualidade, e o fazem
de modos singulares. Porém, também o desalinhamento dos objetos
ou das percepcdes dos objetos no e pelo fazer docente carece de aten-
¢do, no sentido, por exemplo, de qual direcionamento ser4 sinalizado.

Dada a pulverizacio e capilaridade dos dispositivos de poder-
-saber, assim como as especificidades dos processos de aprendiza-
gem, os momentos de desalinhamento tendem ao alinhamento da
percep¢io as convencdes do imaginario coletivo. Meu fazer docente,
nesse sentido, ocupou-se de direcionar o processo de aprendizagem
ao reconhecimento das diferencas como tais, como alteridades. Tal
reconhecimento pode facilmente passar despercebido ou ser invisi-
bilizado, sobretudo em func¢io dos modos de programacio psiquica
aos quais estamos socialmente sujeitos(as) atualmente (HAN, 2020).
Pouco efetiva seria, por exemplo, a tentativa de demonstrar que todas
as pessoas sdo capazes de expressar e vivenciar a sensualidade, inde-
pendente de atributos de género ou sexualidade, sem questionar a
necessidade de um sistema que produz essa diferenca (sensualidade-
-feminino-mulher-fémea) e se beneficia dela, assim como dos traba-
lhos empreendidos para desnaturalizi-la.
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A abordagem da oficina, nesse sentido, dedicou-se a construcio
de outras formas de perceber as qualidades estéticas dos movimen-
tos corporais e dos corpos em movimento, especificamente a partir
do reconhecimento da dimenséo erdtica que envolve ambos, corpos
e movimentos (MARQUES, 2024; MARQUES; LARA, 2024). Ao
tentar desalinhar a impressdo do participante da vontade de verdade
para a qual sua percepcio é atraida/direcionada, o desafio foi redire-
cionar sua percep¢io do contato corporal e da relagdo comunicativa
estabelecida por meio do movimento para o campo erdtico que inte-
gra e perpassa as experiéncias encorporadas. Um duplo desafio, na
medida em que também o imaginério relacionado ao campo erético
foi e estd sujeito ao trabalho histérico de construcio de sentidos que
o vinculam ao dominio de orienta¢io das sexualidades, das praticas
sexuais e das politicas de género (COSTA, 1992; GREGORI, 2003;
FOUCAULT, 2015; FERNANDES; ZANELLO; FLOR, 2024). Ou seja,
importa a abordagem pedagdgica dos marcadores sociais de diferenca
indagar quais objetos serdo evidenciados ou ndo, como serio aborda-
dos com pessoas que chegam nos espacos de aprendizagem com per-
cepedes atravessadas pelos dispositivos de poder-saber, assim como

quais os possiveis regimes de verdade a serem enfrentados.

Consideracoes Finais

Reconhecer a existéncia dos dispositivos de alinhamento ou endirei-
tamento e identificar suas formas de apari¢do consiste em uma pos-
sibilidade para sensibilizar nossa percep¢io para os modos de como
instituicoes de género e sexualidade orientam processos de subjetiva-
¢do, especificamente a partir das diferencas existentes entre os corpos
e de como a producio social de excessos decorrentes dessas diferen-
cas impactam modos de se movimentar, de viver e se relacionar. Em
termos de género e sexualidade no trabalho com o corpo em movi-
mento no interior das praticas instituidas no dominio da Educacio
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Fisica, esse reconhecimento tem implicado questionar como (ou se)
temos nos preparado para lidar com as diferencas enquanto expres-
sOes da alteridade: que orientacées temos em relagio a elas e que
direcionamento damos as praticas pelas quais promovemos apren-
dizados; se estamos conscientes dos empuxos aos quais somos sujei-
tos(as), ou dos efeitos de poder-saber que nos direcionam em meio
a producio de formas de diferencia¢io; como ocupamos e organiza-
mos espacos de aprendizagem em termos de reproducio ou enfren-
tamento desses efeitos.

Discutir a producio social dos marcadores de diferenca que
se apresentam no e pelo corpo em movimento, incluindo género
e sexualidade, assim como habilidade/capacitismo, raca/etnia, eta-
rismo/geracdo, entre outros, ndo se trata apenas de “incluir pautas
da moda”, mas de reconhecer e questionar os efeitos de tais diferen-
cas nos modos como construimos nossas relacdes e condicoes exis-
tenciais. Em termos de corpos-sujeitos que se colocam em contato, se
relacionam e se comunicam pelo movimento, especificamente pelos
signos que os movimentos acionam e o que representam, questio-
nar a producio de marcadores de diferenca é questionar também as
potencialidades e os limites do sentir, experienciar, viver e comuni-
car que tais diferencas instituem. Processos de subjetivagdo corporal e
de orientacdo das sexualidades se entrecruzam na formacio docente,
além de serem estreitados no empuxo para alinharem a constituicdo
dos(as) sujeitos(as) aos modos como a vida social foi prévia ou tradi-
cionalmente organizada. No caso da Educacio Fisica, essa discussdo
importa, sobretudo, na medida em que os(as) agentes de seus sabe-
res também instituem direcionamentos para a formacio subjetiva,
em especial, a partir da organizacio dos espacos de aprendizagem.

Ao instituir epistemologias para trabalhar com o corpo e suas
possibilidades e formas de movimento, a prépria Educacio Fisica se
dissipa na névoa generizada e sexualizada que (des)orienta os seres
no mundo. Ou seja, o préprio fazer docente finda por atuar como um
dispositivo de alinhamento, embora também possa ser organizado
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como espaco de desorientacdo, como busquei sinalizar. Para avaliar as
intencoes e as possibilidades reais do trabalho docente nessa mediacio
ou (des)orientacio, vale questionar aspectos como: quais condicdes
de aparicdo e percepcio das diferencas sdo enunciadas pelos(as) sujei-
tos(as) que ocupam espacos de aprendizagem; como ou a que essa per-
cepcdo ¢ orientada e quais os efeitos de poder-saber produzidos por
essa orientacio; qual a importancia desses efeitos para a subjetivacio
corporal dos(as) sujeitos(as) no espaco em que o enunciado aparece.
Questionamentos como esses podem abrir os processos de aprendi-
zagem a outras formas de constituicdo subjetiva, especialmente par-

tindo das relacdes com os corpos e(m) movimentos.
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A pratica de esportes e o fruir nos espacos publicos
por meninas e mulheres

Cena 1: [jui, Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, janeiro de
2021, dia quente, abafado; o grupo de WhatsApp “Futi das gurias”
desde cedo jd empilhava mensagens e figurinhas tentando fechar
o time para o jogo da noite. Fechado o grupo com 12 mulheres, no
bater do hordrio, 22 horas e 30 minutos, numa quadra sintética, os
times foram divididos: um com colete outro sem colete; iniciava
a partida. Aquela hora do “Futi das gurias” estava come¢ando. No
decorrer do jogo alguns comentérios foram ouvidos pelas mulhe-
res jogadoras: “podre”, “perna de pau”, “ndo sabem jogar”, “tem que

” o« » o« » o«

voltar marcar”, “tem que correr”, “volta, volta, volta”, “ah, assim
nio”, “bom, 6timo”, “agora sim”, “sé estamos ajudando”, entre
outros. Eram homens falando, palpitando, explicando como as
) )
mulheres deveriam jogar seu futebol. Uma das mulheres, inco-
modada com a situa¢do, confrontou um dos homens que estava
“falando”: “se o senhor se acha tdo bom porque nio vem aqui na
quadra?” Ao responder, com um tom de deboche, 0 homem res-
pondeu: “sé estamos tentando ensinar vocés”. Ap0s essa situagdo
desconfortavel, os homens foram embora do espaco destinado a
pratica de futebol, e as mulheres puderam continuar seu jogo nor-

malmente, como sempre fazem.

A partir desta cena alguns questionamentos fizeram-se latentes:
Qual o direito de invasio de um grupo de homens as praticas esporti-
vas daquelas mulheres? Por que os homens queriam ensinar um grupo
de mulheres a jogar? Onde esté o direito de existir das mulheres num
espaco publico esportivo? De exercer o direito politico de usufruir e
de existir enquanto um sujeito esportista num espaco publico?

Tomamos a no¢io do espaco publico como um espaco de con-
vivéncia amplo para todos os sujeitos sociais, “[...] entrelagadas pelo
interesse de usufruir o que lhes é comum - a coisa publica” (CASTRO,
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2002, p. 55). Diante disso, historicamente sabemos que a maioria dos
espacos publicos, tais como a politica, os espacos esportivos, as pra-
cas, Os espacos comunitarios, as ruas e tantos outros ambientes das
cidades, foram majoritariamente ocupados e tinham como protago-
nistas da agio publica os homens. As mulheres, o espaco privado do
lar e outros para convivéncia na cidade, eram indicados como seus
espacos, estes que remetiam quase sempre ao cuidado e ao lar.

A cena 2, a seguir, ilustra outro movimento.

Cena 2: Panambi, Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul,
setembro de 2024. Durante o periodo do intervalo (recreio) no
turno da manhi, os alunos e alunas utilizam os espacos da escola
para a prética do futsal e do voleibol. Durante os 20 minutos de
intervalo, meninos e meninas reinem-se em grupos para reali-
zar suas praticas esportivas nos diferentes espacos disponiveis, e
a quadra esportiva da escola é a mais disputada. Uma funciondria
da escola é responsavel por distribuir as bolas durante o recreio,
e s3o alunos especificos que pegam e devolvem as bolas para essa
funciondria. Geralmente a quadra esportiva é ocupada por meni-
nos todos os dias da semana, que se revezam em dois times para a
disputa do jogo. Algumas meninas até participam, mas sio exclui-
das e reclamam da “pratica” feita pelos meninos. Diante disso,
um grupo de meninas vai até a equipe gestora da escola solicitar
duas manhis de intervalo para a ocupac¢do da quadra esportiva
por elas, para que possam jogar futsal entre elas. A equipe ges-
tora aceita a reivindicacdo, assinalando para a funcionaria (para
que ela possa organizar o recreio) que as tercas e quintas-feiras

o uso da quadra esportiva é exclusiva para o futsal das meninas.

As cenas 1 e 2 levam-nos a olhar para a pratica esportiva de
mulheres e de meninas em espacos publicos diferentes: o espaco de
uma quadra esportiva de aluguel e o0 espaco de uma quadra esportiva
na escola. Pensamos, com isso, que a ocupacio de espacos ptiblicos por
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mulheres e por meninas podem demarcar uma outra posi¢io no que
diz respeito a participacido, ao fruir e a visibilidade destas nos dife-
rentes 4mbitos sociais, incluindo os esportivos. De certa forma, acon-
tecimentos esportivos, como os apresentados — futsal de mulheres e
meninas —, desestabilizam a norma vigente e a estrutura que a socie-
dade construiu sobre as posi¢des de sujeitos atribuidos aos homens
e as mulheres (BUTLER, 2016, 2018; LOURO, 2000).

Pensar as posi¢cOes esportivas de mulheres e de meninas e
suas manifestacdes nos espagos publicos é tensionar “a pobreza
de experiéncias esportivas” a que estdo vinculadas historicamente
(FOLLMANN; SCHWENGBER; BRACHTVOGEL, 2020, p. 4). Os
espacos publicos e o mundo esportivo ainda sdo locais marcados por
um dominio do masculino — por isso, quem sabe, a insisténcia dos
homens e meninos, com base nos enunciados das cenas, em inva-
dir ou nfo a pratica esportiva das mulheres e de querer mostrar, de
forma incisiva, o seu “dominio” sobre o espaco publico esportivo, e
de nio querer dividir a quadra com as meninas durante o recreio.

Admitimos que hd um certo distanciamento das meninas e
mulheres das praticas esportivas e que suas experiéncias empobreci-
das podem auxiliar neste processo de apagamento e de silenciamento.
Mesmo com esse cendrio, as mulheres e as meninas vém se consti-
tuindo como esportistas e tém lutado e reivindicado espacos para a
ampliacdo das suas praticas corporais e esportivas (SCHWENGBER;
CARVALHO, 2019; BRACHTVOGEL; SCHWENGBER, 2020).

A hipétese que guia este artigo sugere que as mulheres e as meni-
nas, que foram historicamente invisibilizadas e silenciadas, estdo,
no presente (2021-2024), produzindo um deslocamento para um
plano da reivindica¢do das palavras na direcdo de elas “erguerem suas
vozes” numa legitimacdo de existéncias por meio da pratica espor-
tista. Erguer a voz, para hooks (2019), ¢, acima de tudo, instaurar
um lugar de fala, um lugar de sujeito: sujeito da a¢io, sujeito do pen-
samento, sujeito do conhecimento, sujeito de mobilizacdes e rei-

vindicac¢des. Desse modo, observamos que ocorrem movimentos
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articulados: uma nova producio de efeitos politicos e subjetivos, em
especial com as meninas e mulheres no tempo presente (2024), que
alteram as formas de como se veem e se posicionam no mundo, o que
produz uma “nova economia emocional” de reivindicag¢éo e de resis-
téncia (HOOKS, 2019, p. 27).

Hé uma conexio entre as duas cenas de que mulheres e meninas
estdo buscando ocupar os espacos esportivos, o que vem a construir
novas posicoes de sujeito esportivo para elas. Parece que, em espe-
cial, as meninas estdo, de algum modo, revertendo achados destaca-
dos por Altmann (1998) de que geralmente elas ficam excluidas das
quadras de futebol nos momentos de recreio, que se envolvem menos
em atividades esportivas nos intervalos de aula e que nio “gostam”
de esportes e preferem outras brincadeiras e jogos. Por isso, nossa
intencio, aqui, é operar discursivamente com as duas cenas por meio
de seus enunciados numa 6tica foucaultiana (FOUCAULT, 2001,
2008). Partimos de alguns questionamentos: Como um grupo de
meninas mobilizou-se para o uso equitativo da quadra esportiva da
escola nos momentos de recreio? Como meninas e mulheres sinali-
zam um deslocamento de posi¢cdes das condi¢oes precirias em rela-
¢d0 ao uso das quadras de futsal na direcdo de acesso e permanéncia
nas préticas esportivas?

A partir da andlise das cenas, as posi¢des de sujeito podem ser
projetadas nos jogos discursivos. Mais do um mobilizador politico,
os discursos — o lugar discursivo — sdo tratados em sua articulacdo
com os sujeitos, sendo estes afetados — o sujeito discursivo. Para Fou-
cault (2008, p. 57), “[...] o lugar discursivo situa-se no entremeio do
lugar social e da posicio-sujeito”. Os enunciados das cenas adquirem
um novo sentido a cada vez que emergem, tratados numa existén-
cia material. A descontinuidade enunciativa propde pensarmos que
o enunciado nio é em si mesmo uma unidade, “[...] mas uma fun-
¢do que cruza um dominio de estruturas e unidades possiveis e que
as faz aparecer, com contetdos concretos, no tempo e no espago”
(FOUCAULT, 2008, p. 109).
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Articular as experiéncias das mulheres e das meninas com os
enunciados, permite-nos entender as funcdes e os efeitos que estas
materializam, bem como as significacdes e potencialidades politicas
que carregam esses movimentos discursivos. Nisso “[...] todo sis-
tema de educacdo é uma maneira politica de manter ou modificar
a apropriacdo dos discursos, com os saberes e com os poderes que
eles trazem consigo”. Assim, aqui é realizado um estudo dos efeitos
de sentido que ocorrem nas experiéncias de um grupo de meninas
e mulheres que vem instaurando seus lugares de fala e produzindo

diferentes formas de ser sujeitos.

Meninas e mulheres esportistas: apropriacao e
aparecimento nos espacos publicos das quadras
esportivas

Partimos do entendimento de que é importante destacar o porqué
destas cenas — discursos. Esses enunciados emergem no tempo pre-
sente (2024) e ndo noutro tempo. Refletimos sobre quais deslocamen-
tos eles produzem e quais as condi¢des de possibilidade de aparicio
destes enunciados, e, desta forma, quais sdo suas funcdes de existén-
cia em meninas e mulheres esportistas. Aqui o género (SCOTT, 1995;
BUTLER, 2016) é utilizado de maneira tedrica e analitica. Considera-
mos o género uma categoria atil para uma analise histérica (SCOTT,
1995) e a entendemos com Butler (2016), quando afirmamos que o
género nio é uma categoria com norma e defini¢io Gnica, e sim posi-
coes de sujeitos assumidas no interior de determinados discursos.
Nisso percebemos que no existe um sujeito unico, mas, sim,
um sujeito que é efeito: “A presuncdo aqui é que o ‘ser’ um género
é um efeito” (BUTLER, 2016, p. 58, grifo da autora). Ao aceitarmos
essas “meninas e mulheres”, no plural, assumimos também que nio
somente a pluralidade do termo é suficiente para designar os sujei-

tos que se associam a categoria, mas, sim, é preciso atentarmos a uma
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vigilante e permanente ressignificacdo, numa maneira de efeito dis-
cursivo desta posicio.

Assim, compreender o sistema social e politico vigente é saber
que os discursos sobre as “mulheres, meninas e os esportes” nio sio
neutros, e que uma discussio, pautada no género, e o uso dos ter-
mos “meninas” e “mulheres”, sio ferramentas analiticas e politicas
(LOURO, 2003). Apesar dos avancos nos ultimos dez anos do século
21, relativos as representacdes, espacos e visibilidades para elas, ainda
estamos distantes de uma equidade de género no 4mbito esportivo.

As indagacdes e os desassossegos que as cenas descritas susci-
tam, permitem compreender a complexidade que é tratar da inser-
¢do de mulheres e meninas esportistas nos espacos publicos. Por isso,
é necessario demarcar dois elementos que pensamos ser fundamen-
tais: a veiculacdo das mulheres e meninas esportistas em dois espagos
publicos - clubes e escolas — de mobiliza¢io politico-social; e a produ-
¢do histérica de uma dupla condigdo preciria (BUTLER, 2018): a) de
existir como sujeito politico, de usufruir de um espaco publico como
esportista; e b) da sua prépria condi¢io esportiva enquanto mulher/
menina no espago publico.

O primeiro elemento a ser destacado aqui é o de mobilizagdo
politico-social em espacos publicos, nos quais as mulheres e meni-
nas esportistas contemporineas vém se filiando: as ruas, os gindsios,
os parques, as montanhas, as escolas. Pensamos aqui no ato de mobi-
lizar-se como uma a¢do de criar movimento, numa forma de acio
coletiva (Dicio, 2021b), que o préprio termo indica, mas também
numa atividade de se produzir na condigdo esportiva que acontece
num espaco publico. O politico assume, aqui, a dimensio da vivéncia
coletiva de agBes pessoais e coletivas a0 mesmo tempo que, realizadas
nas esferas privada e ptblica, se entrelaca na producdo de uma con-
digdo politica de ser (SARDENBERG, 2018), e nisso estdo as relagdes
de poder e de forca (FOUCAULT, 1979) imbricadas nesses processos.

O segundo elemento da insercdo das mulheres e das meninas
esportistas nos espacos publicos amarra-se 4 premissa de uma dupla
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condi¢do preciria da mulher/menina esportista, operacionalizando
os termos “precariedade/vida precéria” (precarious/precariouness) e
“condicdo precaria” (precarity) de Judith Butler (2018). Para a autora
(2018), o termo precariedade é utilizado e compreendido no sentido
de “vulnerabilidade”, sendo esta uma caracteristica de todos os sujei-
tos. Jd a condi¢do preciria assinala para uma distribuicio desigual da
precariedade, na qual alguns grupos sdo tratados como popula¢des
dispenséveis (BUTLER, 2018).

H4, assim, um certo entremeio para pensar a precariedade como
uma situacdo a que todos os sujeitos estdo vinculados, com a pro-
ducio de uma condi¢io preciria para certos grupos sociais. Por que
entendemos uma dupla condicio preciria para as mulheres e as meni-
nas como esportistas? Porque a precariedade “[...] designa a situacdo
politicamente induzida na qual determinadas populacées sofrem as
consequéncias da deterioracio de redes de apoio sociais e econémi-
cas mais do que outras, e ficam diferencialmente expostas ao dano, a
violéncia e 2 morte” (BUTLER, 2018, p. 42). Da mesma forma, Butler
(2018) ainda assinala que a precariedade também induz a vulnerabi-
lidade e exposicdo de populacdes as diferentes violéncias por meio
das condicdes precirias construidas.

As precariedades e as vulnerabilidades afetam social, cultural e
politicamente, de formas diferentes, certos sujeitos, e isso fez-nos
compreender a dupla condicio preciria que acontece para as mulhe-
res e para as meninas nos espacos publicos do clube e da escola. A
mobilizacdo das meninas, numa forma de enfrentamento para poder
ocupar um espaco que lhes é de direito, materializa outros modos de
acdo politica dentro da escola.

Admitimos, sim, que hd uma dupla condi¢io preciria em que as
mulheres e as meninas esportistas ainda se encontram. Como ambas
tém essa dupla condi¢do? Na primeira cena, com as mulheres jogando
futebol society e os homens querendo ensina-las, numa precariedade
construida de que a quadra, o espaco esportivo e o futebol nio sio

para elas, € mesmo quando insistem em aparecer, parece-nos que os
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homens precisam validar e autorizar sua pratica. J4 na segunda cena
as meninas tiveram de ir reivindicar com a equipe gestora um espaco
que lhes é de direito — a quadra esportiva da escola —, e mesmo assim
ndo havia nenhuma condi¢do vidvel para que elas pudessem realmente
praticar seu esporte ali. Aos poucos as meninas, que ainda tentavam
jogar junto aos meninos, iam desistindo, e sé conseguiram validar
sua pratica do futsal como legitima e de direito quando solicitaram
dois dias de quadra somente para elas.

Por isso, as cenas, enquanto acontecimentos discursivos, permi-
tem-nos compreender a relacio entre o discursivo e o nio discursivo.
Tomando-as discursivamente, operamos a partir das condi¢oes que
as tornam possivel: “Como esses discursos emergiram neste tempo?”
“S3o enunciados repetidos ou novos?” e “J4 foram enunciados os mes-
mos em outras condi¢des?” Nesse sentido, partimos de um entendi-
mento de acordo com indimeras pesquisas na drea de género e esporte
(algumas destas citadas no decorrer deste texto), de que h4, sim, uma
lacuna entre meninas e mulheres e as praticas esportivas. Também
visualizamos novas enunciacdes que s3o deste tempo presente (obser-
vadas hodiernamente como movimentos sociais e culturais, discursos
nas midias digitais, na escola, nos clubes), carregadas de significa-
¢Oes, que dio condi¢des para que estes acontecimentos existam nes-
tes espacos especificos.

Vamos na contramio de que “meninas e mulheres nio gostam
de esportes” para mostrar que elas gostam sim, e que estdo se organi-
zando para ocupar espagos esportivos; mais do que se organizar, elas
estdo mobilizando ag¢des politico-sociais de fissurar as condi¢des pre-
carias que lhes sdo estabelecidas culturalmente. Pensamos nisso pri-
meiro pelos espacos publicos (clube e escola) ser ocupado por elas, e
segundo por ser uma pratica esportiva (futebol/futsal) marcada pelo
masculino e pelas a¢oes dos homens.

Esses espacos publicos esportivos ainda, de alguma maneira,
vém criando amarras, numa tentativa de desvalorizar a ocupacio de

meninas e mulheres em suas praticas esportivas. H4 aqui, entio, uma
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resisténcia em lutar por uma vida possivel de ser vivida, que se opde
as distribuicdes desiguais das condi¢des precdrias (BUTLER, 2018).
Concordamos com Schwengber e Pinheiro (2020, p. 17) ao retomar-
mos nosso olhar para a cena 1. Esse tipo de intervencio dos homens
as acOes realizadas por mulheres é feito por meio do manterrupting
e do mansplaining: “[...] sdo alguns dos termos criados contempo-
raneamente, relacionados a avaliar/acompanhar as intercep¢des
(interrup¢des) masculina nas falas quando uma mulher se posiciona
publicamente, de modo particular, na politica, em reunides e pales-
tras mistas [...]”.

Ao serem interrompidas e incomodadas, as mulheres nio se
calam, mas fazem um contraponto, respondendo aos homens que
ali estavam, fazendo-os sair daquele espaco de interrup¢io. As mulhe-
res reconhecem sua pritica do futebol como vilida e ndo se deixam
ser apagadas pela normatividade de que aquele espaco nio é para elas.
Ao saber o que é ser reconhecivel, “[...] a luta se torna uma batalha
corpérea por condicio e reconhecimento, uma insisténcia publica
em existir e ter importancia” (BUTLER, 2018, p. 46).

As mulheres e as meninas devem insistir em aparecer nas ruas,
nas pracas, nas quadras, nas redes, nas escolas. Butler (2018) aciona
Hannah Arendt a respeito do “aparecimento” e da “esfera ptiblica”.
O aparecimento é importante para operarmos com a dupla condicio
precaria das mulheres e meninas esportistas e de suas mobilizacoes
como formas de produzir uma centralidade publica. Butler (2018)
afirma que “aparecer” nio significa, a priori, ser visto, ter sua pratica
politica visivel e legitimada. Por isso, trazemos para o debate a ideia
de “apropriacdo”, que, fundamentada na teoria do “aparecimento’, se
mostra ponto-chave para a proposta aqui empreendida.

Apropriacio significa “[...] acdo ou efeito de tomar algo e torné-
-lo de sua propriedade, legal ou ilegalmente: apropriagio do espaco
publico” (Dicio, 2021a); é sinébnimo de ocupagio, adequacio. Butler
(2018) assevera que a “performance de assembleia” luta por um espaco
e faz esse espaco acontecer a0 mesmo tempo. Assim, a apropriacio
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das quadras esportivas por meninas e mulheres, por meio de suas per-
formances de assembleia, indica novos arranjos para as posicoes de
sujeito esportivo incorporadas pelas meninas e mulheres.

Novos arranjos sinalizam para novas aliancas entre as meninas e
as mulheres na apropriacio de espacos esportivos como seus. Hd uma
importancia politica que as aliancas vém construindo sobre as mani-
festacoes dos préprios sujeitos e seus modos de ser na movimenta-
¢do da sua condicio esportista. Ao pensar numa “performatividade
de assembleia”, mobilizamos os acontecimentos para esse efeito de
uma vida vivivel, passivel de reconhecimento, e que solicita, tam-
bém, destas meninas e mulheres, uma manutencio de espaco, numa
disputa sobre reconhecimento e legitimidade.

Ao mesmo tempo que hd a ocupacio das quadras esportivas por
meninas e mulheres, ocorre sempre um tensionamento que gera o
que chamamos de “manuten¢do do espago ptiblico”. Na cena 1 visua-
lizamos essa “manutencdo” primeiramente na fala de respostas das
mulheres em quadra contra os enunciados proferidos pelos homens,
e em segundo lugar pela continuidade na utilizacio da quadra: toda
semana, no mesmo hordrio, mantém-se ocupado o espaco publico,
jogando seu futebol e legitimando sua pratica.

J4 na cena 2 as meninas querem ocupar a quadra esportiva da
escola, mas sdo “obrigadas” a seguir as regras dos meninos, que se
apropriam do espaco como sendo sé deles, por isso elas solicitam a
ocupacio desta quadra nos momentos de recreio somente por elas em
dois dias da semana, numa forma de equiparar a utilizacdo. A “manu-
tencdo” ocorre de duas formas mais recorrentes: 1. quando nio tem
meninas o suficiente para o jogo os meninos tentam invadir a pratica
e sdo barrados por elas; e se elas autorizarem eles podem ficar como
goleiros; 2. os meninos tentam enganar a funciondria que cuida as
bolas para pegar a bola de futsal mesmo nio sendo seu dia, entdo a
menina que é responsavel pela busca da bola e a funciondria ficam
atentas para que isso nio aconteca.
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Wenetz, Stigger e Meyer (2013) afirmam que o espaco do recreio
é um local de aprendizagem para os alunos e alunas. As meninas, além
de gerirem a “manutencio do espaco publico”, criam um ambiente
seguro para que outras meninas possam jogar junto no recreio. Isso
acontece porque muitas alunas tém vontade de jogar, mas sentem-se
incomodadas e até envergonhadas perante o jogo feito pelos meni-
nos e também por suas atitudes. Ao terem dois dias de quadra no
recreio apenas para elas, mais meninas vdo aderindo ao futsal por-
que o grupo mobilizador cria um ambiente esportivo seguro, con-
fidvel e entre pares. H4, aqui, uma aprendizagem social e politica de
insercio das meninas na pratica do esporte no recreio.

A reivindicacio deste grupo de meninas pelo uso da quadra
esportiva, aqui significa um exercicio publico do género, o que res-
guarda uma reivindicacio do direito ao género que vai performar.
Para Butler (2018), isso ji é um movimento social que vai depender
mais fortemente das ligacSes (coligacdes) com outras pessoas. E per-
ceptivel o cariter publico de um ambiente material em que as prati-
cas se realizam. Assim, certas coligacdes entre o grupo de meninas
foram fortalecendo-se, apontando a composi¢do de um espaco espor-
tivo de meninas legitimo dentro do ambiente escolar.

De acordo com Butler (2018), as a¢des humanas dependem de
todos os tipos de apoio, e, deste modo, a linguagem e o corpo condi-
cionam a produgdo de certas representagdes: o “[...] ideal de género
nio é uma armadilha, mas um modo desejivel de vida, um modo de
corporificar um sentido de retidio que requer, e merece, reconhe-
cimento” (BUTLER, 2018, p. 48). A marca¢io do género de meni-
nas e mulheres, nas duas cenas, potencializou a a¢io realizada. Butler
(2018) destaca as formas de alianga entre os sujeitos para poder apa-
recer na esfera publica, aqui a escola e o clube, 0 que remete a pen-
sar a teoria do “eu e do nds”. Butler (2018) faz a ressalva de que hé4 a
construcdo de aliancas entre os sujeitos para que suas acoes de rei-

vindicacGes possam se tornar visiveis.

209



Pensando na cena 2 especialmente, existe uma coletividade
(BUTLER, 2018) que tensiona a mobilidade publica do uso do espaco
esportivo da escola de forma mais equitativa, numa mobilidade cole-
tiva para ter acesso as estruturas disponiveis na escola. E a politica
contemporanea de voz e reivindicacio das meninas que une pratica
esportiva, mobilidade e pertencimento a todos os lugares da escola.
H4, neste acontecimento, uma regularidade discursiva sobre um cole-
tivo de vozes que ecoa, repetindo regularmente para produzir acoes
legitimas, configurando uma no¢io de espaco politico da escola.

Encontrar a voz como um ato de resisténcia, como uma ac¢io de
autotransformacio; isso tem sido especialmente relevante para os
grupos de meninas que previamente poucos espacos tinham, e que,
de algum modo, agora estio falando, denunciado, operando com uma
voz publica. As meninas reivindicam a palavra, “erguem a voz” e pro-
duzem uma contranarrativa. Ao ativar a poténcia da voz e da palavra
a partir de posi¢des especificas, reagem a uma economia discursiva
hegemonica do siléncio. Encontrar a voz, como ensina-nos Bell Hooks
(2019), é “tanto uma forma de se engajar em uma autotransformacio
ativa quanto um rito de passagem quando alguém deixa de ser objeto
e se transforma em sujeito” (p. 45).

A “voz” surge, entdo, como um sindénimo para a agéncia politica,
e é, nesse sentido, “um conceito heuristico para assegurar e defen-
der uma politica da representacio e de participagio” (HOOKS, 2019,
p. 57). Nesse interim, as meninas adquirem o poder de existir e dei-
xam de ser impotentes.

Articulamos, aqui, a ideia de mapa do recreio desenvolvida por
Wenetz, Stigger e Meyer (2013), para mostrarmos que a quadra espor-
tiva da escola é um espaco politico de visibilidade, uma vez que estd
centralizado na escola: é o espaco de acdo principal de recreio que é
descrito na cena 2. Os demais lugares eram adjacentes e ao redor da
quadra principal, por isso os alunos e alunas circulam entre esses espa-
cos jogando de forma mista, principalmente a pratica do voleibol. O
fato de quais corpos podem aparecer no espaco principal da escola faz
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com que o préprio ato performatico, repetido varias vezes, ganhe uma
outra dimensdo: um local a que as meninas pertencem e usufruem.
Assim, as relacdes com os outros sujeitos possibilitam a produ-
¢do de lacos de solidariedade. Os corpos sio constituidos por meio de
perspectivas que ndo podem habitar (BUTLER, 2018). Essa ndo habi-
tacdo é a relacdo com os outros que nos ajuda a produzir a nés mes-
mos, numa ética de convivéncia, “[...] a precariedade s6 faz sentido
quando somos capazes de identificar a dependéncia e a necessidade
corporal [...]” (BUTLER, 2018, p. 131). Por isso, as mobiliza¢cdes de
meninas e mulheres indicam-nos um novo olhar para as suas condi-
cOes esportivas, e ndo mais o de negac¢io, mas de constru¢io: Quais
ambientes e caminhos podemos construir para melhorarmos o acesso

esportivo para meninas e mulheres?

(Algumas) consideracoes finais

Ao terminarmos com questionamentos, organizamos um pensa-
mento de que hd mudancas em curso. Apontamos para a construcio
de um movimento de apropriagio dos espacos publicos por mulhe-
res e meninas, deslocando sua dupla condigdo precdria. As teorias
de Butler (2018) ajudaram-nos a compreender as precariedades dos
sujeitos humanos e a dupla condi¢io preciria que as mulheres e meni-
nas esportistas assumem. Os corpos nio sdo isolados daquilo que eles
lutam e daquilo que representam. A “performatividade de assembleia”
mostrou que os corpos reunidos formalizam uma a¢o politica orga-
nizada por mulheres e meninas pelo direito de aparecer e de tornar
suas praticas esportivas visiveis e legitimas.

Por meio da visibilidade ancorada nos atos de mobilizacio e
ocupacio dos espacos esportivos, as mulheres e meninas passaram a
reivindicar por seu direito de existir, numa mobilizacio politica do
corpo esportista. Os enunciados, dispersos nos acontecimentos descri-
tos, tensionam as relacées humanas de coligagio, nas quais os corpos
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passam a se unir para reivindicar uma vida vivivel. A mobiliza¢io
politica de mulheres e meninas esportistas questiona: “Como viver
uma vida vivivel? Uma prética esportiva livre?” Buscamos, por meio
da teoria das precariedades, mostrar que as assembleias, as vulnera-
bilidades, as mobilidades e as liberdades sio elementos que se cruzam
na construcio das mulheres e meninas esportistas, e que os atos per-
formativos esportivos materializam aquilo que se quer mostrar, ao
que se deseja resistir e dar voz aos corpos que ocupam estes espagos.
Hé uma condicio de liberdade para agir perante a luta de ser visi-
vel. Sdo mulheres e meninas esportistas em alianca que circulam e
aparecem nas quadras esportivas, nos espacos publicos, persistindo no
agenciamento de um reconhecimento de uma vida vivivel, na qual as
praticas corporais e esportivas se produzem numa performatividade
de género. Os espacos publicos das quadras esportivas configuram
um transito de enunciados que potencializam a producio de modos
de ser mulher e menina esportista. As precariedades sio visualizadas,
e, de alguma maneira, sdo rearranjadas numa constante luta de uma
vida vivivel, numa existéncia esportiva, politica, corpérea e social.
As experiéncias compartilhadas nos dois episédios representam
emblematicamente a disputa politica por meio da linguagem. Esta-
mos a caminho de outros processos formativos, uma outra posi¢io
histérica: a de fala que anuncia “ndo me calo diante das injusticas”,
atravessada por reivindicacoes dos direitos voltados a pensar e viver

numa ordem mais justa e igualitdria.
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Por uma pedagogia critica
comprometida com a justica
social de género: siléncios
criticos nas abordagens
pedagégicas brasileiras

Mariana Zuaneti Martins « Bruna Saurin Silva

Isabela Moreira Sant’anna

Ao estabelecer as bases da educacio no Brasil, a Lei n° 9.394/1996
consolidou a Educacio Fisica como parte integrante do curriculo
escolar, reafirmando seu papel na formacio dos estudantes (BRA-
SIL, 1996). Essa mudanca de status, de atividade realizada na escola
para disciplina curricular, representou um avanco significativo nas
discussdes sobre o curriculo escolar, abrangendo tanto os conheci-
mentos a serem ensinados nas aulas quanto as questdes de inclusio
e o direito de todas as pessoas de aprender os contetidos da cultura
corporal de movimento, o que veio a ser aprofundado posterior-
mente com os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) e a Base
Nacional Comum Curricular (2018). A partir dessa mudanca, a 4rea

215



passa a ter a finalidade de “formar individuos dotados de capacidade
critica em condi¢des de agir autonomamente na esfera da cultura
corporal de movimento e auxiliar na formacéo de sujeitos politicos,
munindo-os de ferramentas que auxiliem no exercicio da cidadania”
(GONZALEZ; FERSTENSEIFER, 2010, p. 12). Isso implicou uma
mudanca de paradigma da irea, rompendo com a légica centrada no
desempenho fisico esportivo e a aptiddo em dire¢io a uma orienta-
¢do que dialogasse com a funcéo social da escola. Isso fez com que a
drea passasse a abarcar nio apenas o saber sobre o fazer, mas também
um conhecimento acerca das praticas corporais humanas.

Essa transformacio impactou o curriculo da EF, que passou a
problematizar aulas restritas a exercitacio e a aprendizagem de um
“fazer corporal”, buscando avancar para um corpo de conhecimentos
sobre esse fazer. Essa perspectiva teve um momento-chave em seu
desenvolvimento com a obra Metodologia do ensino da Educagdo Fisica
(SOARES et al,, 1992), que propde que a funcdo da EF é tratar pedago-
gicamente os temas da cultura corporal, como jogos, gindstica, lutas,
acrobacias, mimica, capoeira, esporte, entre outros. Essa ampliacdo
das priticas, ao problematizar a tradi¢io esportista da disciplina, veio
acompanhada da valorizacdo da reflexdo e do resgate da historicidade
das praticas corporais, mostrando aos estudantes que o conhecimento
é produzido historicamente e que eles também podem criar formas
de expressdo corporal (SOARES et al, 1992). Consideramos que essa
obra inaugura um “grande teto” (big tent) para as pedagogias criticas
na EF, essas entendidas como proposicdes que, ainda que de forma
plural, criticam o status quo, comprometidas com alguma forma de
justica social (BRACHT; ALMEIDA, 2022; LATHER, 1998).

Portanto, alinhada as func¢des sociais da escola, a EF deveria
contribuir para ampliar as compreensdes do mundo da cultural cor-
poral de movimento dos(as) estudantes, abrindo janelas para novas
experiéncias corporais, culturais e sociais (GONZALEZ; FENSTER-
SEIFER, 2010). A mudanca de status, no entanto, nio deu conta de
aprofundar a presenca de uma EF que alcancasse todos(as) os(as)
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estudantes na escola. Segundo dados da Pesquisa Nacional de Saude
dos Escolares (PENSE), entre 2015 e 2019, entre alunos(as) do 9° ano,
13,8% nio possuem aula de EF (IBGE, 2002). Além disso, cerca de
40% deles tem apenas 1 dia de EF na semana.

Nesse sentido, se a EF tradicional, atrelada a aptidio fisica, era
excludente, percebe-se que, mais de 30 anos apés sua critica, as aulas
dessa disciplina ainda apresentam um acesso desigual aos estudantes.
E comum presenciarmos na escola a auséncia de reconhecimento do
status da disciplina em questio como componente curricular, que se
materializa em um estado de desinvestimento pedagégico (FARIA;
MACHADO; BRACHT, 2012). O desinvestimento pedagdgico na
EF transforma a pratica docente em mera administracdo de mate-
riais, reduzindo a aula a uma ocupagio sem intencionalidade educa-
tiva (MACHADO et al,, 2010). Isso caracteriza o momento de hiato
da EF: de um lado o incomodo com a nio aula ou a pratica tradicio-
nal, e do outro a dificuldade de operar a partir das proposicoes emer-
gentes a partir da década de 1990 (BRACHT et al,, 2014; GONZALEZ;
FENSTERSEIFER, 2009).

Essa questdo se acentua quando adicionamos o recorte de género
e classe social. Embora a LDB de 1996 nio obrigasse aulas mistas,
suspendeu o decreto anterior que regulava a obrigacdo da separacio
por sexo na EF, no entanto, a disparidade na participacio de meni-
nos e meninas se acentuou (DORNELLES; FRAGA, 2009). Em geral,
meninas de escola publica tem menos tempo de EF que meninas de
escolas privadas e, dentro de uma mesma escola, meninas tem em
média 15 minutos a menos de aulas praticas na EF que os seus pares
meninos (MARTINS; VASQUEZ; MION, 2022). Como resultado,
mesmo os contextos que sio caracterizados pela presenca de “aulas”
de EF, as meninas, sobretudo de escolas publicas, ainda possuem um
acesso desprivilegiado, de modo que mais da metade das meninas de
90 e ensino médio das capitais brasileiras tém 5 minutos ou menos de
aula prética de EF na semana (MARTINS; VASQUEZ; MION, 2022).
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Esse quadro da (ndo) participacio (exclusdo e marginalizacio) das
meninas nas aulas de EF tem sido alvo de muitos estudos, sobretudo a
partir da década de 1990 (GOELLNER, 2013; MARTINS et al, 2020;
MORAES; DIAS; OLIVEIRA, 2023). Essa producio tem se dedicado
a descrever o cendrio de desmobilizacio das meninas, bem como a
reproducio de relacdes desiguais de género e discriminac¢des. Obser-
vando (e denunciando) as relacdes que se desenvolvem no interior
das aulas, outros estudos demonstraram que, na EF escolar, as rela-
¢Oes de género produzem - emaranhadas a outros fatores, como forca
e habilidade — uma trama de exclusdes e negocia¢cdes que interferem
na participagdo nas aulas (ALTMANN; AYOUB; AMARAL, 2011;
SOUSA; ALTMANN, 1999). Como resultado, produzem relacdes
de poder que nio sé marginalizam e excluem, como geram distintas
oportunidades de aprendizagem nas aulas de EF (JACO; ALTMANN,
2017; SO; MARTINS; BETTI, 2018; UCHOGA; ALTMANN, 2016).

Esse cenirio expde nitidamente que os esfor¢os em promover
pedagogias criticas da EF e de suspender a legislacdo segregadora
das aulas ndo conseguiu lograr a equidade na participa¢do nas aulas.
Os(as) professores(as) continuam acreditando que as diferencas entre
meninos e meninas produzem discrepincias na competéncia para
participar das aulas, gerando exclusio e podendo colocar em risco
a seguranca das meninas, tidas como frageis (ROSA, 2020; VER-
TINSKY, 1992). No entanto, ao inferiorizar as garotas e julgar a sua
nio participacdo como desmotivacio, falta de interesse ou de habili-
dade, fortalece uma velha narrativa de uma feminilidade problemé-
tica, individualizando o problema (OLIVER; KIRK, 2015).

Em contrapartida, argumentamos aqui que a nio participacdo
das meninas, por outro lado, é um fenémeno complexo, que pode
estar relacionada as relacdes de sentido que elas estabelecem com o
conhecimento nas aulas de EF. Nio participar pode ser lido como um
ato de resisténcia aquela aula e curriculo que marginaliza seus corpos
(SILVA; MARTINS, 2022). Além disso, cabe observar como as ques-

tdes de género se cruzam a outros marcadores sociais de diferenca,
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como classe, raca e habilidade, produzindo um emaranhado de exclu-
sOes que precisam ser tratados pedagogicamente (AZZARITO; SOLO-
MON, 2005; SOUSA; ALTMANN, 1999). Em nossa leitura, tais
questdes permanecem como lacuna e precisam ser tratadas a par-
tir de reflexdes pedagdgicas e didaticas do campo académico da EF.

Considerando esse cendrio, nosso objetivo nesse capitulo é
explorar a articula¢io entre as pedagogias criticas da EF e as ques-
tdes de género. Argumentamos aqui por uma pedagogia critica da EF
que se comprometa explicitamente com a equidade de género. Para
isso, em primeiro lugar, expomos a conformacio da lacuna sobre
essa temadtica na EF brasileira, demonstrando como a principal obra
da area silenciou-se sobre essa questio. Em segundo lugar, explora-
mos como as questdes de género estio presentes na escola e na EF,
de modo que, defendemos que é inevitivel ndo as considerar em uma
perspectiva comprometida com a justica social. Por fim, argumen-
tamos, como forma de fomentar o debate, algumas linhas possiveis
do que entendemos como uma pedagogia critica comprometida com
a equidade de género. Sio linhas ndo conclusivas que visam inserir
esse debate na agenda do campo para aprofundd-lo em pesquisas e
outras reflexdes pedagégicas. Esperamos, mais do que apresentar
verdades ou proposi¢des definitivas, abrir esse debate com a comu-
nidade académica.

Uma pedagogia critica da EF que nio explora as
desigualdades de género?

A Educacio Fisica escolar brasileira tem presenciado no campo aca-
démico uma série de disputas epistemoldgicas tedricas e metodoldgi-
cas a0 longo das tltimas décadas (1999). Desde os anos 1980, criticas
ao modelo biologicista e esportista abriram caminho para uma com-
preensio mais ampla da drea, tendo como objeto a cultura corpo-
ral e suas implicacdes sociais. Essa ampliacdo, impulsionada pelos
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Movimentos Renovadores da Educacio Fisica (MREF), demonstram
a preocupacio do campo com as questdes da justica social, confor-
mando um campo de pedagogias criticas plural, vinculado a perspecti-
vas culturais da drea, algo semelhante ao processo que se desenvolveu
em outros paises angléfonos (ALMEIDA; KIRK, 2020; KIRK, 2022).
Tal como ocorreu em diversos paises do mundo, as criticas do MREF
se enderecavam a esportivizac¢io e as praticas tradicionais que acon-
teciam nas aulas de EF na escola, criticando o vinculo a uma pers-
pectiva de aula que busca desenvolver a aptidio fisica e ao carater
seletivo/excludente e segregador das praticas pedagogicas.

O cléassico Metodologia do ensino da Educacdo Fisica, conhecido
popularmente como “Coletivo de Autores”, de 1992, é heuristico e
uma das obras mais influentes ao demonstrar como os chamados
Movimentos Renovadores da EF (MREF) contribuiram para criti-
car a matriz da aptidio fisica e a afirmar a EF como um componente
curricular que trata pedagogicamente dos conhecimentos da cultura
corporal (SOARES et al, 1992). Sob a influéncia das ciéncias huma-
nas e da pedagogia, o Coletivo de Autores destacou a importincia
da cultura na construc¢io do corpo e dos usos e praticas que faze-
mos dele. Nesse sentido, criticou o determinismo biolégico, médico
e esportivista que influenciou nas décadas anteriores o campo, bem
como o siléncio da EF sobre as desigualdades sociais e econ6émicas
que atravessam as praticas corporais (BRACHT; ALMEIDA, 2022;
SOARES et al,, 1992).

Segundo o “Coletivo de Autores”, a énfase na aptidio fisica teve
como consequéncias aulas de EF voltadas a classificagdo dos estudan-
tes como mais ou menos habilidosos, promovendo a sele¢do dos pri-
meiros e a marginalizacio dos demais (SOARES et al, 1992). Embora
destaque como a EF se constituia “numa atividade desestimulante,
segregadora e até aterrorizante, principalmente para os alunos con-
siderados menos capazes ou nio aptos” (SOARES et al, 1992, p. 70), o
coletivo de autores ndo pronunciava as diferencas de género que advi-
nham dessas formas de classificacio dos corpos. Nessa perspectiva,
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o foco era tratar os(as) alunos(as) de forma homogénea, desconside-
rando suas “diferencas de classe e de acesso prévio ao esporte”, sem
mencionar questdes de género. Alids, a mencio explicita as ques-
toes de género aparece apenas em relacio a ginastica, quando os(as)
autores/as destacam que a esportivizacdo da ginastica na escola traz
consigo o cariter “sexista” presente nas provas esportivas (SOARES
et al, 1992, p. 54).

Como resultado, a obra propde uma ampliacdo dos conheci-
mentos tratados na EF, sintetizado pela ideia de cultural corporal,
composta daquelas praticas que sao patrimoénio cultural da huma-
nidade. Além disso, propds ampliar o tratamento pedagdgico dado:
ndo se trata apenas de ensinar o “saber fazer” das praticas corporais,
mas de tomd-las como objeto de estudo e reflexio, examinando as
desigualdades que as atravessam — especialmente aquelas decorren-
tes das relagdes sociais de classe — e criticando-as para possibilitar
sua reconstruc¢do. No entanto, a proposta do Coletivo de Autores
nido enfatiza como a homogeneizacio dos(as) alunos(as) e a énfase
na aptiddo fisica também reforca e produz diferencas de género na
escola. Hd um siléncio sobre a separacio entre meninos e meninas nas
aulas com base em supostas diferencas fisiologicas, o que perdurou
legalmente até a aprovacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio,
em 1996 (DORNELLES; FRAGA, 2009). Alias, logo na sequéncia do
trecho mencionado, ao exemplificar uma abordagem pedagégica da
gindstica aerébica na escola, os(as) autores/as fazem referéncia ape-
nas as alunas, sugerindo uma aula segregada por género — um aspecto
que nio é explicitamente problematizado no livro.

Em outras palavras, os MREF reivindicavam uma mudanca de
sentido no campo académico da EF, buscando sua legitimacio den-
tro do campo das ciéncias humanas e de forma comprometida com a
justica social e as fungdes sociais da escola (ALMEIDA; KIRK, 2020).
Embora a justica social e inclusdo fossem questdes importantes para
os MREF, as questdes de género ndo eram ainda discutidas ampla-
mente na década de 1980 e inicio da década de 1990. A exclusio e a
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desigualdade foram tratadas como questdes politicas e metodoldgicas,
enfocadas nas questdes, sobretudo, de classe. Influenciados pelo clima
politico da década de 1980, marcado pela contestagdo social e pelo
pensamento progressista, a EF passou a pensar suas questdes peda-
gogicas de forma socioldgica, alinhadas as questdes politicas macros-
sociais, como os interesses dos governos autoritarios e de alienacio
da populacio, obliterando as preocupacdes com a pratica cotidiana
dos(as) professores(as), vistas como determinadas por esses movi-
mentos (CAPARROZ, 2005).

Como resultado, repensar/reformar a EF era a torné-la alinhada
aos objetivos de uma educa¢io comprometida com a justi¢a social.
Naquela leitura, se tratava de ensinar uma cultura corporal adequada
aos interesses da classe trabalhadora (DAOLIO, 2018). Deste modo,
resolver o problema da exclusio, segregacio e marginalizacdo pas-
sava por desesportivizar a EF escolar, ampliando os conhecimentos
tratados, criticar a institui¢io esportiva e ter interesses politicos pro-
gressistas. As criticas ao esporte se destinavam a sua hegemonia nas
aulas de EF, a ideologia meritocritica, a alienacio que os espeticu-
los esportivos supostamente promoveriam — em suma, as suas vin-
culacdes com a manutencio do status quo de subordinacio social e
economica da classe trabalhadora (BRACHT, 1986).

Essas crencas se traduziram em diretrizes metodolédgicas que
propunham partir da realidade social dos alunos, estes, no entanto,
compreendidos como um grupo com interesses semelhantes de classe.
Essas diretrizes sugeriam, por exemplo, a adaptacio de regras, a pro-
blematizacdo da competicdo e o estimulo a cooperagio, garantindo
a inclusdo dos menos habilidosos. Além disso, priorizavam a ludi-
cidade e a criatividade, bem como a reformulacdo da avaliacio, para
que esta nio servisse apenas como um instrumento de classificacdo
das habilidades dos alunos (SOARES et al,, 1992).

No entanto, ndo mencionava, por exemplo, a forma como o pré-
prio acesso ao esporte foi interditado as mulheres ao longo do século
XX, no Brasil. Embora em 1989, Lino Castellani Filho (1989), um
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dos autores da obra, tenha se dedicado a demonstrar como as ques-
toes culturais e legais influenciavam o acesso das mulheres as prati-
cas esportivas de forma distinta dos homens, essa preocupacio pouco
se apresenta no Coletivo de Autores. Ao contririo, parece ressoar o
argumento presente no artigo de Castellani Filho (1989), segundo o
qual o estimulo a participac¢do esportiva das mulheres foi justificado
pela redefinicio de seu papel social, ao disseminar a entrada feminina
no mercado de trabalho. Dessa forma, praticar esporte era também
tornar décil o corpo da mulher trabalhadora. Apesar de admitir outros
preconceitos que ainda persistem, o autor conclui sobre a inutilidade
de um vinculo esportivo que nio problematize tais questdes. Como
decorréncia, notamos a importancia dada a critica social de classe ao
esporte, sobressaindo-se as desigualdades de género.

Nesse sentido, a obra no problematiza sobre como o esporte
é uma instituicdo organizadora da masculinidade e reforcadora da
hierarquia entre os géneros (MESSNER, 2010). Ao institucionali-
zar a segregacdo de sexo, o esporte suprime as semelhancas possi-
veis entre os géneros, a fim de produzir e enfatizar as diferencas entre
homens e mulheres, produzindo uma série de discursos que as natu-
ralizam e tornam as Gltimas como “menos capazes” (VERTINSKY,
1992). Problematizar essas desigualdades implicaria ndo apenas cri-
ticar o esporte, mas reconhecer como as relacdes de género o atra-
vessam. Na EF escolar, isso implicaria uma critica a generificacio do
curriculo, reconhecendo-o como um artefato de género, que produz
e corporifica tais relacdes (SILVA, 2000).

Resulta disso que, ao tratar o problema da exclusio nas aulas de
EF como apenas uma decorréncia da ideologia meritocratica (e de
classe) esportiva, traduzida na posse de mais ou menos habilidade,
os MREF criaram um campo fértil para a perpetuacio das desigual-
dades de género. Ao nio questionar como caracteristicas criticadas
do esporte — como a violéncia, a hipercompetitividade e os impul-
sos de dominio e controle - compdem os discursos culturais de uma

masculinidade associada a posicio privilegiada de poder dos homens,
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perpetua-se a naturalizacio dessas desigualdades de género nio s6 no
esporte, mas na sociedade como um todo (SILVA, 2000).

Relacoes de género que gritam na escola: ecos do
siléncio pedagdgico.

A despeito das funcdes republicanas, a institui¢do escolar também
se consolidou como um espa¢o de normaliza¢do e exclusio (MISC-
KOLCI, 2012). A escola pode ser considerada mais um entre os espa-
cos onde a disciplina atua enquanto tecnologia para o exercicio do
poder, com a funcido de educar os(as) estudantes a partir de discur-
sos que regulam, moldam estabelecem normas e expectativas para/
nos corpos, produzindo o que se entende por corpos déceis, uteis e
normais, bem como marginalizando aqueles que nio se encontram
nessas expectativas (FOUCAULT, 2002; SILVA 2000). Esse poder
disciplinar que se exerce sobre os corpos na escola também produz
e reafirma dos sentidos e fronteiras de género, de raca e de classe
(THORNE, 1993).

Quando falarmos de género, nos referimos a um processo de
desnaturalizacdo das diferencas tidas como anato-fisioldgicas entre
meninos e meninas (GOELLNER, 2010). Deste modo, as diferencas
e desigualdades entre homens e mulheres nio sdo frutos de caracte-
risticas bioldgicas, mas produto de processos sociais e histéricos que
conformam, de forma relacional, distintas oportunidades para cada
um dos géneros. Como resultado, hé hierarquias, assimetrias, desi-
gualdades e relagdes de poder muito distintas, que classificam hierar-
quicamente os corpos de acordo com género (SCOTT, 1995). Aqui
entendemos que o poder além de submeter e disciplinar os copos,
também é disperso e cria uma rede de forgas, oferece diferentes resis-
téncias e linhas de fuga (FOUCAULT, 1978). Nessa leitura, o exerci-
cio do poder n3o se d4 apenas em uma relagio vertical entre opressor

e oprimido, mas envolve uma dinidmica em que a for¢a exercida pelo
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opressor ¢, de certa forma, negociada, aceita ou rejeitada pelo opri-
mido (WENETZ; MARTINS, 2020).

Além disso, entendemos género como um organizador da nossa
cultura, de modo que as aprendizagens e feituras do género reme-
tem-se a tempos e espacos especificos, conformando diversos modos
de vivenciar as feminilidades e as masculinidades, que ainda sio
influenciados por outros marcadores sociais e podem variar segundo
o momento da vida (MEYER, 2003). Isso implica dizer que nio se
trata de “papéis” inertes de género, que sdo aprendidos por meio da
socializacdo, mas de um processo constante de aprendizagens e fei-
turas, negociacdes e resisténcias que atravessam as mais diversas ins-
tancias, além da prépria familia, a escola e as aulas de EF (WENETZ;
MARTINS, 2020). Nesse sentido, nas aulas de EF aprendemos e faze-
mos género, uma vez que o curriculo do ensino da EF é um artefato
cultural que produz género e corpos generificados, sendo incorpora-
dos por meio das aprendizagens das aulas (SILVA, 2000).

A EF constituiu-se como pritica pedagdgica na escola, no século
XX, para promover formas legitimas e autorizadas para a educacio
do corpo (PAIVA, 2004). Esses modos de educar o corpo, eram, toda-
via, regulados e diferenciados por género (CASTELLANI FILHO,
1989). Por exemplo, as mulheres mies eram dispensadas das aulas
de EF, alguns esportes foram proibidos para mulheres entre as déca-
das de 1940 e 1970 e a regulamentacio da obrigatoriedade da EF na
década de 1970 estabeleceu a separagio de meninos e meninas (DOR-
NELLES; FRAGA, 2009). Essa visio sobre a EF, ancorada em pres-
supostos biolégicos, naturalizavam discursos que suponham uma
inferioridade e fragilidade do corpo feminino e, portanto, sua ina-
dequagdo a algumas atividades (GOELLNER, 2007; VERTINSKY,
1992). A esportivizacio da disciplina, em meados do século XX, acen-
tuou esse cendrio. Ndo apenas por proibir a prética de determinadas
modalidades pelas meninas, mas por colocar como hegemoénico nas

aulas um contetido que reforca masculinidades e que é organizado
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com base na separacio de “sexos”, produzindo a inferioridade femi-
nina (MESSNER, 2010; SILVEIRA; VAZ, 2014).

A proépria instituicdo esportiva é ancorada na ideia de que os
sexos bioldgicos produzem diferencas tio marcantes que implicam
a necessidade de separacio entre homens e mulheres no decorrer das
competicdes esportivas. Todavia, as definicdes e os pardmetros de
como essa separacdo dever ser verificada é alvo de discussdo, como
alertou Anne Fausto-Sterling (2002), quando refletiu sobre as mudan-
cas na forma da testagem de sexo do Comité Olimpico Internacional,
demonstrando a auséncia de um consenso sobre o que delimita o
sexo biologicamente feminino. Portanto, por mais que tenhamos
naturalizado em nossos discursos essa diferenciacdo bindria entre as
pessoas, o que é ser mulher e o que é ser homem dificilmente é uma
pergunta ficil de ser respondida fora dos limites da nossa linguagem
(STRATHERN, 2006).

E preciso observar as relacdes de poder presentes no esporte. A
gramadtica esportiva é ancorada numa masculinidade viril e agressiva,
que valoriza caracteristicas e atributos que so relacionados ao poder
e privilégio na nossa sociedade (MESSNER, 2010; SILVA, 2000). Os
sujeitos que nio se enquadram nela, sejam homens, sejam mulheres,
sofrem as consequéncias de exclusio, marginalizacio e discriminacio.
Homens tém sua sexualidade questionada, e sdo considerados inferio-
res (MISKOLCI, 2012). Por outro lado, as mulheres sio excluidas, e
aquelas que resistem e demonstram forca e habilidade sdo frequente-
mente consideradas nio “femininas” (SILVEIRA; VAZ, 2014). Ambos
os exemplos se ancoram numa visio binaria e singular de masculini-
dade e feminilidade, ocultando a pluralidade de sentidos e formas de
se viver o género. Ou seja, a hegemonia esportiva na escola produ-
zia corpos e incorporava género dentro dessa gramdtica bindria de
inferioridade feminina e de masculinidade viril.

Como resultado, essa heranca de uma leitura biologicista dos
corpos permanece forte na EF até hoje, de modo que mesmo profes-

sores(as) criticos que acreditam em uma visdo critica da disciplina,
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ainda segregam meninos e meninas ou reforcam os discursos que
afirmam a feminilidade problemdtica (ROSA, 2020). Isso justifica as
discrepéncias nas aulas ofertadas para meninos e meninas. Essa lei-
tura, além de individualizar a questio, torna as meninas um “pro-
blema” a ser resolvido, ainda mais diante dos quadros alarmantes
de inatividade fisica feminina na vida adulta (OLIVER; HAMZEH;
MCCAUGHTRY, 2009).

Essa visio tem algumas decorréncias. Em primeiro lugar, con-
siderar as meninas como problema nas aulas de EF significa extrair
o poder de agéncia dessas garotas, silenciando o fato de que elas sdo
capazes de identificar essas barreiras e de propor soluc¢des, negociar
ou transformar seu entorno (OLIVER; HAMZEH; MCCAUGHTRY
2009; SILVA; MARTINS, 2022). Em segundo lugar, é necessério
inverter essa visio: ndo sio as meninas o problema, mas a existéncia
de uma gama de discursos sobre feminilidades e masculinidades que
circulam na escola e nas aulas de EF, os quais localizam essas garo-
tas em uma posi¢do marginalizada com relacio as atividades fisicas
e esporte (JACO; ALTMANN, 2017; SO; MARTINS; BETTI, 2018).

Deste modo, nio é de grande valia um olhar que julgue meni-
nas como menos resistentes ou incapazes; menos habilidosas ou com
menos entusiasmo, mas sim um olhar que busque compreender esses
discursos e encorajar as garotas a percebé-los e a pensar alternativas
(OLIVER; HAMZEH; MCCAUGHTRY 2009). Em outras palavras,
é importante ir além de identificar possiveis culpados pelo declinio
da participacio feminina, mas promover um espaco de didlogo que
possibilite o envolvimento delas no processo de entendimento e de
transgressdo dentro destes espacos, desenvolvendo conjuntamente
uma gramdtica de possibilidades para o incremento de oportunida-
des de aprendizagem esportiva para meninas.

A partir da década de 1990, uma série de estudos séciocriticos
denunciou esse cendrio de desigualdades.*® No entanto, a situacdo

36 Ainda, neste campo, é possivel diferenciar os estudos socio criticos daqueles
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alarmante da marginalizacio das meninas nas aulas de EF destaca
a urgéncia de pesquisas que busquem produzir conhecimento, no
ambito das pedagogias criticas, ndo apenas sobre essas desigualdades,
mas, sobretudo, para a transformar essa realidade (OLIVER; HAMZEH;
MCCAUGHTRY, 2009). Parar de responsabilizar os(as) professo-
res(as) pela mudanca desse cenério e construir, com eles(as) e os(as)
alunos(as) aulas de EF que desafiem as desigualdades e injusticas
sociais nos parece ser uma tarefa importante para o campo de pes-
quisas sobre as pedagdgicas criticas da EF.

Isso porque, a escola ndo é apenas espaco de “normalizacio” e
de disciplinarizacdo dos corpos. Na perspectiva foucaultiana, onde
hd poder, hd espaco para a resisténcia. A escola também é um espaco
dinamico, de convivéncia, encontros e didlogos. Nesse contexto de
intensas rela¢des, criancas e jovens fazem, reafirmam e desafiam
género, em atividades como formar filas e grupos, provocar e/ou
fofocar com e sobre outros(as), buscar participar ou evitar certas ati-
vidades. Nesse sentido, as/os estudantes também tém um papel ativo
na conformacio (e borro) de fronteiras de género, que também sio
travessadas por divisores de classe e raca, entre outros (THORNE,
1993). Defendemos, portanto, a necessidade de trazer essas questdes
para as aulas de EF escolar, reconhecer a forma como os discursos
de género produzem corporalidades ativas ou inativas, problemati-
zar privilégios e as relacdes de poder, bem como imaginar de forma

comprometidos com a pedagogia critica. Os primeiros tém como foco principal
a andlise critica da Educacio Fisica, questionando normas e préticas desiguais a
partir de diversas teorias e métodos. Seu objetivo é compreender as dinimicas
sociais da disciplina, como identidade de género, raca e classe, sem necessaria-
mente propor intervencdes pedagdgicas diretas (ALMEIDA; KIRK, 2020). J4 as
pedagogias criticas estdo mais voltadas para a transformacéo das praticas educa-
cionais, versando sobre temas do curriculo, ensino e avaliacio (FITZPATRICK,
2019). Enquanto os estudos socio criticos fornecem bases tedricas para a com-
preensio das desigualdades, a pedagogia critica busca empoderar os alunos por

meio da experiéncia educativa, conectando pesquisa e intervencio.
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coletiva as possibilidades de uma outra EF comprometida com a equi-
dade de género.

Por uma pedagogia critica implicada com a justica
de género.

Apesar de um “big tent” plural das pedagogias criticas (LATHER, 1998),
é possivel afirmar que, ser ou ndo engajado com uma pedagogia critica
teria a ver com uma atitude docente, realizada dentro de contextos e
circunstéancias especificas que a influenciam (FITZPATRICK, 2019).
Se a preocupacio central do(a) professor(a) for com questdes técni-
cas do ensino técnica (como ensinar essa habilidade da maneira mais
eficiente), o foco serd no contetido ensinado e na forma de ensina-
-lo, minimizando o impacto do contexto social, das relacdes de poder
e as perspectivas dos alunos, configurando-se em uma abordagem
mais tradicional. Por outro lado, se a questdo central for a equidade
e a justica social, a abordagem pedagdgica tende a ser mais reflexiva
e centrada nos estudantes, considerando diretamente as relacdes de
poder, as hierarquias sociais e os processos de exclusio (TINNING,
1991). Isso significa que atuar inspirados(as) em pedagogias criticas
envolve uma disposicdo em desafiar as desigualdades que atravessam
as aulas e uma postura empitica e de escuta com os(as) alunos(as).
Para além das disposicoes individuais, evidentemente, as ques-
toes contextuais e institucionais influenciam as possibilidades de
um(a) professor(a) vir a atuar com tais tendéncias pedagogicas cri-
ticas (FITZPATRICK, 2019). Por exemplo, tanto na Australia e na
Nova Zelandia, como também no Brasil, a pedagogia critica da EF
fundamentou, desde a década de 1990, os documentos curriculares
oficiais e aos programas de formacio de professores em nivel superior
(ALMEIDA; KIRK, 2020). No entanto, persistem os desafios que nos
fazem refletir sobre os caminhos possiveis de uma pedagogia critica
da EF comprometida com a equidade de género. Em nossa leitura sdo
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trés grandes linhas de trabalho que podem contribuir nessa emprei-
tada: i) um aprofundamento da visdo cultural na concepc¢io da EF,
problematizando de forma radical a determinacio biolégica das dife-
rencas de sexo/género e a linguagem bindria; ii) desconfiar e proble-
matizar os discursos neoliberais que tornam a questdo de género uma
problemaitica individual, trazendo a interseccionalidade como uma
ferramenta para as aulas; iii) a incorporac¢do das vozes dos(as) estu-
dantes, mas trazendo a cena as dimensdes do afeto e da solidariedade,
bem como da critica as relacdes de poder e de privilégio.

Em primeiro lugar, é necessario que as pedagogias criticas se
comprometam de forma mais radical com a critica as determinag¢des
bioldgicas das diferencas/desigualdades e que se distanciem do pensa-
mento bindrio. Criticar a vertente biologicista no campo néo significa
nio reconhecer que existem diferencas, ou tratar todas as desigual-
dades no ambito de apenas uma questdo (como o Coletivo de Auto-
res tratou referindo-se a classe). Ao contrério, significa atuar a partir
da perspectiva da diferenca, como um encontro importante, tensio-
nador e enriquecedor no ambiente pedagdgico (MISKOLCI 2012).

Trata-se de repensar a linguagem da pedagogia critica escapando
aos dualismos ou uma dialética de oposicdo, em dire¢io a um posicio-
namento mais paradoxal: simultaneamente dentro, com, para e contra
certas dicotomias e estruturas que precisam ser recusadas (LATHER,
1998). Lather (1998) questiona a tendéncia de privilegiar conceitos
fixos e estruturados em detrimento de abordagens mais fluidas e dina-
micas. Na visdo da autora, essas velhas dicotomias, como natureza/
cultura, corpo/mente; feminino/masculino etc. estdo se esgotando
e estdo endo desafiadas por novas formas de pensamento e de posi-
cionamento mais hibridas e interconectadas. A presenca cada vez
maior de jovens trans e nio binarios em nossas aulas mostra como
os bindrios feminino/masculino e sexo/género como organizadores
das praticas corporais faliu para acolher as diferencas e as formas de
vida e corporalidades que habitam esse mundo.
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Em segundo lugar, é preciso reconhecer os discursos de empo-
deramento neoliberais. H4 uma série de discursos culturais que colo-
cam as questdes de género a partir de uma perspectiva neoliberal,
individualizando e racializando os corpos. Imagens midiaticas glo-
bais, condensadas por exemplo na ideia de “this girl can”, padronizam
corpos femininos, mantendo ideais tradicionais e fabricando novas
feminilidades baseadas em padrées ocidentais brancos (AZZARITO,
2010). Essas representacdes ignoram desigualdades estruturais como
classe social, raca, género e deficiéncia e moldam as expectativas sobre
os corpos femininos, reforcando padrées excludentes e racializados
de feminilidade.

A nocio da interseccionalidade também nos parece ser uma ques-
tdo fundamental, j4 que raca, classe e género se entrelacam na cons-
trucdo da corporalidade dos(as) estudantes (AZZARITO; KATZEW,
2010). O discurso global de “sucesso feminino” ignora diferencas cul-
turais e impde um modelo universal de feminilidade esportiva. Por
exemplo, a ideia de “future girl” reforca a hierarquia de corpos bran-
cos e atléticos, marginalizando meninas de minorias raciais e reli-
giosas, levando a internalizacio de sentimentos de inadequacio e a
exclusdo de corpos que nio se reconhecem nela (AZZARITO, 2010).
Para as autoras, os/a professores(as) precisam fugir dessas narrativas
normalizadoras tradicionais e criar um ambiente seguro e inclusivo
onde os(as) alunos(as) possam experimentar miltiplas identidades
corporais sem medo de julgamento ou exclusio, promovendo refle-
x0es criticas sobre como os corpos sio disciplinados por discursos
de género, ajudando os(as) alunos(as) a perceber sua corporalidade
e sua identidade de forma fluida e aberta.

Em terceiro lugar, é preciso repensar o poder e autoridade no
ambiente escolar e as relacdes nas aulas de EF. A forma como o(a)
professor(a) conduz suas relagdes e sua presenca na sala de aula tam-
bém pode ter um impacto significativo em uma pratica pedagogica
critica, comprometida com as questdes de género. Criar um espaco
seguro e incentivar os(as) a identificar hierarquias e injusticas no
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ambiente escolar e perceberem que tém escolhas e que podem resis-
tir a normas arbitrarias ajuda a colocar as relacdes de poder a luz e
problematizar os privilégios que habitam a escola (FITZPATRICK;
RUSSELL, 2015). Alunos(as) que nio se interessam pela escola fre-
quentemente nio veem sua identidade representada no curriculo.
Espacos seguros e de contestacio contribuem para que temas sen-
siveis, como de género sejam explorados, e que as injusticas advin-
das dessas relacdes sejam identificadas e nomeadas. O(a) professor(a)
critico(a) encontra formas de engajar esses/as alunos(as), ouvindo a
voz e possibilitando que eles(as) decidam também sobre sua apren-
dizagem, construindo uma pedagogia critica que inspira indignacio
e desejo de mudanca. A postura do(a) professor(a) de desafiar essas
normas parece fundamental, demonstrando a importancia néo ape-
nas de um discurso critico, mas de uma experiéncia critica de parti-
cipacdo e envolvimento (FITZPATRICK; RUSSELL, 2015)

Para que isso se efetive, no entanto, é também necessério inter-
rogar como o poder se exerce, expondo e problematizando os privilé-
gios que estruturam as relacdes entre os(as) estudantes e entre os(as)
estudantes e os(as) professores(as) (LUDLOW, 2004). Nesse sentido,
envolve a criacdo da sala de aula como um espaco seguro, isto é, que ofe-
rece suporte emocional e intelectual a grupos historicamente margi-
nalizados, permitindo que se expressem sem medo de julgamento ou
microagressdes (HO, 2017). A criagdo de um espago seguro e a escuta
das vozes dos(as) estudantes implicam também construir processos
de identificacdo das desigualdades e hierarquias, além de enfrentar
o préprio privilégio entre eles(as). Isso é fundamental para que as
vozes sejam ouvidas de forma plural e que se problematize o con-
senso silencioso promovido pela nio escuta daqueles que nio costu-
mam ousar disputar a fala (ELLSWORTH, 2010).

Sensibilizar os(as) estudantes para essa questdo envolve ter a
dimensio do afeto como parte do processo pedagégico. Segundo Kirk
(2020), num mundo marcado pela precariedade como o do século
XXI, se preocupar com o bem-estar dos(as) alunos(as) é um ato de
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afeto fundamental para qualquer perspectiva critica. Com base em
uma nocio freireana de que lutar pela transformacio social é um ato
de generosidade, a dimensio afetiva se encontra na problematiza-
¢do das relacdes de poder; na ética de cuidado com os(as) outros(as),
que implica em um engajamento ativo com os grupos historicamente
marginalizados, promovendo espacos de aprendizado que os reco-
nhecam como agentes transformadores/as; e por fim, o reconheci-
mento da alteridade e da diferenca, garantindo que a escola seja um
espaco onde multiplas formas de ser e existir possam ser legitimadas
e valorizadas (FERREIRA; LUGUETTTI; KIRK, 2023).

Nesse sentido, a nomeacio das desigualdades e o compromisso
com a critica ndo acontecem sem que os(as) estudantes se afetem por
elas. A proposta de Tinning (2002) de uma pedagogia modesta reflete
essa tensdo. Ele argumenta que abordagens criticas que desafiam dire-
tamente as hierarquias de poder podem ser percebidas como impo-
sitivas ou até mesmo hegemonicas, afastando os(as) estudantes do
engajamento necessirio para sua efetiva implementacio. Isso por-
que o discurso das pedagogias criticas muitas vezes ndo parece ser tio
emancipatdrio, por exemplo, para as meninas, cuja voz fica silenciada
pelas relacdes de poder que circulam na sala de aula (ELLSWORTH,
2010). Numa perspectiva inspirada pelas pedagogias feministas, pro-
pomos trazer as dimensdes da experiéncia pessoal e das emogdes para
o contexto da sala de aula como fundamentais dentro do processo de
aprendizagem (CURRIER, 2020). Nesse sentido, o primeiro passo
para promover a equidade de género é ouvir as préprias alunas, aju-
da-las a compreender a influéncia dos discursos culturais na sua cor-
poralidade e adaptar o ensino as suas demandas (OLIVER; KIRK,
2015). Ndo para incorpora-las a um sistema e a praticas que cons-
tantemente as inferioriza, mas para pensar coletivamente formas de
desafiar esses c6digos imaginando outros cendrios e outras gramati-
cas corporais possiveis.

Para finalizar, na esteira de Lather (1998), pensamos que pode-

mos trabalhar com uma pedagogia critica comprometida com a
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equidade de género que busca imaginar e construir um futuro impre-
visivel, sem se prender a codigos fixos e prescri¢des normativas dog-
maticas e absolutas, mas reconhecendo que certas forcas ja estao
atuando no presente e em constante didlogo e negociacio. A peda-
gogia critica deve, portanto, atuar no tensionamento entre tradi¢io
e transformacio, reconhecendo sua prépria insuficiéncia e aberta a
didlogos que propde reconfigura-la. Com base na autora, defende-
mos uma transvaloracio da pedagogia critica, amparada em um pro-
cesso de questionamento e reavaliacdo dos valores estabelecidos, com
intuito de nos repensar e nos reinventar enquanto professores/es cri-
ticos, transformando nossa abordagem pedagégica em aberta, inde-

terminada e constantemente em transformacio.
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