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RESUMO

A Educacéo Fisica Escolar sempre enfrentou problemas relacionados a participacéo
das meninas, situacdo que, apesar das conquistas femininas, perdura até os dias
atuais. E notdria a resisténcia das meninas em participarem das atividades praticas,
principalmente quando essa participacdo acontece em aulas mistas e/ou exige delas
determinadas habilidades ndo exploradas anteriormente. Essa é uma pesquisa
qualitativa, do tipo estudo etnogréafico, que tem sua situagdo-problema materializada
no contexto da participacdo limitada de meninas menos competentes
esportivamente nos Jogos Esportivos Coletivos (JEC) em aulas de Educacéao Fisica.
O objetivo foi analisar a participacdo das meninas de uma turma de 6° ano do Ensino
Fundamental na prética do futsal nas aulas de Educacdo Fisica de uma escola
publica do municipio de Feira de Santana — BA. Em uma unidade didatica da
modalidade futsal, com aplicacdo dos modelos de ensino dos esportes Teaching
Games for Understanding (TGfU) e Sport Education, foram utilizados como
instrumentos para coleta de dados os diarios de aula, com registros acontecendo
imediatamente apds as aulas, e como estratégia pedagogica as rodas de conversa
com os estudantes, que foram gravadas em audio e parcialmente transcritas para 0s
diarios de aula. Apdés a coleta e leitura do corpus de analise, os dados foram
categorizados através de uma andlise indutiva, resultando nas categorias
“Conquistas e superagdes vivenciadas pelas meninas”, “Dificuldades e desafios
enfrentados pelas meninas” e “Olhar do professor sobre os processos de ensino do
futsal”. A partir dessas analises pode-se inferir que tanto o TGfU como o Sport
Education tém potencial para auxiliar os(as) professores(as) de Educacao Fisica no
ensino do esporte na escola. ldentificou-se que um grupo de meninas que se
engajou e participou das aulas de maneira mais efetiva apresentou indicadores de
evolucdo do ponto de vista técnico-tatico no futsal. Em contrapartida, evidenciou-se
que havia uma caréncia de um tratamento didatico dos saberes atitudinais que se
apresentaram como 0 maior entrave para uma participacdo auténtica da maioria das
meninas nas aulas, na medida em que identificamos que o sexismo estrutural
operava por meio da violéncia simbdlica, oprimindo e afastando essas alunas das
aulas. Cabe ressaltar que esse sexismo ndo era exercido sem movimentos de
resisténcia por parte das alunas que por vezes expressavam sua conscientizacao
dos mecanismos de opressao e se empoderavam no processo. Em que pese todas
as dificuldades enfrentadas, a fala de uma das meninas ao final da intervencéo,
indicando que meninos e meninas tiveram que aprender a conviver, revela que os
saberes atitudinais estavam sendo elaborados ao longo do processo coeducativo,
contribuindo para o resgate de valores como respeito as diferencas, autonomia,
interagéo e colaboracéo.

Palavras-chave: Educacéo Fisica Escolar. Ensino Fundamental. Futsal. Meninas.
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ABSTRACT

School Physical Education has always faced problems related to the participation of
girls in their classes, a situation that, despite the female achievements, continues
until the present day. The resistance of girls to participate in practical activities is
notorious, especially when this participation takes place in mixed classes and / or
requires certain skills not previously explored. This is a qualitative research, type
ethnographic study, which has its problem situation materialized in the context of the
limited participation of girls less competent sports in the Collective Sports Games
(JEC) in Physical Education classes. The objective was to analyze girls' participation
in futsal practice in school physical education classes in a 6th grade Elementary
Municipal Public School located in the urban area of Feira de Santana - BA. In a
futsal teaching unit were used as data collection instruments the class diaries, with
records happening immediately after classes, and as a pedagogical strategy the
conversation wheels with students, that have been recorded in audio and later
transcribed for class diaries. After collecting and reading the analysis corpus, the
data were analyzed and categorized through inductive analysis, resulting in the
categories "Achievements and overcoming experienced by girls", “Difficulties and
challenges faced by girls” and “The teacher's view of the teaching processes of
futsal”. From these analyzes it can be inferred that both TGfU and Sport Education
have the potential to assist Physical Education teachers in teaching sports at school.
It was identified that a group of girls who engaged and participated in classes more
effectively presented indicators of evolution from the technical-tactical point of view in
futsal. In contrast, it was showed that there was a lack of didactic treatment of
attitudinal knowledge who presented themselves as the biggest obstacle to the
authentic participation of the majority of girls in classes, insofar as we identified that
structural sexism operated through symbolic violence, oppressing and removing
these students from classes. It should be noted that this sexism was not exercised
without resistance movements on the part of the students, who sometimes expressed
their awareness of the mechanisms of oppression and empowered themselves in the
process. Despite all the difficulties faced, the speech of one of the girls at the end of
the intervention, indicating that boys and girls had to learn to live together, reveals
that attitudinal knowledge was being developed throughout the process coeducative,
contributing to the rescue of values such as respect for differences, autonomy,
interaction and collaboration.

Keywords: School Physical Education. Elementary School. Futsal. Girls.
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1 INTRODUCAO

O ser humano é influenciado pela cultura desde o seu nascimento,
recebendo informagdes que, muitas vezes, o limitam e controlam dentro dos mais
diversos espacos de sociabilizacdo em que transita diariamente: em casa, nos
templos religiosos, na escola, nos espacos de lazer e esporte, no trabalho, etc. Esse
impacto cultural acaba por moldar certos comportamentos estereotipados e com
expectativas diferentes para cada um dos sexos, atribuindo a seus corpos
significados construidos historicamente e sob 0 peso dos grupos sociais em que
estes individuos estdo inseridos, a ponto de que o ndo cumprimento dessas
‘normas”, pode acarretar em preconceitos e em um consequente isolamento
deles(as).

Goncalves Junior e Ramos (2005) pontuam que o conceito de género
identifica o ser mulher e o ser homem como uma construgéo historica-social, 0 que o
diferencia do conceito biolégico de sexo, que explica as diferencas entre feminino e
masculino como fruto da natureza. Para Goellner (2009), género € a condi¢do social
através da qual nos identificamos como masculinos e femininos, enquanto sexo é o
termo usado para referir as diferencas anatdmicas, internas e externas ao corpo,
gue tém sido usadas como forma de diferenciar fisicamente mulheres de homens e
vice-versa. Nesse contexto, Louro (1997, p.78) sugere a Educacdo Fisica como
sendo um “palco privilegiado para as manifestacées de preocupagédo com relagdo a
sexualidade das criangas”, provavelmente porque o dominio do corpo € o tema
central da disciplina.

A Educacéo Fisica Escolar sempre enfrentou problemas relacionados a
participacdo das meninas em suas aulas, ja que suas atividades eram consideradas
inapropriadas as mulheres. Apesar das mulheres terem conquistado historicamente
muitos direitos e expandido sua participacdo social, ainda permanece em nhossa
sociedade uma grande disparidade entre 0os sexos no que diz respeito a pratica de
atividades fisicas. Essa disparidade se reflete nas aulas de Educacdo Fisica nos
anos finais do Ensino Fundamental, quando se nota certa resisténcia das meninas
em participarem das atividades préticas, principalmente quando essa participacao é
compartiihada com os meninos e/ou exige delas determinadas habilidades néo

exploradas anteriormente. Isso faz com que se perpetue um circulo vicioso em que é
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negado as meninas um maior conhecimento e fruicAo das préaticas da cultura
corporal de movimento, gerando nelas um sentimento de ndo pertencimento as
aulas de Educacéo Fisica Escolar.

Em minha experiéncia profissional de quase 30 anos na rede publica
de educacéo, tenho observado ao longo do tempo um crescente desinteresse da
maioria das meninas em participar de novas praticas corporais, restringindo essa
participacdo as atividades ja conhecidas e culturalmente vinculadas ao universo
feminino como, por exemplo, o baleado (queimada), ou, o que € pior, simplesmente
deixando de participar das aulas praticas. Essa observagdo alcanca todos os niveis
de ensino aos quais leciono, desde o 6° ano do Ensino Fundamental até o 3° ano do
Ensino Médio, o que tem me deixado bastante preocupado e curioso, levando-me a
guestionar meu desempenho docente e divagar sobre as causas desse problema e
suas consequéncias para o futuro dessas meninas e meninos.

Este problema se agrava quando a tematica da aula de Educacao
Fisica é o esporte, principalmente quando praticas consideradas tradicionalmente
masculinas sado abordadas, como por exemplo, futebol e futsal. Louro (1997)
destaca o papel dos esportes na formagcao dos sujeitos, servindo, muitas vezes,
como refor¢co a uma masculinidade hegemdnica e da como exemplo o que acontece
na nossa sociedade, na qual “gostar de futebol é considerado quase uma ‘obrigacao’
para qualquer garoto ‘normal’ e ‘sadio” (LOURO, 1997, p. 75). Tal situacdo, na
maioria das vezes, ndo é encarada da mesma maneira quando acontece com uma
menina. Nesse sentido, a autora sublinha uma situacdo escolar, relatada por
Britzman (1996 apud LOURO, 1997):

Uma menina, desempenhando com muito sucesso a fung¢éo de goleira num
jogo de futebol feminino, é questionada por um pai do time adversario, que
exige "provas" do seu género. O exemplo serve para refletirmos a respeito
de quais "caracteristicas", como diz Deborah, sdo levadas em consideragéo
a fim de que se possa identificar o género "normal” ou para que se torne o
género "normalizado"- Além disso, a situagcao também nos permite pensar a

respeito do que € feito para "garantir' que as criancas "obtenham o género
‘correto™ (LOURO, 1997, p. 82).

Esse trecho me remete a uma fala recorrente de um professor a época
de graduacao, em meados dos anos 1980, que afirmava “futebol ndo é coisa para
mulher”’, e prosseguia, “para mulher jogar futebol teria que ser em um campo

acolchoado, macio, com uma bola levinha, de plastico, com equipamento de
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protegcdo, como capacete, cotoveleira, joelheira”, demonstrando sua visédo
preconceituosa em relacdo a uma suposta “fragilidade feminina” para a pratica de
uma modalidade esportiva onde o contato fisico € frequente.

Podemos inferir que, para além do fator cultural, os métodos
tradicionais utilizados para o ensino dos esportes na Educacéo Fisica Escolar, bem
como a énfase na competitividade e na selecdo de talentos, contribuiram para um
afastamento daqueles(as) considerados(as) menos aptos(as), afetando, no nosso
entender, de maneira mais contundente as meninas, mas sem deixarmos de
observar os constrangimentos pelos quais passam frequentemente 0os meninos que
nao se enquadram no nivel de habilidades tidas como “naturais” supostamente
presentes no género masculino.

Buscando, entre outros aspectos, contemplar uma participacdo mais
efetiva e, consequentemente, uma maior oportunidade de experimentacéo,
aprendizado e aquisicdo de competéncias - principalmente por nao concentrar
grande parte do tempo da aula na repeticdo dos fundamentos técnicos de maneira
separada e desvinculada da compreensao tatica do jogo — no ambito da Pedagogia
do Esporte surgem inUmeras propostas de ensino dos esportes, dentre as quais se
destacam “Teaching Games for Understanding” (TGfU) e “Sport Education”. Tais
modelos de ensino abarcam uma perspectiva de melhorar a autonomia dos(as)
alunos(as) durante o processo de ensino e aprendizagem. Em suas trajetorias, os
dois modelos demonstraram ter potencial para democratizarem o esporte, através de
uma maior insercdo daqueles e daquelas considerados menos habilidosos(as) e de
levarem os(as) participantes a uma maior reflexdo sobre sua pratica dentro e fora do
jogo.

Partindo dessa contextualizacdo, a situacdo-problema desse estudo
pode ser materializada no contexto da participacdo limitada de meninas menos
competentes esportivamente nos Jogos Esportivos Coletivos (JEC) e, mais
especificamente, no futsal, nas aulas de Educacéo Fisica.

Nossa hipotese para a recorréncia dessa situacédo-problema relaciona-
se ao fato de os conteudos esportivos, tradicionalmente predominantes nas aulas de
Educacdo Fisica e entendidos como espacos de validagdo da masculinidade
hegemonica, gerarem um sentimento de ndo pertencimento, afastando as meninas

das aulas.
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Outra hipotese que levantamos é que os modelos de ensino dos
esportes Teaching Games for Understanding e Sport Education, podem proporcionar
as meninas uma maior compreensao das logicas interna e externa do futsal, por se
aproximarem, respectivamente, das situacdes de jogo da modalidade e do
engajamento proporcionado pela experiéncia de uma competicdo auténtica,
estimulando a participacdo e a consequente apropriacdo desse elemento da cultura

corporal de movimento pelas meninas.

1.1 Objetivo
Considerando as hipéteses levantadas, o presente estudo se propés a
analisar a participacdo das meninas de uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental
na pratica do futsal durante as aulas de Educacédo Fisica de uma escola publica do

municipio de Feira de Santana — BA.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A presente secao esta dividida em quatro topicos estruturantes da
construcdo tedrica da presente dissertacdo, a saber: corpo, género e cultura,;
percurso histérico das meninas nas aulas de Educacéo Fisica Escolar; a relacdo
das meninas com o esporte na Educacdo Fisica Escolar; a Educacédo Fisica

Escolar, o Teaching Games for Understanding (TGfU) e o Sport Education.

2.1 Corpo, género e cultura

Segundo Le Breton (2007, p. 7), o corpo € “o eixo da relagdo com o
mundo, o lugar e o tempo nos quais a existéncia toma forma através da fisionomia
singular de um ator.” Para o autor, o ser humano transforma o mundo em um
universo familiar através do corpo, carregando-o de sentidos e de valores, numa
experiéncia que pode ser compartilhada com outros(as) atores(atrizes) que, como
ele(a), estdo inseridos(as) no mesmo sistema de referéncias culturais. Sendo assim,
podemos perceber que o corpo nos faz existir de forma completa, posto que, através
dele, nos relacionamos com ndés mesmos(as) e com o mundo a nossa volta,
fazendo-o ao mesmo tempo singular e plural, resultante de uma construcéo cultural
sobre a qual sdo conferidas diferentes marcas em diferentes tempos, espacos,
conjunturas econémicas, grupos sociais, étnicos etc (GOELLNER, 2009).

Para Goellner (2009), nem mesmo aquilo que é pensado como natural
do corpo, como suas necessidades biolégicas, por exemplo, existe sem a
intervencdo da cultura e, nesse sentido, Louro (1997, p. 44) questiona: “Existe um
dominio biolégico que possa ser compreendido fora do social? E possivel separar
cultura e biologia?”. Nesta perspectiva cultural, podemos observar que nossos
corpos recebem as mais diversas e distintas influéncias em todos os espacos de
socializacdo nos quais nos inserimos, através de regras, recomendacfes e/ou
habitos cotidianos que vao educando nossos corpos, “‘moldando-os” em formas de
ser, parecer e se comportar (GOELLNER, 2009).

O ser humano nasce e cresce em uma familia que pode ter
caracteristicas sociais variadas e que ocupa um espaco proprio nas relacbes com a

comunidade social em que esta inserida predispondo-o(a), inicialmente, a interiorizar
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e a reproduzir os tracos fisicos particulares daquela sociedade humana e, a partir da
relacdo com os(as) outros(as), desenvolver as significacbes que cercam e
estruturam seu grupo de pertencimento (LE BRETON, 2007). Afinal,

Os feitos e gestos da crianca estdo envolvidos pelo padréo cultural (ethos)

gue suscita as formas de sua sensibilidade, a gestualidade, as atividades
perceptivas, e desenha assim o estilo de sua relacdo com o mundo. A

educacdo nunca é uma atividade puramente intencional, os modos de
relacdo, a dindmica afetiva da estrutura familiar, a maneira como a crianca
se situa nessa trama e a submissdo ou resisténcia que a ela opde
aparecem como coordenadas cuja importancia € mais e mais considerada
na socializacdo (LE BRETON, 2007, p.8).

Dornelles (2012) destaca que o corpo é, sempre, resultado provisorio e
inacabado, sofrendo influéncias de categorias sociais diversas como classe,
geracdo, racaletnia, género e sexualidade, sendo a cultura fator importante na
“fabricagdo” destes corpos, que se tornam dotados de determinados significados
dentro e fora do espaco escolar. Ao problematizar a separagcdo de meninos e
meninas na Educacdo Fisica Escolar, a autora reflete que surgem compreensdes
especificas de corpo produzidas nesse espaco, mas que por ali também perpassam
caracteristicas da contemporaneidade, regras sociais e marcas culturais e
significados compartilhados num espaco cultural mais amplo, que é a sociedade.

Para Ribeiro (2012), a escola vai além de um lugar que reproduz varias
retéricas consagradas sobre o corpo, produzindo sua prépria retérica corporal,
sendo nas aulas de Educacao Fisica, onde ha uma maior exposi¢cao dos corpos, que
essa producéo retdrica € mais evidente.

Freqguentemente no ambiente escolar, 0s corpos sdo mais observados
pelo viés biolégico, como um conjunto de 0ssos, musculos, articulacées, ou seja,
como um mero instrumento, deixando-se para um segundo ou terceiro plano uma
abordagem do ponto de vista das suas producfes histéricas e sociais (RIBEIRO,
2012), o que acaba por padroniza-los, classifica-los, enquadra-los em desejaveis ou
indesejaveis, de acordo com o que cada cultura elege como sendo assim
(GOELLNER, 2009), com o objetivo, muitas vezes, da disciplina e do controle, o que,
para Le Breton (2007), foge do que € a relacdo entre a condicdo humana e a

natureza ou cOSmMo que o cerca, ja que

[...] o corpo ndo é somente uma colegdo de 6rgdos arranjados segundo leis
da anatomia e da fisiologia. E, em primeiro lugar, uma estrutura simbdlica,
superficie de projecao passivel de unir as mais variadas formas culturais.
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Em outras palavras, o conhecimento biomédico, conhecimento oficial nas
sociedades ocidentais, € uma representacdo do corpo entre outras, eficaz
para as praticas que sustenta. Mas tdo vivas quanto aquelas e por outros
motivos, sdo as medicinas ou as disciplinas que repousam em outras vistes
do homem, do corpo e dos sofrimentos (LE BRETON, 2007, p. 29).

Em nossa sociedade, as diferencas entre homens e mulheres tém sido
relacionadas diretamente ao sexo, as caracteristicas fisicas tidas como naturais.
Pautados por concepc¢Bes essencialistas do que € ser homem e/ou mulher,
elaboramos um sistema de discriminacdo entre os sexos, reforcando estereoétipos,
tais como, agressivos e racionais, para eles e, déceis e afetivas para elas (VIANNA
apud SOUZA JUNIOR, 2004).

De acordo com Souza Junior (2004), o cuidado a ser tomado com
relacdo a estes estere6tipos diz respeito a naturalizacdo de situacdes e fatos que, na
verdade, sao culturais. Ou seja, assume-se que as meninas geneticamente ou
biologicamente possuem uma predisposi¢céo a gostar de certas coisas e nao gostar
de outras e 0os meninos o contrario. O que cria as estatisticas que comprovam estas
afirmacdes €, na verdade, o tratamento cultural que constréi as historias de vida
destas meninas e meninos oferecendo-lhes recompensas ou puni¢cdes de acordo
com seus comportamentos, tomando por referéncia padrées construidos, aceitos e
prestigiados socialmente.

E preciso reconhecer a existéncia de diferencas biologicas entre os
sexos, mas cabe a ressalva de que ha diferencas tdo ou mais acentuadas entre
pessoas de um mesmo sexo. Segundo o autor, € importante destacar que as
diferengas entre meninos e meninas, “mais do que bioldégicas sao construidas
socialmente, na medida em que as experiéncias incentivadas ou negadas para cada
sexo tem um grande peso nas performances desses individuos na realizacao das
diferentes praticas corporais” (SOUZA JUNIOR, 2018, p. 8).

2.2 Percurso histérico das meninas nas aulas de Educacédo Fisica

Escolar

Segundo Soares (1996), a Educacdo Fisica Escolar da forma que
conhecemos atualmente, como uma matéria de ensino, tem sua origem na Europa

do final do século XVIIl e inicio do século XIX, sendo chamada inicialmente de
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Ginéstica, se tornando atividade escolar obrigatoria a partir da criacdo dos Sistemas
Nacionais de Ensino. No Brasil, também sob a denominacdo de Ginastica, a
Educacao Fisica é introduzida oficialmente nas escolas através da Reforma Couto
Ferraz, em 1851 (RAMOS, 1982 apud SOARES, 2012). Monteiro (2017) salienta
que, desde seu inicio, a Educacgéo Fisica Escolar enfrentou problemas com as
alunas e seus responsaveis, que ndo encaravam a atividade como adequada as
mulheres e, como relata Soares (1994), a aplicacdo dos principios ginasticos para as
mulheres era considerada imoral para a parte conservadora da sociedade brasileira,
mas era defendida por outros que a consideravam necesséria ao fortalecimento do
corpo feminino, responsavel pela geracao dos “filhos da patria, do bom soldado e do
elegante e civilizado cidadao”.

Em 1882, Rui Barbosa em seu parecer sobre a “Reforma do Ensino
Primario e Varias Instituicoes Complementares da Instrucdo Publica”, recomendava
a implantacdo de uma sessdo de ginastica na escola normal, extensiva
obrigatoriamente a ambos os sexos (BETTI, 1991). Segundo o autor, a efetiva
implantacdo da Educacgéo Fisica Escolar ndo aconteceu, ficando restrita as escolas
do Rio de Janeiro, municipio da corte imperial e posteriormente capital da Republica,
e as escolas militares até os primeiros anos da década de 1930. Soares (1994)
enfatiza que Rui Barbosa soube de maneira extremamente competente enxergar a
ginastica como um importante canal de propaga¢ado da moral burguesa, através de
seu Vviés bioldgico e de seu exagerado cuidado higiénico com o corpo, colocando a
ginastica como um instrumento potencialmente capaz, em si mesmo, de desenvolver
corpos saudaveis em meio as condicbes miseraveis a nivel fisico e social do povo,
as doencas, epidemias e mortes, e refletindo seus ideais de capitalismo industrial na
preocupacao com a Educacédo Fisica do trabalhador e da mulher/méae.

Goellner (2008) pontua que, na virada do século XIX para o século XX,
agregou-se ao fortalecimento do corpo feminino com vistas a uma maternidade
saudavel, um objetivo de cunho nacionalista que estabelecia um papel as mulheres
brancas de fortalecerem a nacdo através da regeneracao fisica e racial da sua
populacdo. Para isso deveriam, no entanto, ser respeitadas as especificidades da
“natureza” dos corpos femininos em relagdo aos masculinos que, por serem
considerados distintos, exigiam praticas corporais diferenciadas. Nesse contexto, 0

trabalho muscular destinado aos homens brancos tinha o objetivo de “educar para a
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imposigao fisica equilibrada”, enquanto para as mulheres brancas era reservada a
missdo de se exercitar para “suportar os designios maternais” (GOELLNER, 2008, p.
13).

Goellner (2008) também relata que havia muitas recomendacdes a
época que revelavam o temor existente de que a pratica da Educacdo Fisica
pudesse masculinizar a mulher e ferir sua feminilidade. Essas recomendacdes eram
ao mesmo tempo voltadas ao incentivo a inclusdo de meninas e mocas em
programas de atividades fisicas, mas, por outro lado, com o cuidado para que essas
atividades fossem minuciosamente controladas para que nao extrapolassem os
limites considerados compativeis com a “natureza feminina”, que era considerada
mais fragil que a masculina.

Na primeira fase do Brasil Republica, mais precisamente na década de
1920, outros estados da Federacao, além do Rio de Janeiro, realizaram reformas de
seus sistemas de ensino, incluindo nos curriculos escolares a Educacéo Fisica,
geralmente sob a denominacdo de “ginastica” (BETTI, 1991). Na Republica, o
discurso médico higienista, que ja acompanhava e dirigia a sociedade brasileira
durante todo o Império, se enfatizou e, como parte dele, a ginastica, estruturada em
bases fisiolégicas e anatdmicas, se torna a expressdo concreta dos “cuidados
corporais” (SOARES, 1994). A partir de 1930, diversas medidas governamentais
provocam mudancas mais substanciais na Educacao Fisica, como a criacdo do
Ministério da Educacdo e Saude Publica (MES) e diversas reformas no ensino
primario, secundario e superior (BETTI, 1991).

Anteriormente a esses fatos, como destaca Soares (1994), foi criada
em 1924, Associacdo Brasileira de Educacao (ABE), que aglutina educadores(as),
médicos(as), engenheiros(as), advogados(as) e outros(as) profissionais em torno de
um novo referencial, fruto do que foi denominado como Escola Nova e que, assim
como outras organizacdes civico-nacionalistas, se apresentava como espaco no
qual diversas ferramentas de controle, regulacdo e producdo do cotidiano das
populacdes pobres foram forjadas. A Reforma Campos do ensino secundario,
através dos decretos 19.890 de 1931 e 21.241 de 1932, colocava os “exercicios de
Educacao Fisica” como obrigatérios para todas as classes do ensino secundario e
todos(as) seus(suas) alunos(as) até os 21 anos de idade, estabelecendo a
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“designacgao de inspetores especializados para a orientagdo do ensino da Musica e
dos exercicios de Educacéo Fisica” (BETTI, 1991, p. 65).

Em 1937, com o MES sob a gestdo de Gustavo Capanema, pela
primeira vez na histéria do pais a Educacdo Fisica € citada diretamente na
Constituicdo através do artigo 131 que determinava a obrigatoriedade da Educacéo
Fisica, ensino civico e trabalhos manuais (BETTI, 1991).

Como podemos observar em diferentes periodos da Educacao Fisica
Escolar brasileira, a participagdo das mulheres nas praticas corporais, inicialmente
com a Ginastica e posteriormente em outras manifestacdes, tinha o objetivo de
prepara-las para serem futuras maes, baseando-se no trinbmio “saude, forga,
beleza”, identificando o corpo feminino como local privilegiado para a construgao de
uma nova raca (GOELLNER, 2008). A autora também destaca que a partir das
primeiras décadas do século XX houve uma maior participagcdo das mulheres na
pratica de esportes, tanto na dimenséo do Lazer, quanto da Educacéo Fisica Escolar
e do Esporte Competitivo. Houve ainda um aumento da ocupacdo feminina dos
espacos publicos voltados ou ndo as praticas corporais, mas sempre com o intuito
de favorecer a procriagdo através da melhora da condicdo fisica e da saude,
proporcionada pela pratica esportiva (GOELLNER, 2008).

Vale lembrar que, nhum contexto de ideais eugénicos e pensamento
médico higienista, prevalecia a ideia de superioridade do homem em relacdo a
mulher e da raca branca em relacdo a raca negra, com a pratica de atividades
fisicas estando mais ao alcance das mulheres da elite branca (SOARES, 1994;
GOELLNER, 2008). Isso provavelmente restringiu a pratica feminina de esportes a
uma parcela pouco significativa da populacéo brasileira, com distingcdes entre o que
era considerado “esporte feminino” e “esporte masculino”. Tais fatos podem ter
contribuido para uma cultura de afastamento das mulheres do esporte,
principalmente daqueles considerados masculinos e das praticas corporais de
maneira geral, fazendo com que houvesse uma maior demora para que elas se
apropriassem de forma efetiva dos espacos para essas praticas, inclusive do espaco
escolar. Até os dias atuais, ha dificuldade quanto a efetivacdo do trabalho com
turmas mistas em uma perspectiva coeducativa.

E importante ressaltar que, segundo Costa e Silva (2002), a
coeducacdao respeita a igualdade de oportunidades entre os géneros, destacando,
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todavia, que escola mista e escola coeducativa nao significam a mesma coisa, e que
trabalhar a coeducacao apenas introduzindo as meninas nas atividades, imaginando
gue dessa maneira estd sendo garantida a igualdade de oportunidades “é, no
minimo, simplista e problematico, j& que isto ndo assegura 0 acesso aos diversos
tipos de saberes” (COSTA,; SILVA, 2002, p. 48).

No que diz respeito aos caminhos da coeducacdo em Educacao Fisica,

a autora e o autor avaliam que esta disciplina:

ndo aborda a igualdade entre os sexos, e sim a equidade, tendo como
objetivo criar um clima tal que permita o desenvolvimento integral: afetivo,
social, intelectual, motor, psicolégico, sem o prejuizo em relacéo ao género,
ou seja, uma escola para a formacao do sexo feminino e do sexo masculino
gue valorize as diferentes contribuicdes e habilidades independentes de
sexo. (COSTA; SILVA, 2002, p. 48).

Com a promulgagcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (LDBEN 9.394/1996) (BRASIL, 1996), a constituicdo de turmas mistas nas
aulas de Educacédo Fisica passou a ser uma pratica consolidada no ensino publico
brasileiro (SOUZA JUNIOR, 2018), mas que ndo garantiu que os(as) professores(as)
a adotassem de maneira efetiva, ja que a época ndo havia uma unanimidade sobre
a sua aplicacdo. E claro que a simples adocdo de turmas mistas nas aulas de
Educacdo Fisica Escolar ndo assegura que haja uma pratica pautada na
coeducacdo, muitos(as) professores(as) continuam ainda hoje implementando
atividades diferentes para meninos e meninas nas suas aulas praticas,
provavelmente embasados(as) em um viés bioldgico.

Consideramos que esse tipo de atitude s6 contribui para consolidar a
falsa ideia de que existem praticas corporais destinadas apenas aos meninos e
outras destinadas as meninas, o que acaba por influenciar negativamente a propria
opinido das meninas e meninos sobre o assunto, condicionando-as a se acharem
inferiores aos meninos, principalmente no que diz respeito aos esportes, e eles a se
acharem fisicamente e tecnicamente superiores.

Em minha prética docente presenciei inUmeras vezes situacdes em que
as alunas demonstraram certo preconceito em relacdo as meninas que jogavam
futebol e/ou futsal, por exemplo, e nao foi raro ouvir comentarios como “futebol nao é
coisa de menina”, “mulher que joga futsal € mulher-macho”, ou “eu é que nao vou

jogar bola, professor, ndo sou homem!”. Da mesma maneira, muitos meninos nao
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querem se envolver em atividades como dancas, ginasticas, por as considerarem
“femininas”, e ndo querem que as meninas se envolvam em “suas atividades
masculinas”.

E claro que nesse universo de alunos e alunas, existem aqueles e
aguelas que ndo comungam dessas opinides e que reivindicam a participacao
compartilhada dos saberes da cultura corporal de movimento, o que, como pude
observar, acontece de maneira mais contundente por parte das meninas, mas que,
por muitas vezes encontra eco nas atitudes e discursos dos meninos. A questédo é
gue esses meninos e meninas questionadores sé&o, infelizmente, excecdes no
contexto das unidades escolares nas quais tenho trabalhado, onde a grande maioria

acaba por perpetuar a dicotomia entre meninos e meninas na pratica esportiva.

2.3 Arelacdo das meninas com o esporte na Educacao Fisica Escolar

Um dos grandes problemas enfrentados na atualidade pelos(as)
professores(as) nas aulas de Educacdo Fisica Escolar € o crescente desinteresse
dos(as) alunos(as) em participarem das praticas propostas, sejam quais forem os
conteudos da cultura corporal de movimento que possam ser abordados, incluindo-
se o esporte. Darido et al. (2018) sugerem que dois aspectos podem ser
considerados relevantes em relacdo a esse fendmeno: a repeticdo dos contelidos
tratados ao longo da Educacdo Basica, sendo o esporte conteido predominante e
quase exclusivo (CHICATI, 2008 apud DARIDO et al., 2018) e tratado como um fim
em si mesmo, de forma descontextualizada (PAES, 2002 apud DARIDO et al, 2018);
e 0 insucesso e exclusdo de uma parte importante dos(as) estudantes das aulas, se
relacionando com situagdes de constrangimento e vergonha, exclusdo por questbes
de desempenho e de género, com evidéncias de que ha efetivamente uma menor
participacdo feminina nas praticas corporais desenvolvidas (FERREIRA et al., 2016
apud DARIDO et al., 2018).

Quanto a exclusao por questdes de género, Ferreira (2014) destaca
que durante as aulas de Educacgdo Fisica estd sempre presente uma tensdo nas
relacbes de género, especialmente quando se desenvolve o conteudo esporte.
Moraes e Silva (2012) afirmam que o0s esportes sdo um territério masculino por

exceléncia, enfatizando que essa predominancia contribui para o estabelecimento de
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espacgos e préticas sociais diferenciados, em que corpos femininos e masculinos
raramente se misturam.

Barroso (2018) destaca que o chamado Modelo Esportivista passa a
predominar no Brasil apds a Segunda Guerra Mundial, sendo ainda mais estimulado
nas aulas de Educacdo Fisica Escolar a partir do Golpe Militar de 1964, com o
objetivo de transformar o pais em uma poténcia esportiva. Segundo o autor, alguns
fatores contribuiram para que o esporte se tornasse conteudo hegemaénico nas aulas
de Educacéo Fisica Escolar:

e Propédsitos da Educacédo Fisica Escolar, com uma excessiva
carga horéaria destinada ao esporte, em detrimento das demais
manifestagdes da cultura corporal de movimento;

e Educacéao Fisica e equipes escolares, 0 esporte com 0 objetivo
de deteccéo de talentos e, consequentemente, excludente;

e A predominancia de algumas modalidades esportivas nas aulas
de Educacdo Fisica Escolar, a escolha das modalidades
handebol, basquetebol, futebol e voleibol em detrimento de
outras, podendo estar condicionada ao espaco fisico encontrado
na maioria das escolas publicas do pais (quadra poliesportiva),
as experiéncias de vida dos(as) professores(as) e a formacéao

superior voltada para uma concepcao tradicional.

Segundo Gonzélez e Fensterseifer (2009), a partir da metade do século
XX, de uma forma mais intensa, se estabeleceu uma relacdo simbibntica entre a
Educacdo Fisica e o esporte, tornando a forma institucionalizada dessa pratica
corporal praticamente hegemoénica nas aulas da disciplina, a ponto da Educacgao
Fisica Escolar ser confundida com a pratica esportiva pela maioria das pessoas.
Com a insercdo do esporte na Educacdo Fisica Escolar brasileira, dentro de um
modelo pedagodgico de deteccao de talentos altamente excludente, as meninas, que
careciam de uma construcao histdrica de uma cultura corporal ativa, foram bastante
prejudicadas (MOURAO, 2004 apud PRADO, 2014).

Em minha experiéncia de mais de 28 anos de ensino na rede publica,
tenho presenciado frequentemente a afirmacdo dessa caréncia de um repertorio

motor mais vasto, e até mesmo da simples pratica de algum elemento da cultura
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corporal de movimento, entre a grande maioria das alunas, principalmente no que
diz respeito a pratica esportiva.

Sousa e Altmann (1999) lembram que, a partir da introducdo do
esporte como conteudo da Educacgédo Fisica Escolar no Brasil, houve uma distingéo
entre o que era considerado permitido aos homens e o0 que era permitido as
mulheres em termos de prética esportiva, levando-se em conta caracteristicas como
forca, violéncia, resisténcia a grandes esforcos e contato, ligadas ao masculino, e
suavidade, falta de contato e pouco esfor¢o fisico, ligadas ao feminino. Assim, aos
homens era permitido jogar futebol, basquete e judb, as mulheres permitia-se a
pratica da ginastica ritmica e do voleibol (SOUSA; ALTMANN, 1999). Segundo
Sheila Scraton (1992 apud SAYAO, 2002), as meninas desenvolvem desde muito
cedo a capacidade de proteger seus corpos e a ocupar um espacgo corporal restrito,
limitando seus movimentos e experiéncias, Ihes garantindo perante a sociedade uma
postura feminina.

Mesmo que passando por mudancas no que diz respeito a insercédo da
mulher na prética de esportes, pode-se constatar que ainda é hegemobnica a
presenca masculina em quadras e espacos publicos destinados as praticas
corporais bem como nas quadras esportivas e outros espacos de pratica da
Educacao Fisica Escolar. J4 observo ha algum tempo, nas escolas em que trabalho,
a ocupacdo desses espacos escolares no intervalo (recreio) e horérios livres ser
quase exclusivamente dos meninos, hegemonia que sé é interrompida quando, de
tempos em tempos, aparecem meninas que se insurgem contra esse quadro.

Para Uchoga (2012), a aceitacdo pelas meninas de que 0s meninos
sdo detentores de maior habilidade fisica, independente da modalidade esportiva, é
a maior barreira para a pratica conjunta nas aulas de Educacao Fisica. Seguindo na
mesma linha da argumentacdo da autora, considero que esse “‘complexo de
inferioridade” das meninas também pode representar mais uma causa da “timidez
corporal” demonstrada pela maioria das alunas, que se nhegam a uma participagao
mais efetiva por se considerarem inaptas. A autora também observou em sua
pesquisa que mesmo quando nao participavam das atividades propostas pelo(a)
professor(a), 0S meninos eram mais ativos, ocupando diferentes espagos ao redor
da quadra, permitindo que pelo menos vivenciassem diferentes habilidades

corporais, enquanto as meninas ficavam sentadas em duplas ou pequenas rodas de
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conversa, o que denota novamente a falta de uma constru¢éo historica de uma
cultura corporal ativa, levantada por Mouréo (2004, citada por PRADO, 2014).
Rangel Betti (1999) pontua que se fazem necessarias mudancas tanto
da acdo pratica quanto da reflexdo teérica para que o aprendizado dos esportes ndo
se restrinja ao processo ensino e aprendizagem de técnicas e gestos automatizados,
sendo o(a) professor(a) aquele que as conhece e domina, cabendo ao(a) aluno(a)
apenas a sua execucao, sem questionamentos sobre a pratica. Nessa perspectiva,
se apresenta a Pedagogia do Esporte, que considera o esporte como um fendmeno
complexo, que n&o pode ser entendido de maneira simplista, apenas pela
compreensao das partes. A aproximacdo entre a Pedagogia do Esporte e a
Educacado Fisica Escolar viabiliza novas propostas de intervencdo pedagoégica do
esporte nas quadras escolares, assunto que abordaremos mais especificamente no

proximo capitulo.

2.4 A Educacédo Fisica Escolar, o Teaching Games for Understanding
(TGfU) e o Sport Education

O principio analitico-sintético, em que se pensa 0 esporte como
dividido em partes (técnicas, taticas, capacidades fisicas) a serem treinadas
separadamente, prevaleceu nas primeiras propostas metodoldgicas sistematizadas
para o ensino dos Jogos Esportivos Coletivos (JEC), por volta da década de 1960
(GARGANTA, 1995 apud GALATTI et al., 2014). Esse método se baseia na
repeticdo de uma determinada técnica tida como “perfeita” que sera aplicada
posteriormente no contexto do jogo e, apesar das criticas que vem sofrendo ha
algum tempo, ainda predomina como estratégia de ensino na iniciacdo ao
treinamento dos JEC (GALATTI et al., 2014).

Nas escolas brasileiras, particularmente, a utilizacdo do principio
analitico-sintético passa a predominar apos a Segunda Guerra Mundial, momento
em que O esporte passou a receber maior atencdo na Educacdo Fisica Escolar
(BARROSO, 2018), a partir da implementacdo do Método da Educacdo Fisica
Desportiva Generalizada, de Auguste Listello. Segundo Betti (1991, p. 154), esse
método “ndo era e nao é propriamente um método, mas uma série de procedimentos

no sentido de atingir os objetivos decorrentes da concepc¢ao de esporte adotada”. De
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acordo com Barroso (2018), o ensino do esporte, através do Método da Educacao
Fisica Desportiva Generalizada, se concentrava na repeticdo de movimentos e
gestos técnicos das modalidades esportivas.

A partir do Golpe Militar de 1964, o esporte passou ainda mais a ser
estimulado nas aulas de Educacdo Fisica Escolar, passando a ser um sinbnimo
dessa disciplina, tendo como objetivo principal a busca de resultados em
competicdes (BARROSO, 2018). Neste chamado periodo esportivista, as aulas eram
voltadas para o treinamento de equipes esportivas (BARROSO, 2018), sendo que a
repeticéo e o tratamento isolado dos fundamentos predominavam. Para Galatti et al.
(2014), o problema néo esta na utilizacdo do principio analitico-sintético, mas sim na
predominéancia destes exercicios em detrimento de outras estratégias que
privilegiem a inteligéncia do(a) jogador(a) em relacdo ao jogo e ao sistema que 0
envolve, reforcando a concepcédo de um sujeito que ndo sabe executar e que tera de
aprender por niveis de complexidade, evoluindo de forma linear.

Barroso (2018) levanta algumas criticas a utilizacdo do principio
analitico-sintético na escola: € pouco ou nada motivador para a maioria dos(as)
alunos(as); erra ao entender que trabalhando os fundamentos separadamente para
depois junta-los, se conseguira um jogo de boa qualidade; a repeticdo exaustiva sé é
valida para efeitos de alto rendimento esportivo, onde busca-se a perfeicdo do gesto
técnico, objetivo que ndo cabe no ambiente escolar; e, ao se utilizar da maior parte
do tempo da aula para a repeticdo dos fundamentos separadamente, os(as)
alunos(as) tém pouca oportunidade de jogar e de aprender a légica do jogo.

Galatti et al. (2014) destacam que no Brasil, através de obras
publicadas a partir da década de 1990 e de outras teorias veiculadas no mesmo
periodo, se inicia uma crise nessa forma tradicional e fragmentada de pensar o
ensino dos JEC, que se mostrou incapaz de observar a natureza complexa destas
praticas. A partir deste rompimento, novos referenciais se fizeram necessarios para
adequar o ensino, aprendizagem e treinamento dos JEC dentro de uma perspectiva
gue valorizasse a aquisicdo de competéncias e a compreensao tatica do jogo, sob a
égide da Pedagogia do Esporte (GALATTI et al., 2014), com énfase da tatica e da
sua interacdo complexa com a técnica, do conhecimento, da compreensdo, da
tomada de decisdo e da capacidade de acdo em situacdo de jogo (GRACA;
MESQUITA, 2002).
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Rufino e Darido (2012) caracterizam como Pedagogia do Esporte o
estudo sistematico dos aspectos educacionais e dos processos de ensino e
aprendizagem e da pratica pedagdgica relacionados ao esporte, e que, enquanto

disciplina das Ciéncias do Esporte,

Tem como objeto de estudo e intervencdo do processo de ensino, vivéncia,
aprendizagem e treinamento do esporte, acumulando conhecimento
significativo a respeito da organizacdo, sistematizacdo, aplicacdo e
avaliacdo das praticas esportivas nas suas diversas manifestacfes e
sentidos (GALATTI et al., 2014, p.153).

Para Valdir Barbanti, a pedagogia do esporte pode ser definida como:

[...] um campo do conhecimento que trata do relacionamento entre o
Esporte e a Educagdo. A Pedagogia do Esporte € direcionada para dar os
fundamentos tedricos para a pratica dos esportes com o0 objetivo de
melhorar o desenvolvimento do homem e enriquecer a qualidade de vida.
Area académica de estudo que focaliza as intervencdes educacionais no
dominio do Esporte e do movimento humano (BARBANTI, 2003, p. 222).

Greco, Silva e Santos (2009) destacam que quando se ensina
esportes, ensina-se também pelo esporte, duas perspectivas pedagogicas que se
complementam entre si fazendo com que o processo pedagodgico se torne uma
avenida de méo dupla, por meio da qual se relaciona o conhecimento do esporte de
forma critica e reflexiva com aspectos inerentes ao desenvolvimento da cidadania,
sendo necessario, para que isso efetivamente aconteca, que o(a) professor(a)
relacione em sua praxis ambas as formas de abordagem.

Dentro dessa abordagem da Pedagogia do Esporte, dois modelos de
ensino nos chamaram a atencdo em virtude de suas caracteristicas que atendem as
nossas expectativas no que tange as possibilidades de fomentar a compreenséo
tatica com vistas a competéncia de jogo, bem como a abordagem do esporte por
meio da vivéncia de experiéncias auténticas de competi¢cdes. Estamos nos referindo
ao Teaching Games for Understanting (TGfU) e ao Sport Education.

O Teaching Games for Understanding (TGfU), ou Ensinando Jogos
para Compreensao (BUNKER, THORPE, 1982), tem suas raizes num movimento
reformador do ensino dos jogos iniciado nos fins dos anos 1960 e anos 1970 na
universidade inglesa de Loughborough (GRACA; MESQUITA, 2007). Teoldo et al.



29

(2010), relatam que Bunker e Thorpe apresentaram cinco causas/justificativas da
insatisfacdo do ensino do jogo centrado na aquisicdo das habilidades técnicas no

contexto escolar. Para os autores,

(i) o reduzido sucesso na realizacdo das habilidades técnicas; (i) a
incapacidade dos alunos em criticarem a pratica do jogo; (iii) a rigidez das
habilidades técnicas aprendidas; (iv) a baixa autonomia dos alunos durante
0 processo de ensino e aprendizagem; e (v) o conhecimento reduzido
acerca do jogo, constituem razdes suficientes para questionar a efetividade
desse modelo de ensino (TEOLDO et al. 2010, p. 70).

Para Graca e Mesquita (2007), os proponentes pretendiam que a
tradicional atencao voltada ao desenvolvimento das habilidades béasicas do jogo, ao
ensino das técnicas de forma isolada, fosse deslocada para o desenvolvimento da
capacidade de jogo através da compreensédo tatica do mesmo, deixando de ver o
jogo apenas como um momento de aplicacao de técnicas, para passar a vé-lo como
um espaco de resolucdo de problemas. Greco, Silva e Santos (2009) enfatizam que
o diferencial do TGfU em relagdo aos modelos tradicionais esta na ordem em que o0s
conteudos taticos e técnicos sao apresentados, sendo extremamente importante que
o conhecimento tatico seja oferecido antes das habilidades técnicas, pois estas
devem ser introduzidas no momento em que o(a) aluno(a) entenda “quando” e “por
que” utiliza-las (HOLT; STREAN; BENGOECHEA, 2002).

Basicamente, a proposta pedagogica do TGfU apresenta uma forma de
ensino contextualizada, sugerindo que as aulas de iniciacdo esportiva se baseiem
em jogos reduzidos que se aproximem da estrutura do jogo formal (BOLONHINI,
2009).

Segundo Graca e Mesquita (2007), as adaptacdes feitas nestes jogos
podem se relacionar com quatro principios pedagdgicos: a selecdo do tipo de jogo;
as alteracdes do jogo por representacao (formas de jogo reduzidas, representativas
do jogo adulto formal); a modificacdo por exagero (modificar as regras do jogo,
espaco, tempo, a fim de garantir a atencdo dos(as) alunos(as) para determinado
problema tatico) e a adaptacdo da complexidade tatica (os problemas taticos do jogo
devem estar adequados ao nivel dos(as) alunos(as), para que eles(as) possam

evoluir na sua capacidade de compreensao e a¢gao no jogo).
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Para Bolonhini e Paes (2009), no entanto, € importante que a estrutura
tatica destes jogos reduzidos seja semelhante a do jogo formal, pois, dessa forma,
o(a) aluno(a) compreende a logica do jogo, podendo responder de maneira
inteligente as situacdes que aparecem durante 0 mesmo.

Bunker e Thorpe (1982) esquematizaram o processo de interacao entre
jogo-aluno(a)-professor(a) e a sequéncia do processo de ensino e aprendizagem, na
qual o foco didatico incide ciclica e sucessivamente sobre a apreciacdo dos
aspectos que constituem o jogo; sobre a tomada de consciéncia da tética do jogo;
sobre a tomada de decisdo do que fazer e como fazer nas diferentes situacdes de
jogo; sobre o0s exercicios necessarios para desenvolver as habilidades que
melhorardo a performance no jogo; e, finalmente, sobre a integracdo dos aspectos

técnicos e taticos necessarios a melhoria da performance no jogo.

Figura 1. Modelo do TGFU

1-JOGO
6- Desempenho

2- Apreciacédo do Jogo

5- Execugido
das habilidades

4- Tomada de decistes

- O que fazer?
- Como fazer?

l Aluno
3- Consciéncia Tatica

I

Fonte: BUNKER; THORPE, 1982

s

Nessa sequéncia de fases de aprendizado a proposta é que
inicialmente os(as) alunos(as) compreendam as regras do jogo (jogo inicial e
apreciacdo do jogo), ndo importando se estas sdo simples, pois dao formato ao jogo,
devendo sentir prazer durante a pratica, desenvolvendo o interesse na participacao
(GRECO; SILVA; SANTOS, 2009). Para estes autores, na fase de consciéncia
tatica, onde se estabelecem as acdes de atacar ou defender, devem ser
encontradas formas de criar ou diminuir o espaco, utilizando-se uma aproximacao

tatica com outras modalidades.
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No didlogo com os alunos, as possibilidades taticas sdo descobertas,
desenvolvendo:

a) O pensamento convergente, ou seja, verificagdo das melhores
alternativas.

b) O pensamento divergente, ou seja, determinacdo das varias
oportunidades de atacar ou defender conforme o adversario na situagéo
(GRECO; SILVA; SANTOS, 2009, p. 182).

Para Gonzalez (2014), a fase de tomada de decisGes nada mais é do
gue o momento de abrir a possibilidade para os(as) alunos(as) pararem e pensarem
‘no que’ fazem ou ‘o que’ deveriam fazer durante o jogo. Para isso, o(a) professor(a)
deve fazer perguntas especificas sobre as acfes realizadas e induzir os(as)
alunos(as) a falarem sobre o que devem fazer. Para Graca e Mesquita (2007), uma
boa tomada de decisdo, depende de uma boa leitura da situagéo, que depende das
competéncias de busca, de antecipacéo, de saber o qué e onde procurar.

Na fase seguinte, o treinamento e a execugao das habilidades e da
técnica sdo realizados quando um jogo nédo flui devido a falha na execucédo de
determinada habilidade (GRECO; SILVA; SANTOS, 2009). Gonzéalez (2014) propde
que se executem tarefas menos complexas do que o ‘jogo inicial’, ou até mesmo
exercicios (tarefas sem interacao/interferéncia do(a) adversario(a), para que os(as)
alunos(as) aprofundem a compreensdo da dimensado tatica ou exercitem a(s)
habilidade(s) diretamente vinculada(s) a acdo em questdo. Para o autor, deve-se,
sempre que possivel, dar preferéncia as tarefas com interacéo, préxima da situacao
criada pelo jogo esportivo que se esta ensinando.

Na ultima fase, apos a reflexao e pratica dos(as) alunos(as) sobre “o
que fazer” e/ou “como fazer”, realiza-se um jogo final com caracteristicas similares
ao jogo inicial, com mudancas em algumas condi¢cdes de pratica, que tém como
objetivo reforcar o trabalho sobre os aspectos que foram tema da aula (GONZALEZ,
2014).

Bolonhini e Paes (2009) destacam como um aspecto importante
relacionado a proposta do TGfU que os jogos reduzidos devem estar acompanhados
de uma reflexdo coletiva sobre a pratica e a elaboracdo de estratégias para 0s
proximos jogos, sendo a verbalizagdo uma ferramenta importante no ensino a partir
desta proposta pedagdgica, com a construcdo do conhecimento acontecendo a
partir da conversa e analise sobre o0s jogos. Para estes autores, o(a) professor(a)

deve estar sempre atento para realizar intervengdes durante o processo, ndo com o
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objetivo de corrigir os gestos técnicos dos(as) alunos(as), mas sim para levantar
guestdes que levem o(a) aluno(a) a uma reflexdo sobre sua pratica durante o jogo.

O modelo do Sport Education, ou Educacédo Esportiva (SIEDENTOP,
1994 apud MESQUITA et al, 2014) ¢é proposto pela primeira vez em 1982, numa
conferéncia em Brisbane, Austrélia, onde Daryl Siedentop apresenta objetivos de
solucionar, através de um ambiente que propiciasse auténticas experiéncias
esportivas, 0s equivocos na relacdo da escola com o esporte, tendo como base o
qgue ele chama de play education (educacao ludica) (GRACA; MESQUITA, 2007). A
partir dessa proposic¢éo inicial, o modelo foi amadurecendo em sua concepc¢ao, até
sua validacdo como ferramenta pedagogica em 1994 (GRACA; MESQUITA, 2007).
Para Mesquita et al. (2014), o Sport Education humaniza e democratiza o esporte,
através da prevencédo de problemas como a injustica, o elitismo e a trapaca, que séo
fruto de uma cultura esportiva distorcida.

No seu modelo, Siedentop (1994, apud VARGAS et al., 2018) resgata
seis caracteristicas do esporte institucionalizado que ele considera terem maior
potencial educativo: a temporada esportiva, a filiacdo, o cronograma de jogos
(competicdo formal), o registro estatistico, a festividade e o evento culminante.
Gonzalez (2014) salienta que dentro dessa proposta “original” podem ocorrer
adaptacdes, como transformar o campeonato em festivais e/ou torneios.

Pode-se destacar, dentro dessas seis caracteristicas, a filiacdo que, no
entender de Graca e Mesquita (2007, p. 410), “[...] promove a integracdo, no
imediato, dos alunos em equipas e, consequentemente, o desenvolvimento do
sentimento de pertenca ao grupo”. Para Gonzalez e Fraga (2012) pode ser também
uma boa oportunidade para aqueles alunos e alunas que nao se identificam com a
pratica de determinada modalidade, se motivarem a participarem em func¢des que
sdo preteridas pelos(as) mais habilidosos(as) e, dessa forma, se sentirem tao
valorizados quanto os(as) outros(as) dentro da equipe.

Outro ponto importante do Modelo Sport Education esta na incluséo de
trés eixos fundamentais que reestruturam o ensino do esporte nas aulas de
Educacéo Fisica (GRACA; MESQUITA, 2007) e que tém como objetivos que os(as)
alunos(as) se tornem competentes (Competéncia Esportiva), entusiastas
(Entusiasmo Esportivo) e cultos esportivamente (Conhecimento Esportivo). Para

Graga e Mesquita (2007), ser competente significa que o(a) aluno(a) domina
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habilidades técnicas e taticas que lhe facam participar do jogo de um modo
satisfatorio; entusiasta, que se sinta atraido(a) pelo esporte e defenda os valores do
esporte; culto esportivamente, que conhece e valoriza os rituais e tradicbes do
esporte, distinguindo as boas e mas préticas esportivas.

Tanto o TGfU quanto o Sport Education trazem inovac¢des no trato com
o Esporte nas aulas de Educacdo Fisica, colocando o(a) aluno(a) no centro do
processo de ensino e aprendizagem, o(a) fazendo refletir sobre as légicas internas®
(TGfU e Sport Education) e externas® (Sport Education) das modalidades e
facilitando a apropriacdo dos saberes conceituais, procedimentais e atitudinais®,
conforme o tratamento didatico mediado pelo(a) professor(a), podendo contribuir
para uma maior insercdo daqueles e daquelas considerados(as) menos
habilidosos(as) e que, geralmente, se sentem excluidos(as) desse processo.

Nos ultimos anos os dois modelos de ensino tém sido abordados na
literatura de forma mais recorrente no Brasil. Alguns destes estudos tiveram como
cenario as aulas de Educacdo Fisica Escolar, contribuindo para o acumulo de
conhecimentos que estabelecem uma interface desta area com a Pedagogia do
Esporte, que n&o é algo tdo “simples e natural” como possa parecer para muitos(as).

Em relacdo ao TGfU, Sarruge, Ginciene e Impolcetto (2020) destacam
gue no ensino tradicional dos esportes se aprendia apenas o “como fazer”, ou seja,
a execucgao correta de uma técnica, enquanto no TGfU “a ideia é ensinar ‘o que’ e
‘qguando fazer’ no jogo, para que o ensino da técnica se torne mais significativo e
contextualizado a ele” (SARRUGE; GINCIENE; IMPOLCETTO, 2020, p. 2). Para
Hirama et al. (2015), o TGfU proporciona uma nova logica, através de situacdes
problema que séo colocadas aos(as) alunos(as), que podem estimula-los(as) a uma
série de ajustes importantes tanto na formacao técnica quanto tatica, bem como nas
guestbes de relacionamento do grupo.

No estudo de Sarruge, Ginciene e Impolcetto (2020), no qual a turma

era composta por 24 alunos (13 meninos e 11 meninas) entre 13 e 17 anos,

! Trata-se dos aspectos peculiares de uma modalidade que exigem aos jogadores atuarem de um
jeito especifico (desde o ponto de vista do movimento realizado) durante sua pratica (GONZALEZ;
BRACHT, 2012, p. 18).

’ Refere-se as caracteristicas e/ou significados sociais que uma préatica esportiva apresenta ou
adquire num determinado contexto histérico e cultural (GONZALEZ; BRACHT, 2012, p. 19).

* Corresponde as seguintes questdes: “o que se deve saber?” (dimensao conceitual); “o que se deve
saber fazer?” (dimenséo procedimental); e “como se deve ser?” (dimenséo atitudinal), com a
finalidade de alcancar os objetivos educacionais (DARIDO, 2012, p.52).
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participantes do Programa Esporte Jovem Volei do SESC, foi utilizado o TGfU
combinado as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC), as quais serviram
como apoio ao desenvolvimento da Unidade Didatica (UD) de voleibol. A aplicacéo
ocorreu em 10 horas/aula (cinco encontros de duas horas), que tiveram como foco a
resolucdo das dificuldades taticas da modalidade apontadas em um levantamento
diagnéstico realizado com 12 professores que atuavam no referido Programa. As
principais dificuldades levantadas pelos professores foram “observar os espacos
vazios” e “direcionar a bola nos espagos vazios” (SARRUGE; GINCIENE;
IMPOLCETTO, 2020). Os resultados encontrados revelam que:

Apesar do estranhamento dos alunos no inicio da UD, inseri-los no centro
do processo de aprendizagem — por meio de atividades com interag&o entre
os adversarios, pela constante busca de reflexdo e verbalizacdo das
solugBes taticas — contribuiu sobremaneira para atingir os objetivos de
ensino estabelecidos. Os recursos das TIC — em especial a filmagem — em
conjunto com o modelo do TGfU também contribuiram nesse processo,
especialmente para a compreensdo dos elementos taticos do jogo. Os
videos, aliados a experiéncia pratica, foram imprescindiveis para que os
alunos: entendessem a ldgica do voleibol; aprendessem a reconhecer os
espagos vazios na quadra adversaria, verificar o melhor momento (12, 22 e
32 bola) e a melhor forma de passar a bola (toque, manchete, cortada)
(SARRUGE; GINCIENE; IMPOLCETTO, 2020, p. 11).

Quanto ao Sport Education, Lucca (2019) o pontua como um modelo
de ensino alternativo para a Educacgéo Fisica na escola, tendo como ideia central a
educacao dos(as) alunos(as) para além dos saberes procedimentais, se propondo,
portanto, a “ensinar e desenvolver todas as possibilidades de aprendizado para que
o aluno possa se tornar tanto um praticante como um espectador consciente.”
(LUCCA, 20019, p. 46). Para Graga e Mesquita (2007) o modelo “oferece um plano
compreensivo e coerente para a renovacdo do ensino dos jogos ha escola,
preservando e reavivando o seu potencial educativo” (GRACA; MESQUITA, 2007, p.
410).

Em sua pesquisa, Lucca (2019) também utilizou as TIC como apoio
pedagogico a implementacdo de uma UD estruturada a partir do Sport Education
para a modalidade handebol em uma turma do 2° ano do Ensino Médio de uma
escola publica do Estado de S&o Paulo, com 40 alunos (rapazes e mocgas) que
tinham em média 16 anos de idade. A turma participou de 22 aulas, cada uma com

50 minutos, distribuidas em dois encontros semanais, e que tinham como foco os
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objetivos de aprendizagem formulados apds a identificacdo dos problemas e a
hierarquizacdo dos problemas (GONZALEZ; BRACHT, 2012), etapas realizadas
para a elaboracédo da UD. Todas as aulas foram estruturadas em quatro momentos:
(1) roda inicial, (2) trabalho centrado na aprendizagem da modalidade, (3) momento
destinado & competicéo formal e (4) roda final (GONZALEZ, 2014, p. 50). Ao final da

pesquisa os resultados revelaram que:

0 modelo proposto por Siedentop (1994), desenvolvido com as seis
caracteristicas e por no minimo 20 aulas, contribuiu para o processo de
ensino e aprendizagem dos saberes conceituais técnicos do Handebol.
Possibilitou oportunizar experiéncias positivas quanto ao envolvimento com
a modalidade, ao entusiasmo pela pratica e motivagdo para o
desenvolvimento de tarefas. Por meio dos papéis apresentaram-se as
diversas partes envolvidas com o Esporte, que promoveram uma vivéncia
auténtica desse universo. Além de proporcionar inlmeros momentos para o
desenvolvimento dos saberes conceituais, corporais e atitudinais.

Desta forma, as trés competéncias (dominio de habilidades técnicas e
taticas da modalidade; compreenséo das regras e do jogo e apreciacdo do
jogo; entusiasmo com a préatica esportiva), elencadas por Siedentop (1994)
foram evidenciadas durante a implementagéo (LUCCA, 2019, p. 124).
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3 PERCURSO INVESTIGATIVO

Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo, na qual optamos por
utilizar um estudo etnografico. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47) “a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento” supondo um contato direto e prolongado do(a)
pesquisador(a), normalmente a partir de um intensivo trabalho de campo, com a
situacdo e o ambiente que esta sendo investigado. Para Del-Masso et al. (2018), a
analise qualitativa permite a interacdo do(a) pesquisador(a) com as pessoas, 0S
fatos, os locais e o0 objeto que estd sendo pesquisado, proporcionando a
possibilidade de colher determinados significados visiveis e, em certos casos,
invisiveis que somente sob a cuidadosa atencdo e sensibilidade do(a)
pesquisador(a), se tornam perceptiveis.

Essa abordagem tem suas raizes no final do século XIX, inicialmente
na area das Ciéncias Sociais, sendo a primeira a questionar o modelo vigente de
ciéncia no que diz respeito aos objetivos do estudo do Ser Humano, sua cultura e
vida social. Nessa metodologia os itens em estudo sdo os discursos, e seus
instrumentos sdo a analise e a interpretacdo da linguagem (BRASIL et al, 2018).

Ainda nesse sentido, Minayo (2008) destaca que

O método qualitativo é adequado aos estudos da histéria, das
representacdes e crencas, das relagcbes, das percepcbes e opinides, ou
seja, dos produtos das interpretacdes que os humanos fazem durante suas
vidas, da forma como constroem seus artefatos materiais e a si mesmos,
sentem e pensam (MINAYO, 2008, p.57).

Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986) apresentam como
outras caracteristicas da abordagem qualitativa o fato de os dados coletados serem
predominantemente descritivos, a preocupacao com 0 processo ser muito maior do
gue com o produto, o “significado” que as pessoas dao as coisas € a sua vida serem
focos de atencdo especial pelo(a) pesquisador(a) e a analise dos dados tender a
seguir um processo indutivo.

André (1995) esclarece que a etnografia € um esquema de pesquisa
desenvolvido por antrop6logos para estudar a cultura e a sociedade, significando
etimologicamente “descricdo cultural”. A autora sugere uma adaptacédo da

etnografia, que tem o interesse em descrever a cultura (habitos, praticas, valores,
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crencas, significados, linguagens) de um grupo social, a educacéo, constatando que
0 que se faz em educacdo, na verdade, sdo estudos do tipo etnografico e nao
etnografia no seu sentido exato.

Para Geertz (1989), praticar estudo etnografico é estabelecer relagdes,
selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos,
manter um diario e assim por diante. O(A) etndgrafo(a) enfrenta uma multiplicidade
de estruturas conceituais complexas, muitas das quais estdo sobrepostas ou
amarradas umas as outras e, simultaneamente, estranhas, irregulares, inexplicitas,

cabendo-lhe captar primeiro essas estruturas, para depois explica-las.

Fazer etnografia € como tentar ler um manuscrito estranho, desbotado,
cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios
tendenciosos, escrito ndo com os sinais convencionais do som, mas com
exemplos transitérios de comportamento modelado (GEERTZ, 1989, p. 20).

André (1995) considera que 0 que caracteriza um estudo como
etnografico em educacdo €, em primeiro lugar, a utlizacdo das técnicas
caracteristicas da etnografia, que s&o: a) Observacao Participante: o(a)
pesquisador(a) interage com a situacdo estudada, a influencia e é influenciado por
ela; b) Entrevista Intensiva: tem por objetivo o aprofundamento das questfes e o
esclarecimento dos problemas observados; c¢) Andlise de Documentos: que visa
contextualizar, clarificar e complementar as informacfes sobre o fendmeno através
de outras fontes.

Ainda de acordo com a autora, subjacente ao uso das técnicas
etnograficas existe o principio da interacdo constante entre o(a) pesquisador(a) e o
objeto pesquisado, atribuindo, assim, ao(a) pesquisador(a), a qualidade de principal
instrumento na coleta e na andlise dos dados. Os dados sdo mediados pelo
instrumento humano, o(a) pesquisador(a), permitindo que ele(a) responda
ativamente as circunstancias que o(a) cercam, modificando técnicas de coleta, se
necessario, revendo as questbes que orientam a pesquisa, localizando novos
sujeitos, revendo toda a metodologia ainda durante o desenvolvimento do trabalho.
Adaptacdes estas, que ndo seriam possiveis dependendo do tipo de instrumento.

André (1995) também indica como caracteristicas importantes da

etnografia: a énfase no processo (naquilo que esta ocorrendo) e ndo no produto ou
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nos resultados finais; a visdo pessoal dos(as) participantes; o envolvimento em um
trabalho de campo (o(a) pesquisador(a) aproxima-se de pessoas, situacdes, locais,
eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado); a descricdo e a
inducg&o. Finalmente, segundo a autora:
A pesquisa etnografica busca a formulagdo de hipéteses, conceitos,
abstracoes, teorias e ndo sua testagem. Para isso faz uso de um plano de
trabalho aberto e flexivel, em que os focos da investigacdo vdo sendo
constantemente revistos, as técnicas de coleta reavaliadas, os instrumentos
reformulados e os fundamentos tedricos repensados. O que esse tipo de

pesquisa visa € a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas
formas de entendimento da realidade (ANDRE, 1995, p. 25).

Geertz (1989) acrescenta ainda que nao basta descrever os sentidos e
significados observados, esta descricdo ndo deve ser feita de maneira casual, €
preciso considerar 0s contextos (cultura) em sua profundidade e por isso é
necessario que sejam descritos com densidade para que essa realidade seja
compreendida.

Em nosso estudo buscamos realizar a coleta de dados através da
Observacao Participante, fazendo registros nos Diarios de Aula das situacdes que
ocorriam com os(as) participantes durante as diversas intervencodes, valorizando as
falas e a visdo pessoal dos(as) participantes, tanto no que foi diretamente registrado
nos diarios quanto o que foi transcrito das gravacfes em audio a partir das Rodas de

Conversa.

3.1 Universo da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal, situada na zona
urbana da cidade de Feira de Santana, Bahia. A unidade publica de ensino oferta
classes de todos os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, nos turnos
matutino e vespertino, além da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no turno
noturno, totalizando 741 estudantes, distribuidos(as) em 25 turmas. O corpo docente
contabiliza 42 professores(as) e ha ainda 30 funcionarios(as). Como espaco
disponivel para a pratica da Educacdo Fisica, a escola dispde de uma quadra
poliesportiva com as dimensdes oficiais minimas, sem cobertura, com falta de
marcacgOes (linhas divisorias) para as diversas modalidades, sem tabelas para o

basquetebol, com alambrados em péssimas condi¢cdes e sem arquibancadas. Além
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da quadra, hd um espaco contiguo de terra batida com algumas arvores e um
pequeno parque infantil com poucos equipamentos, como balancgos, playground de
madeira, também em péssimas condicbes. Em diversos momentos esse espaco é
utilizado para aulas de Educacdo Fisica, principalmente quando sdo propostas
atividades com grupos separados — por exemplo, o0s meninos jogando futsal na
guadra e as meninas jogando baleado (queimada) no espaco de terra batida — ou ha
mais de um(a) professor(a) de Educacéo Fisica desenvolvendo atividades praticas
com turmas distintas, no mesmo horario.

Ha também um patio coberto préximo a cantina, as salas do Ensino
Fundamental anos iniciais e ao estacionamento que, eventualmente, pode ser
utilizado nas aulas de Educacéo Fisica, mas que exige um cuidado maior quando a
pratica € feita com a utilizacdo de bolas (futsal, futebol, vélei, etc.), pois podem
atingir automoveis e motocicletas. O uso desse espaco alternativo exige a retirada
de cadeiras e mesas que ocupam O espaco e que sao utilizadas pelos(as)
alunos(as) para lanchar no momento do intervalo. Ressaltamos que esse espaco é
utilizado apenas em situacdes de extrema necessidade, principalmente em dias
chuvosos, nos quais ha uma aula préatica dentro do planejamento e que, por um

motivo ou outro, ndo pode ser adiada.

3.2 Participantes

Os(as) participantes da pesquisa foram 30 alunos e alunas de uma
turma do 6° ano do turno vespertino. A turma foi escolhida entre outras do 6° ano
nas quais ministramos aulas por ser a que tem o maior nimero de estudantes, maior
ndamero de meninas (18) e a que acontecem maiores conflitos relacionados as aulas

mistas.
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3.3 Instrumentos

O instrumento escolhido para a coleta de dados da pesquisa foram os
Didrios de Aula. Os Diarios de Aula sdo definidos por Zabalza (2004) como
documentos em que professores e professoras anotam suas impressdes sobre o
que vai acontecendo em suas aulas. Do ponto de vista metodoldgico, os “diarios”
fazem parte de enfoques ou linhas de pesquisa baseados em “documentos
pessoais” ou “narragdes autobiograficas” (ZABALZA, 2004). Segundo o autor, esse
instrumento, de orientagdo basicamente qualitativa, foi adquirindo um grande relevo
na pesquisa educativa nos ultimos anos.

Para Porlan e Martin (1997), o Diario de Aula consiste num conjunto de
narracoes que refletem as perspectivas do(a) professor(a), nas dimensdes objetiva e
subjetiva, sobre o0s processos mais significativos da sua ag&do. Zabalza (2004)
destaca que algumas observacdes podem esclarecer melhor o que sejam os Diarios
de Aula: a) os “diarios” nao tém que ser uma atividade diaria, cumprem sua fungao
mesmo que sua periodicidade seja menor, pois o0 importante € manter uma linha de
continuidade na narracdo; b) constituem narracdes feitas por professores e
professoras; c) o conteudo para quem escreve, geralmente, é considerado
descartavel, podendo ficar aberto ou vir em ordem de condicionamento de
planejamento prévio; d) a demarcacao espacial da informagéo recolhida costuma ser
0 contexto de aula, mas ndo impede que se possa abordar outra atividade docente.

Além de registrar os fatos ocorridos no decorrer das aulas, os diarios
também registraram transcricdes de audios das rodas de conversa que eram usadas
de forma recorrente como estratégias pedagogicas das aulas. Silva e Bernardes
(2007) destacam que a roda de conversa € um método vantajoso para coletar
informacdes, esclarecer ideias e posicfes, discutir temas emergentes, com a
possibilidade de se desenvolver em um clima de informalidade. Rufino e Darido
(2012) pontuam que, durante a roda, acontece o aprendizado de ouvir o(a) colega,
esperar a sua vez de se pronunciar, respeitar opinides, argumentar, concordar,
discordar, entre outros, sendo um espaco coletivo impregnado de um sentido de
unido e igualdade, onde todos(as) falam e sao ouvidos(as), recomendando que se

inicie e finalize as aulas em roda. Nesse sentido, assumimos que as rodas de
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conversa contemplam o duplo sentido de estratégia pedagogica nas aulas e registro
de dados da pesquisa.

Chioda (2004) acredita que, através da roda de conversa, diversas
habilidades relacionais do mundo “civilizado” sdo apreendidas e desenvolvidas,
proporcionando a seus(suas) participantes a interagdo com seu proprio processo
educativo e a possibilidade de utilizar posteriormente essas habilidades para agir em
outros processos sociais em que participe, trilhando o caminho das decisbGes

coletivas.

3.4 Procedimentos para a coleta e selecdo de dados

As informacgBes foram coletadas por meio de registros em Diarios de
Aula de cada uma das aulas realizadas as segundas-feiras e as tercas-feiras com
base em uma unidade didatica adaptada a partir de duas publicacdes que trazem
proposicdes de unidades didaticas para o ensino do futsal (GONZALEZ; FRAGA,
2012; BORGES; AMORIM, 2014). A unidade didatica serviu também como roteiro
para as questdes disparadoras relacionadas ao tema da pesquisa e que foram
utilizadas nas rodas de conversa. Além dos registros dos fatos ocorridos nas aulas
e das reflexdes criticas sobre os mesmos, os Diarios de Aula também tiveram como
fontes de registro gravacdes de &udios nas rodas de conversa que foram
parcialmente transcritas.

As gravacdes foram realizadas com o aplicativo Audio Recorder Pro
(Quality Apps), utilizando um smartphone. Este aplicativo permite a gravacao de voz
com boa qualidade e sem limite de tempo. No inicio de cada roda de conversa a
gravacao era iniciada, sendo interrompida ao final e o seu conteudo salvo na lista de
gravacbes. A opgdo por transcrever as gravacdes parcialmente deveu-se ao fato
recorrente dos(as) alunos(as) responderem ao mesmo tempo aos questionamentos,
o que dificultou que determinadas falas pudessem ser entendidas, e por se
envolverem em conversas paralelas as rodas de conversa.

A modalidade esportiva escolhida foi o futsal, por ser a mais popular na
unidade escolar e a que mais gera exclusao das meninas.

A unidade didatica foi elaborada com 16 aulas, distribuidas da seguinte

maneira;



42

Aula 01 — Problema tatico: manter a posse de bola. Obijetivo: ler
a situacdo de jogo antes de atuar - Atacante Com Posse de
Bola (ACPB). Questdo disparadora (roda de conversa inicial):
h& diferencas entre jogos e esportes para meninos e meninas?
Por qué? Questbes disparadoras (roda de conversa final): As
meninas e meninos podem experimentar 0S mMesmos jogos e
esportes? Mulheres e homens tém o mesmo tipo de tratamento
nos espacos esportivos na escola ou fora dela? As meninas
sao aceitas igualmente nos jogos de futebol/futsal?;

Aula 02 — Reunido sobre a aplicacdo do Sport Education.
Objetivo: explicar como seria 0 campeonato de futsal, informar
sobre as funcbes a serem desempenhadas por aqueles e
aquelas que nao estiverem participando como jogadores(as)
em determinadas rodadas, escolha dos(as) lideres, escolha
dos(as) integrantes das equipes pelos(as) lideres, sorteio do(a)
lider de cada equipe, escolha das cores das equipes, sorteio
dos confrontos da primeira, segunda e terceira rodadas;

Aula 03 - Problema tatico: manter a posse de bola. Obijetivo:
Receber a bola e virar o corpo em direcdo a meta antes de
atuar (ACPB). Questéo disparadora (roda de conversa inicial):
Todos e todas conseguiram realizar bem as agdes e participar
efetivamente dos jogos na nossa primeira aula?;

Aula 04 — Primeira rodada do campeonato de futsal. Os(as)
integrantes da equipe que ndo joga nessa rodada executam
outras funcdes que ndo a de jogadores(as) (arbitro(a),
técnico(a), mesério(a), etc.);

Aula 05 — Problema tatico: manter a posse de bola. Objetivos:
orientar-se no espaco (receber e posicionar-se em relacdo a
meta e aos(as) colegas), observar antes de agir, escolher a
acao mais conveniente (passar ou finalizar), realizar a acao
escolhida de forma eficaz (ACPB e ASPB, Atacante Sem Posse
de Bola). Questéo disparadora (roda de conscientizagdo tatica):

Se for observado que 0os meninos deixaram de passar a bola
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para alguma menina que estava livre, questionar o porqué da
atitude. Questdes disparadoras (roda de conversa final): As
dificuldades dentro do jogo foram iguais para meninos e
meninas? Se ndo, quem teve mais dificuldades e, na opinido de
VOCEés, por qué? Se as meninas tiveram mais dificuldades, na
opinido de vocés é porque elas ndo tiveram oportunidades
anteriores de praticar o futsal? Vocés acham que meninos e
meninas devem ter oportunidades iguais de praticar qualquer
esporte? Por qué?;

Aula 06 — Segunda rodada do campeonato de futsal. Os(as)
integrantes de uma das equipes que participou da primeira
rodada executam outras funcdes que ndo a de jogadores(as);
Aula 07 — Terceira rodada do campeonato de futsal. Os(as)
integrantes de uma das equipes que participou da segunda
rodada executam outras funcdes que ndo a de jogadores(as).
Fim do primeiro turno;

Aula 08 — Problema tatico: manter a posse de bola. Objetivo:
Passar ao(a) companheiro(a) em melhores condi¢cdes (ACPB e
ASPB). Questdo disparadora (roda de conversa inicial): N&o
importa se o colega de equipe € menino ou menina, se tem
pouca ou muita habilidade, mas se ele ou ela estdo em
melhores condi¢cdes para receber a bola. Concordam? Por
qué? Questdo disparadora (roda de conscientizacdo tética):
Observar novamente se em algum(ns) momento(s) uma
menina se encontrava em melhores condi¢cdes e a bola nao lhe
foi passada, perguntar o porqué. Questdes disparadoras (roda
de conversa final): Na opinido de vocés o que vem melhorando
aula a aula e quais séo os problemas que ainda persistem? As
meninas tém se sentido incluidas em todo o processo? O que
poderia melhorar? Os meninos concordam com a opinido das
meninas? Por qué?;

Aula 09 — Quarta rodada do campeonato de futsal (primeira

rodada do returno). Os(as) integrantes de uma das equipes que
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participou da terceira rodada executam outras fungdes que nao
a de jogadores(as);

Aula 10 — Problema tético: Criar oportunidades para marcar o
gol. Objetivo: Finalizar quando estiver em condicfes favoraveis
(ACPB). Questdo disparadora (roda de conversa inicial):
indagar aos(as) alunos(as) sobre as dificuldades que tiveram
durante os jogos. Questdes disparadoras (roda de conversa
final): Quais os aspectos positivos e negativos do campeonato?
Por qué? Todos e todas estdo tendo as mesmas oportunidades
de jogar e exercer outros papéis no campeonato. Isso € bom?
Por qué?;

Aula 11 — Quinta rodada do campeonato de futsal (segunda
rodada do returno). Os(as) integrantes de uma das equipes que
participou da quarta rodada executam outras funcdes que néo
a de jogadores(as);

Aula 12 - Problema tatico: Defender a meta. Obijetivo:
Responsabilizar-se pelo(a) adversario(a) direto(a), ndo seguir a
bola, (DASPB, Defensor do Atacante Sem Posse de Bola, e
DACPB, Defensor do Atacante Com Posse de Bola).
Questdes disparadoras (roda de conversa final): Avaliar junto
aos alunos e alunas o andamento do campeonato, as
impressdes deles e delas sobre em que melhoraram e no que
precisam melhorar, o que eles(as) acham de meninos e
meninas estarem participando juntos(as), etc.;

Aula 13 — Sexta e Ultima rodada do campeonato de futsal
(terceira rodada do returno). Os(as) integrantes de uma das
equipes que participou da quinta rodada executam outras
funcdes que nao a de jogadores(as);

Aula 14 — Problema tatico: evitar a progressdo do ataque
adversario. Objetivos: responsabilizar-se pelo(a) atacante
direto(a); posicionar-se sempre entre o(a) atacante e a meta a
ser defendida; regular a distancia da marcacdo de acordo com

a distancia que se estad da meta a ser defendida; manter o(a)
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atacante com posse de bola dentro do seu campo visual
(DASPB e DACPB); Questbes disparadoras (roda de conversa
final): Avaliar junto aos alunos e alunas o andamento do
campeonato, as impressoes deles e delas sobre em que
melhoraram e no que precisam melhorar, o que eles(as) acham
de meninos e meninas estarem participando juntos(as), etc;

e Aula 15 - Aula dedicada a avaliacdo final do desempenho
técnico-tatico e a preparacdo das equipes para o evento final.
Questdes disparadoras (roda de conversa): O que VOCés
acharam de jogar futsal juntos(as)? As meninas acham que as
aulas e jogos contribuiram para melhorar sua forma de jogar?
Depois dessa experiéncia, vocés acham que as meninas tém
capacidade de aprender a jogar bem o futsal?;

e Aula 16 — Evento final: torneio de futsal. Este € um torneio de
celebracdo, com as equipes mistas formadas na turma se
mantendo as mesmas do campeonato, mas com a realizacao
de partidas com outras turmas que deverdo também participar
com equipes mistas. Torneio no turno vespertino e nao
eliminatério, ja que “ndo se trata de apurar quem € a melhor
equipe, e sim de os alunos partilharem entre si tudo o que
aprenderam uns com os outros ao longo da unidade”
(GONZALEZ; FRAGA, 2012, p. 1410).

Em todas as aulas utilizando a metodologia do TGfU foram realizadas
rodas de conversa no inicio, meio (consciéncia téatica) e fim das aulas, a execucao
de habilidades (tarefas) com interacdo, para que os(as) alunos(as) exercitassem a(s)
habilidade(s) diretamente vinculada(s) a ac&o solicitada no jogo inicial (GONZALEZ,
2014), e o jogo final. Nas aulas utilizando o Sport Education, desenvolveu-se a
organizacdo e as partidas do campeonato de futsal. O evento final (Torneio de
Futsal) ndo se concretizou devido a resisténcia das outras turmas em formarem
equipes mistas e a proximidade da realizacdo do Torneio Intercalasses, competicédo
tradicional da escola. A descricdo completa das aulas dentro da unidade didética

esta no Apéndice A.
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3.5 Procedimentos para a analise de dados

Para a analise dos dados dos Diarios de Aula foi utilizada a técnica da
andlise de conteudo (GOMES, 2015) com abordagem indutiva-construtiva. A analise
de conteudo foi aplicada inicialmente nos Estados Unidos, no inicio do século XX,
como uma ferramenta para analise das comunicacdes, surgindo a partir das
necessidades no campo da psicologia e sociologia. Gomes (2002) esclarece que a
andlise de contetdo é compreendida atualmente como um conjunto de técnicas e
que ha de se destacar duas funcdes na sua aplicacdo: a verificacdo de hipoteses
e/ou questbes, e a descoberta do que esta por tras dos conteddos manifestos. A
primeira pode nos possibilitar encontrar respostas para questdes que foram
colocadas e nos ajudar a confirmar ou ndo as hipéteses formuladas antes de irmos a
campo; a segunda pode nos levar a ir além das aparéncias do que foi comunicado
pelos sujeitos da pesquisa, podendo as duas funcdes se complementarem na pratica
(GOMES, 2002).

Para Moraes (1999), a analise de contetdo possibilita diferentes modos
de conduzir o processo, abrindo possibilidades e estabelecendo limites como
consequéncia das opcdes escolhidas. Essas possibilidades se oferecem quando
o(a) investigador(a) opta por examinar o contelldo manifesto, restringindo-se ao que
€ dito, sem buscar os significados ocultos, ou por explorar o contetudo latente,

procurando captar sentidos implicitos.

Seguidamente a andlise de conteddo parte da informag¢do manifesta no
texto para entdo dirigir-se a intencdo que o autor quis expressar, chegando,
as vezes, a captar algo de que nem o autor tinha consciéncia plena
(MORAES, 1999, p. 15).

Campos (2004) destaca que a analise de conteudo ndo deve se
prender a um formalismo exacerbado, vinculando-se de forma extremada ao texto
ou a técnica, prejudicando a capacidade indutiva e a criatividade do(a)
pesquisador(a), consequentemente, “nem tdo subjetiva, levando-se a impor as suas
préprias idéias ou valores, no qual o texto passe a funcionar meramente como
confirmador dessas.” (CAMPQOS, 2004, p. 613).
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Segundo Moraes (1999), a abordagem indutiva-construtiva da analise
de conteudo tem como ponto de partida os dados, a partir deles se constroem as
categorias e a partir destas a teoria, sendo essencialmente indutiva, utilizando
intensamente o conhecimento implicito do pesquisador como parédmetro para a
composicdo das categorias, com a elaboracdo das regras de categorizagao

ocorrendo ao longo da analise.

Nesta abordagem as categorias sédo construidas ao longo do processo da
andlise. As categorias sdo resultantes de um processo de sistematizagéo
progressivo e analdgico. A emergéncia das categorias é resultado de um
esforco, criatividade e perspicacia de parte do pesquisador, exigindo uma
releitura exaustiva para definir o que é essencial em func@o dos objetivos
propostos. Os titulos das categorias s6 surgem no final da analise
(MORAES, 1999, p. 16).

Conforme descrito anteriormente, durante as aulas com a abordagem do
TGfU foram realizadas rodas de conversa gravadas em audio, e ap0s estas aulas,
bem como nas aulas com abordagem do Sport Education, foram feitos registros em
um diario de aula.

Os dados da pesquisa — rodas de conversa e diario de aula — foram
parcialmente transcritos, pois fizemos a opcdo por realizar a analise a partir dos
proprios &udios, ouvindo-os repetidamente para selecionar e transcrever o0s
momentos que consideramos mais significativos para compor as categorias, dando
énfase em trechos que se relacionassem ao tema da pesquisa e submetendo-os a
uma analise de conteudo simples, que obedeceu as seguintes etapas: a pré-andlise; a
exploragédo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Buscou-se reagrupar as partes dos textos por temas que mais se
aproximassem dos objetivos da pesquisa, distribuindo-os em trés categorias de
analise: “Conquistas e superacdes vivenciadas pelas meninas”; “Dificuldades e
desafios enfrentados pelas meninas”; “O olhar do professor sobre os processos de

ensino do futsal’.

3.6 Aspectos Eticos

E importante apontar que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de

Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e cadastrada
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na Plataforma Brasil sob 0 n® 09267219.2.0000.5504, cujo parecer € de n° 3.374.012
datado de 06 de junho de 2019 (Anexo A).

Os(as) participantes do estudo foram consultados(as) previamente e
aceitaram participar do estudo, preenchendo e assinando o Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido (TALE), disponivel no Apéndice B , e 0s seus pais, mées ou
responsaveis assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

disponivel no Apéndice C.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados estdo apresentados e discutidos conforme categorias
de analise mencionadas no percurso investigativo: “conquistas e superacdes
vivenciadas pelas meninas”; “dificuldades e desafios enfrentados pelas meninas” e

“o olhar do professor sobre os processos de ensino do futsal”.

4.1 Conquistas e superac¢des vivenciadas pelas meninas

Em um processo de ensino e aprendizagem quase sempre vao ocorrer
problemas, dificuldades, divergéncias, mas também conquistas e superacdes que
podem ser vivenciadas, ou ndo, por uma parcela significativa da turma que,
frequentemente, é bastante heterogénea. Qualquer professor(a), ao escolher uma
determinada metodologia para abordar um contetdo especifico, nem sempre tem a
expectativa correspondida, de que a maior parte dos alunos e alunas alcance os
objetivos de aprendizagem propostos. Eventualmente, nesse contexto de
heterogeneidade, alguns alunos e alunas precisardo de mais tempo e dedicagao
para alcancar esses objetivos.

“Na roda de conversa do dia 30 de setembro de 2019, perguntei a turma:
“Yocés acham que tem esporte e jogo que é s6 de menino e esporte e jogo que
é s6 de menina?”. A menina A° respondeu: “N&o, é unissex”. Continuei
questionando: “Vocés acham que nédo tem essa divisdo? De esporte pra
homem e esporte pra mulher? Jogo pra homem e jogo pra mulher?”. As
meninas responderam em coro: “Nao”. Eu afirmei: “Que bom, porque nés
vamos jogar todos juntos agora” (Roda de conversa inicial, aula 01).

Apos o jogo inicial desta aula, perguntei: “O que é necessario fazer quando
vocé recebe a bola?”. O menino 1 respondeu: “Tocar”. O menino 2 completou:
“Fazer gol também”. Ponderei: “Mas tem outra coisa que é necessario fazer
quando vocé recebe a bola!”. A menina B respondeu “Pisar em cima”. No que

foi acompanhada pela menina A: “Segurar” (Roda de conscientizagdo tatica,

* As formatacdes de texto com recuo de um centimetro da margem esquerda e italico indicam
transcri¢des feitas dos diérios de aula.

® A referéncia as alunas sera feita por letras em ordem alfabética, enquanto os alunos seréo
referenciados em ordem numeérica por algarismos arabicos.
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aula 01). No final da aula, argumentei com as meninas: “Em alguns lugares os
meninos costumam ndo deixar as meninas jogarem. Isso ta certo?”. As

A~

meninas responderam ao mesmo tempo: “N&o”. Continuei: “N&o, porque as
meninas...”. A menina A completou: “Tem que ter os mesmos direitos dos
meninos”. Prossequi questionando: “Vocés acham que as meninas, elas tém,
através do treinamento, de ficarem treinando jogar, elas tém a mesma
capacidade dos meninos?”. A menina B respondeu: “Tém sim!”. A menina A
levantou a voz acima das respostas negativas dos meninos: “Tém, tém sim!”
(Roda de conversa final, aula 01).

Nesta primeira aula, jA& podemos observar que algumas meninas,
aguelas que mais tarde identificariamos como as mais participativas e
guestionadoras, conseguiam absorver determinados aspectos do jogo de futsal,
dominar a bola e olhar antes de passar, por exemplo, bem como demonstrar atitudes
de afirmacado da sua capacidade, perante a falta de confianca dos meninos nas suas
habilidades. Possivelmente, por demonstrarem mais interesse em aprender e se
dedicarem mais desde o comeco, sem receio de participarem e se arriscarem em
algo novo, essas meninas comecaram a ter alguns avangos antes das outras
colegas. Nao ha como saber, ja que esse ndo era 0 objetivo dessa pesquisa, mas
talvez esse melhor desempenho pudesse também estar relacionado a uma maior
participacdo anterior em praticas corporais, nao necessariamente no futsal, dentro
el/ou fora da escola, aumentando seus repertorios motores.

Quanto a questdo da participacdo, em um estudo de Jaco (2012),
conseguiu-se identificar que as meninas que, a principio, pareciam participar das
aulas, na verdade desenvolviam as atividades de maneira “mascarada”, como se
fingissem patrticipar. Neste contexto, Uchoga e Altmann (2016), ao questionarem o
porqué das meninas se colocarem em posi¢ées coadjuvantes, secundarias e menos

ativas durante 0s jogos, apontaram que a possivel explicacao seria que:

diante das expectativas corporais para meninos e meninas, 0 sucesso na
obtengdo de um ponto dentro do jogo, se destacar e exercer papéis
decisivos nas jogadas, esta mais atrelado ao género masculino do que ao
feminino (UCHOGA; ALTMANN, 2016, p.167).

Em seu estudo, Jaco (2012) também constatou que a maioria das
meninas que ocupava o lugar de protagonista nas aulas, teve experiéncias de

praticas corporais em espacos fora da escola.
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Em uma das rodas de conversa do dia 12 de novembro de 2019, fiz a seguinte
pergunta: “Na hora de vocé passar a bola pra o companheiro que esta em
melhor condi¢do para fazer o gol importa se ele € menino ou menina, se ele
tem mais habilidade ou menos habilidade?”, algumas meninas responderam
em grupo “Nao”, questionei “Ndo? Por que néo importa?”. A menina C
respondeu: “Por que a menina também aprende”. A menina A complementou:
“Todos tém a mesma capacidade” (Roda de conversa inicial, aula 10).

No final desta aula perguntei: “O que é que vem melhorando a cada aula? O
que é que vocés acham que esta melhorando a cada aula?”. A menina D
respondeu: “A parceria”. Continuei questionando: “Em relagdo ao jogo, vocés
estdo conseguindo fazer mais alguma coisa que nao faziam antes?”. A menina
A disse: “Sim, gol” e completou “Driblar”. Perguntei: “Td4o conseguindo tocar a
bola?”. Responderam em coro: “Sim!”. Continuei: “Dominar a bola?”.
Responderam novamente em grupo: “Sim” (Roda de conversa final, aula 10).

Realmente houve uma boa evolu¢do das meninas A, B, C e D que, néo
coincidentemente, foram as que mais participaram das aulas com aplicacao do TGfU
e dos jogos do campeonato (Sport Education), que mais prestavam atencdo nas
instrucdes e correcbes, respondiam e questionavam nas rodas de conversa.
Registrei essa evolucdo no diario de aula:

‘Algumas meninas ja conseguem se posicionar corretamente no momento de
compor a defesa, marcando o0s jogadores sem bola, bem como se
posicionando para receber a bola, dominando e protegendo, olhando antes de
passar” (Diario de aula-14, 26 de novembro de 2019).

As outras meninas também evoluiram, porém sem tantas mudancas na
maneira de jogar, além de demonstrarem ndo se sentirem motivadas em participar
efetivamente das atividades propostas. Podemos afirmar que a maior confianca
demonstrada pelas meninas que tinham participacdo mais ativa nas aulas diz
respeito ao engajamento as atividades nas aulas, mas 0 que provocou esse maior
engajamento em relacdo as suas colegas compreende uma série de fatores que
escapam das analises possibilitadas pelo presente estudo.

No entanto, em que pese ndo haver elementos para discorrermos
sobre o conjunto de fatores que explicariam a diferenca de engajamento entre os

grupos de meninas, concordamos com Uchoga e Altmann (2016, p.167), quando
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afirmam que “as meninas esquivam-se de certos jogos e esportes por ndo se
sentirem capazes”, e com Souza Junior (2003, p. 113) quando destaca que “a
associacdo do esporte — em especial o futebol — ao universo masculino, também
contribui para a exclusao de algumas meninas que evidenciam um conflito entre o
esporte e os padrdes de feminilidade”.
Em sua pesquisa huma escola da rede municipal de Minas Gerais,
Fernandes e Ribeiro (2018) identificaram determinadas posi¢cdes de sujeito que
atendiam a uma suposta “natureza” que diferenciava atividades de meninas e de
meninos. As autoras nomearam e analisaram duas dessas posi¢des: “posicao de
sujeito menino macho” e “menina delicada/comportada”.
Ao menino macho solicita-se ser forte fisicamente e emocionalmente e, por
ser machao, a todo o momento reafirma a sua virilidade. Enquanto isso, a
menina delicada/comportada demanda-se ser doécil, meiga, atenciosa e
fragil. Assim sendo, criam-se marcas que enquadram o que € supostamente

da natureza feminina e da natureza masculina. (FERNANDES; RIBEIRO,
2018, p. 65)

Podemos observar que estas posicdes de sujeito identificadas por
Fernandes e Ribeiro (2018) se fazem presentes normalmente em nossa pratica
pedagogica diaria, principalmente quando séo propostas atividades que a maioria
das meninas considera como “masculinas”, como o futsal, por exemplo, e que, por
isso, acabam se recusando a participar, optando por reivindicarem que sejam
realizadas atividades que consideram mais condizentes com a sua “feminilidade”.
Isso acontece também com grande parte dos meninos quando propomos atividades
como danca, ginastica, baleado, por exemplo, que eles taxam como “coisa de
menina”.

Em nosso estudo, porém, podemos considerar que houve uma
participacdo efetiva de boa parte das meninas nas atividades propostas,
principalmente se levarmos em conta que o futsal era encarado por elas como uma
modalidade “predominantemente masculina”, e cuja pratica nos horarios livres em
nossa escola (intervalo, aulas vagas) sempre foi dominada pelos meninos. Além
disso, consideramos relevante ressaltar o pouco ou nenhum contato, como € o caso
do futsal, que essas meninas tiveram com alguma modalidade esportiva durante os
anos iniciais do Ensino Fundamental, o que torna essa conquista de espaco nas
aulas de Educacéao Fisica ainda mais significativa, ja que elas tiveram que enfrentar

a cultura escolar e as relacdes de género vigentes.
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Quanto as meninas que tiveram pouca participacdo, j& haviamos
observado que € comum agirem assim em outras aulas praticas de Educacéo Fisica,
até mesmo naquelas em que sdo desenvolvidos conteludos considerados por elas
“‘mais femininos”, como o baleado e o voleibol, por exemplo. Esta atitude pode estar
vinculada a cultura escolar ja citada anteriormente, e cuja modificacdo demanda
estratégias de abordagem e de construcdo de novas propostas, como a que
aplicamos nessa pesquisa, acontecendo gradualmente e ndo de maneira repentina.

Oliveira, Macedo e Silva (2014) relatam em sua pesquisa que 52,2%
(n=44) das meninas que responderam a um questionario fechado disseram n&o
participar das aulas de Educacéo Fisica, sendo que dessas, 38,6% (n=17) alegaram
nao participar por “ndo gostarem de esportes”, 15,9% (n=7) pelo “clima ruim”, 11,5%
(n=5) porque “cansa muito” e “materiais escassos”, e 9% (n=4) porque ‘ndo sabe
Jjogar”, entre outras respostas. Interessante destacar que, quando perguntadas “o
que incentivaria ou faria vocé participar das aulas?”, 34% (n=15) afirmaram que
participariam se houvessem ‘“aulas diversificadas”, 20,5% (n=9) afirmaram que
participariam se acontecessem “aulas menos cansativas”, seguido de 13,6% (n=6)
respectivamente para “aulas separadas por sexo” e ‘“os meninos fossem mais
receptivos”.

Ao analisarmos esses resultados, bem como o de outros estudos
(SOUZA JUNIOR, 2003; JACO, 2012; UCHOGA; ALTMANN, 2016), e os que
encontramos em nossa pesquisa, pudemos observar como a cultura, de uma
maneira geral e, mais especificamente, a cultura escolar influenciam no
comportamento das meninas em relacdo as praticas corporais nas aulas de
Educacdo Fisica, assim como em outros espacos, e que se faz necessario mais
tempo, planejamento e aplicacdo de novas propostas, como também dedicacéo
dos(as) professores(as) para modificar essa realidade.

Com relacéo a “parceria” citada pela menina B (na aula 10) como um
dos aspectos que havia melhorado ao longo das aulas, podemos observar que tal
comportamento ja fora evidenciado no diario de aula logo no inicio da Unidade
Didética:

“Pedi que se dividissem em equipes de quatro jogadores cada (...) Como a
guantidade de meninos € bem menor, além de alguns serem faltosos, a

tendéncia foi formarem times com até 4 meninas. Nos times apenas com
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meninas, notei que elas eram mais solidarias umas com as outras (...)”
(Diario de aula-3, 07 de outubro de 2019).

Souza Junior (2003), ao observar a ndo aceitacdo dos meninos nos
jogos de futebol das meninas, considerou que essa atitude procurava garantir um
jogo mais efetivo entre elas, com mais posse de bola, chances de fazer gols, sem o
exibicionismo e a discriminacdo dos meninos. Na situacao citada no diario de aula, a
diferenca é que alguns times foram formados apenas por meninas nao porque elas
quisessem excluir os meninos, mas pela auséncia de uma quantidade maior de
meninos. Mesmo assim, notamos em diversas oportunidades que as meninas se

sentiam mais a vontade participando das atividades, quando as equipes eram

exclusivamente femininas.

Figura 2. Meninos e meninas no jogo Figura 3. Meninos e meninas
inicial de futsal em quadra reduzida (1). treinando habilidades técnicas (2).

Fonte: Arquivo Pessoal Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 4. Meninos e meninas no jogo
final de futsal em quadra reduzida (3).

Fonte: Arquivo Pessoal
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Na penultima aula da unidade didatica, na qual fizemos a avaliagdo final do
desempenho técnico-tatico, dia 02 de dezembro de 2019, pedi aos alunos e
alunas que durante a nossa roda de conversa, assim que eu fizesse 0s
guestionamentos, se quisessem se manifestar levantassem o0 braco e eu
deixaria que falassem. Iniciei perguntando: “O que vocés acharam de jogar
futsal juntos?”. A menina A pediu para responder, e afirmou: “Foi bom quando
0S meninos ajudaram e também as meninas quiseram participar”. A menina B
também quis se manifestar: “E, foi bom quando a gente jogava sem o0s
meninos, é mais divertido”. O menino 1 também quis responder: “Foi legal
porque em quase toda aula a gente jogou bola”. A menina B completou: “E a
gente teve que aprender a conviver”.

Meu segundo questionamento foi: “As meninas acham que as aulas e jogos
contribuiram para melhorar sua forma de jogar?”. A menina C foi a primeira a
responder: “Acho que as aulas ajudaram eu melhorar o passe, o chute, essas
coisas ai”. A menina E emendou: “Eu fiz até gol!”. A menina A também se
manifestou: “Acho que todo mundo melhorou, quer dizer, todas que
participaram, porque muita gente s6 enrolava”. Questionei: “Entdo, depois
dessa experiéncia, vocés acham que as meninas tém capacidade de aprender
a jogar bem o futsal?”. A menina A foi a primeira a falar: “Sim, mas tem que
gostar de jogar, porque né, tem menina que ndo gosta e ai ndo faz as
‘coisa’ pra aprender. Os meninos toda hora tdo jogando”. A menina C
também falou: “E isso, jogando a gente aprende, fazendo o que o professor diz
|4, os exercicios, ou é dificil a gente saber jogar”. E a menina B reforgou:
“Porque eu joguei mais, fiz gol, tirei bola do menino, melhorei, mas fiz tudo que
o professor mandou” (Roda de conversa, aula 15).

A partir dessas falas, pudemos observar que houve um aproveitamento
parcial das aulas com a metodologia do TGfU e do Sport Education, com as meninas
avaliando que tiveram uma melhora na execucao dos gestos técnicos do futsal e da
consciéncia tatica do jogo. A fala da menina A chama a atengdo para um ponto
muito importante, que é a diferenca cultural entre meninos e meninas relacionadas a
pratica do futebol. A aluna constata que 0s meninos possuem uma experiéncia

pratica mais vasta, enquanto as meninas precisam “gostar de jogar”’, ou seja,
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reconhece uma relacdo direta entre 0s gostos e as experiéncias, que Sao
fundamentais para a aprendizagem.

Outro aspecto importante detectado é que as meninas demonstraram
ter mudado sua percepcdo em relacdo a propria capacidade de aprender a jogar
futsal, revelando que através do dialogo e da convivéncia foram desenvolvidos o
respeito e a solidariedade, componentes da dimensao atitudinal, como se percebe
na fala da menina B “E a gente teve que aprender a conviver”. Essa fala nos remete
as dificuldades e conquistas que podem surgir ao se trabalhar com a coeducacéo,
quando vém a tona conflitos reforcados por estere6tipos sociais discriminatérios que
aparecem constantemente nas aulas de Educacdo Fisica, mas que, através do
didlogo, da convivéncia e da intervencao do(a) professor(a), trazendo esses conflitos
para o centro da discussao, podem resultar em uma mudanca de pensamentos e de
atitudes.

Acreditamos que, a partir de uma mudanca na utilizacdo do tempo de
aula, dedicando mais tempo para jogar do que para executar gestos técnicos
separadamente, inserindo e contextualizando estes gestos dentro do préprio jogo,
bem como a partir da utilizagdo de jogos em quadra reduzida, podemos estimular a
participacdo de todos e todas ao mesmo tempo na aula. Consideramos ainda mais
relevante o uso das rodas de conversa como ferramenta pedagodgica, em que
ocorrem importantes momentos de dialogo e reflexdo, sobretudo relacionados aos

saberes atitudinais.

4.2 Dificuldades e desafios enfrentados pelas meninas

Nos resultados dessa categoria buscamos agrupar informacdes verbais
dos alunos e alunas captadas nos audios gravados nas rodas de conversa e/ou
registradas por mim no diario de aula que retratassem as dificuldades expressadas
pelas meninas sobre a prética do futsal e sobre a falta de interagdo dos meninos
com elas, bem como a opinido dos meninos sobre a capacidade das meninas em
jogar futsal.

Na primeira aula da Unidade Didatica, ao nos dirigirmos a quadra, expus para
algumas meninas que iriamos trabalhar com a modalidade futsal o que causou

a reacdo de uma delas, a menina F: “‘Mas professor, eu nédo sei jogar!”, me
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levando a responder: “O objetivo é esse, aprender.” (Diario de aula-1, 30 de
setembro de 2019). Na roda de conversa inicial expliquei para a turma: “Hoje
nés vamos trabalhar de inicio para entender um pouco a logica interna do futsal
e todo mundo vai jogar junto, meninos € meninas”, um menino néo identificado
gritou “‘Um bocado de maluca” (Roda de conversa, aula 01), jA demonstrando
uma opinido desfavoravel quanto a participacdo das meninas.

O comentario da menina F sobre ndo saber jogar evidencia a
apreensdo de parte das alunas em relacdo a terem que praticar um esporte, até
entdo, pouco ou nada praticado por elas, fato que certamente causa medo e
inseguranca que, por sua vez, torna-se ainda mais acentuado quando acompanhado
de comentarios como o do menino nao identificado que as classifica como “um
bocado de maluca”, provavelmente por sua suspeita em relagdo a pouca
familiaridade das meninas com o futsal que implicaria em uma participacéo
anarquica delas no jogo.

Sobre estes aspectos, em seu estudo, Uchoga (2012) identificou que,
quando o conteudo da aula é futebol/futsal, h4 entre os(as) alunos(as) uma cobranca
e exigéncia das habilidades destas modalidades relacionadas principalmente ao
género masculino, e que “a necessidade de demonstrar que gosta e sabe jogar
futebol, por vezes, parecia ser parte constituinte do ‘ser menino’ entre os alunos das
escolas pesquisadas” (UCHOGA, 2012, p.100). A autora destaca que essa visao
tem, muitas vezes, o respaldo das meninas e cita uma conversa entre uma menina e
um menino: “Quando a garota diz que gostaria de jogar vblei e o garoto responde
que vai jogar também, imediatamente ela diz ‘claro que nao, os homens tém que
jogar futebol”” (UCHOGA, 2012, p. 99).

Ao questionarem em uma pesquisa “qual a opiniao dos discentes sobre
meninos e meninas jogarem juntos”, Cruz e Palmeira (2009) constataram que 52
discentes, 38% do total, mostraram-se desfavoraveis a essa pratica, tendo como
argumentos a diferenca de habilidades motoras e forca fisica que consideram
préprias de cada género.

Corroborando com Uchoga (2012) e Cruz e Palmeira (2009), pudemos
observar desde o inicio dessa pesquisa a resisténcia da maioria dos meninos em

participarem das aulas junto com as meninas, como registrei em alguns momentos:
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“Notei também a impaciéncia de alguns meninos com 0s erros cometidos
pelas meninas” (Diario de aula-1, 30 de setembro de 2019); “Mas vocés ndo
acham que as aulas sdo para que todos e todas aprendam um pouco mais?
Todos concordaram, apesar de alguns meninos terem certa expressao de
ironia.” (Diario de aula-3, 07 de outubro de 2019); “Nas equipes com presenca
de meninos, alguns ainda se exibiam e menosprezavam as meninas.” (Diario
de aula-3, 07 de outubro de 2019).

As atitudes dos meninos, em sua maioria, foram constantemente de
ndo valorizar e, até mesmo, menosprezar qualquer acdo das meninas que
envolvesse a pratica do futsal nas nossas aulas. Essas manifestacdes de
menosprezo, impaciéncia com 0s erros, comentarios e expressdes de ironia acabam
por fragilizar e afastar ainda mais as meninas que ja se sentem inseguras em um
ambiente que culturalmente € considerado de dominio masculino.

Isso acontecia ndo apenas durante as aulas e nas rodas de conversa,
mas também em outros momentos e espacos da escola, onde as meninas
conversavam entre si sobre as nossas aulas ou se dispunham a jogar futsal no
tempo livre, como, eventualmente, chegamos a presenciar. A questdo cultural
novamente aparece fortemente nessas atitudes, refletindo os estere6tipos de género
presentes na sociedade e que comumente estdo presentes no ambiente escolar, nos
conteudos selecionados para as aulas de Educacdo Fisica e, principalmente, na
forma de organizacao desses conteldos.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os meninos nao tiveram a
oportunidade de conviver em um ambiente de coeducacdo nas praticas corporais, ja
que as atividades eram desenvolvidas pelo(a) professor(a)/pedagogo(a) com a
separacao entre 0 que era praticado pelos meninos e 0 que era praticado pelas
meninas. Agregado a isso, temos toda uma bagagem de padrdes sexistas
enraizados na sociedade que acabam por influenciar as opinibes e atitudes dos
meninos, principalmente no que diz respeito as atividades esportivas, nas quais se
observa “a tradicao dos valores e normas masculinos dominantes que reafirmam o
mito do ‘sexo forte’ e limitam o espaco feminino” (COSTA; SILVA, 2002, p. 46).

Quando opto em algumas de minhas aulas por deixar um tempo para
gue os(as) alunos(as) joguem livremente, por diversas vezes tenho observado a

preferéncia dos meninos pelo futsal e das meninas pelo baleado (queimada) além
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daqueles e daquelas que preferem n&o participar de nenhuma atividade e ficam
sentados(as) ao redor da quadra e que sdo, na sua maioria, meninas.

No grupo das meninas que participam desses momentos de atividade
livre, poucas buscam jogar futsal junto com 0os meninos ou mesmo formar equipes
femininas para jogarem entre si. Quanto a jogarem juntos(as), a principal barreira € a
nao aceitacdo das meninas pelos meninos, pois a maioria deles considera que elas
nao tém habilidade para jogar futsal. Isso acontece em todas as turmas em que
leciono, do 6° ao 9° ano, e em diversos momentos tive que intervir para garantir a
participacdo das meninas nos jogos de futsal durante os momentos livres das aulas.

No desenvolvimento da unidade didatica proposta nessa pesquisa,
buscamos em diversos momentos, mais especificamente nas rodas de conversa,
provocar a discussdo e reflexdo sobre esses problemas de convivéncia, de
desrespeito as diferencas e de descrenca na capacidade das meninas em se
engajarem na pratica do futsal, tentando colaborar para a mudanca de atitude né&o
s6 dos meninos como também das meninas, que muitas vezes corroboram com a
opinido dos meninos sobre esses assuntos. Como dissemos anteriormente, essa
‘mudanga” demanda tempo, planejamento e dedicagcdo, sendo uma meta a ser
conquistada dia a dia, aula a aula, com provocacdes e reflexbes dos(as)
professores(as) e alunos(as) acontecendo frequentemente.

Os excertos dos diarios apresentados a seguir evidenciam algumas
das barreiras enfrentadas pelas meninas referentes as desigualdades de
oportunidades e a desaprovacéao sofridas por elas no campo esportivo.

Na roda de conversa final desta primeira aula questionei: “Em outros espacos
fora da escola, vocés, meninas, conseguem jogar futsal?”, “Algumas meninas
disseram que os meninos ndo deixam as meninas jogarem” (Roda de
conversa, aula 01). Ao serem questionados(as) se através da préatica as
meninas teriam a mesma capacidade de jogar futsal que os meninos: “As
meninas responderam que sim e a maioria dos meninos que néo” (Diario
de aula-1, 30 de setembro de 2019). Ao comecar a me despedir da turma, a
menina D me interrompeu: “N&o, professor, sabe por qué? Eu ‘tava’ com a
bola, ia fazendo o gol, ai errei o chute e esses meninos ‘ficou tudo’

I”

gozando com a minha cara!”, ao que retruquei “Esta errado, porque todo

mundo erra um chute, até jogador profissional” (Roda de conversa, aula 01).
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Conforme podemos constatar pela primeira resposta das meninas, elas
sao cerceadas da oportunidade de jogar pelos meninos que, em geral, se julgam “os
donos da bola e da quadra”, na medida em que nossa cultura de tratar o esporte
como uma reserva masculina, legitima e trata como normal essa restricdo de acesso
delas aos espacos de jogo de futebol/futsal. No mesmo sentido, estes meninos
reforcam sua desaprovacao das aproximacdes delas com o futsal ao responderem
gue elas néo teriam capacidade para jogar como eles, buscando inclusive sobrepor-
se a opinido das proprias meninas que tentavam se afirmar dizendo que teriam
capacidade para tanto.

Todos esses mecanismos de dominacdo e opressao sdo exercidos de
forma recorrente, as vezes de maneira mais sutil, outras vezes mais explicita. Dessa
forma, de acordo com Goellner (2009), nossos corpos vao recebendo distintas
influéncias que moldam nossos comportamentos. Mesmo quando se tenta romper
com estas barreiras, o enfrentamento tende a ser rechacado com o exercicio da
violéncia simbdlica, conforme evidenciou a fala da menina D ao dizer que os
meninos ficaram “gozando com a sua cara” no momento em que errou um chute.

Sobre este episddio, podemos remeter a uma pesquisa de Souza
Janior (2003), na qual o autor observou em um lance de um jogo de futebol com
equipes mistas, que o goleiro de uma das equipes, que era um menino, preferiu
passar a bola para um outro menino que estava marcado do que para uma menina,
que inclusive tinha feito dois gols na aula anterior, que estava sem nenhuma
marcacgao, o que levou a menina a comentar com o autor: “ta vendo professor! Eles
n&o confiam na gente, ndo d4 nem vontade de jogar’ (SOUZA JUNIOR, 2003, p. 85).

Para Souza Junior (2003) neste momento fica nitida a falta de
confianga que os meninos tém em relagdo ao futebol das meninas, e destaca que
cenas como essa provavelmente se repetem iniUmeras vezes durante 0S jogos,
passando, talvez, despercebidas pelos meninos e sem serem questionadas pelas
meninas, “pois haviam se tornado ‘naturais’ (leia-se culturais) na aula” (SOUZA
JUNIOR, 2003, p. 87).

Assim como Souza Junior (2003) podemos identificar essa falta de
confianga em diversos momentos de nossas aulas como, por exemplo, na aula do
dia 07 de outubro de 2019:



61

Neste dia, ao refletirmos sobre a pratica realizada na primeira aula, perguntei
se todos e todas conseguiram realizar bem as agdes e participar efetivamente
dos jogos, obtendo uma resposta positiva dos meninos e as seguintes
respostas das meninas: menina A “Tive dificuldade em controlar a bola”,
menina F “Ndo consegui acertar muitos passes”, menina B “Os meninos nao
dao a bola pra gente e ficam reclamando quando a gente erra” (Roda de
conversa, aula 03).

Esse ultimo comentario foi bastante reforcado pela maioria das meninas e
provocou a afirmacdo do menino 3: “Claro, vocés ndo sabem jogar!”,
momento em que intervi: “Mas vocés ndo acham que as aulas sdo para que
todos e todas aprendam um pouco mais?” (Diario de aula-3, 07 de outubro de
2019). Durante o jogo inicial, ouvi a menina B reclamando do menino 4: “Vocé
néo toca a bola ‘pra’ mim!” (Diario de aula-3, 07 de outubro de 2019).

Novamente podemos identificar as diferentes formas de violéncia
simbdlica exercida contra a participacdo das meninas, tais como a falta de
companheirismo, colaboracao e respeito dos meninos que acabam por exclui-las do
jogo efetivamente ou anulando a participacdo delas néo lhes passando a bola sob a
alegacao de que elas ndo sabem jogar.

Uma das hipoteses para que 0S meninos exercam este tipo de
opressao, diz respeito a percepcdo deles de que ha uma “invasao” ao seu suposto
“universo masculino”, representada pela insercédo delas na préatica do futsal, ja que
para eles as meninas “ndo sabem jogar”. Podemos nos perguntar o que aconteceria
se, neste contexto, algumas das meninas conseguissem realizar jogadas “brilhantes”
aos olhos dos meninos, driblando algum deles, marcando um gol ao “roubar” uma
bola de um deles, etc. Qual seria a reagcao desse menino que foi “superado” por uma
menina? E a reacdo dos colegas?

Para Altmann (1998), os meninos ndo consideram relevante jogar bem

contra uma menina, pois “fora apenas contra uma menina”, no entanto,

jogar mal contra ela era profundamente vergonhoso, e tdo surpreendente
quanto perder a bola para uma menina era “até” ela fazer um gol e um
menino ndo. Isso significava, segundo seus critérios, que o menino tinha
jogado muito mal, pois seu desempenho fora inferior ao da menina. A pior
avaliacdo que um menino poderia receber sobre seu desempenho era ter
jogado pior que uma menina, como se este fosse o critério Gltimo de
qualidade (ALTMANN, 1998, p. 68).
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Constata-se que a maioria dos meninos tem uma opinido formada
sobre a falta de capacidade das meninas em jogarem futebol/futsal, opinido essa
que, provavelmente, passou por uma construcdo embasada em evidéncias
limitadas, levando em conta apenas aspectos culturais e historicos que colocaram e
que, em muitos casos, ainda colocam a mulher como figurante no campo da pratica
esportiva. Se perguntarmos a qualguer um dos meninos quem sao seus idolos no
futebol, raramente um deles terd como referéncia, por exemplo, a jogadora Marta.
Inevitavelmente o mesmo aconteceria se essa pergunta fosse dirigida as meninas
que, em diversos momentos, reproduzem o discurso sexista dos meninos.

Como sugerido por Fraga (2000), ao desenvolverem atividades
separadas para meninos e meninas nas aulas de Educacédo Fisica, fortalecem-se
padrbes e esteredtipos de género, estabelecendo diferencas entre o que é

considerado masculino e o que é considerado feminino.

Apesar dos corpos masculinos e femininos se constituirem nas mais
variadas instancias escolares, parece que é na educacéo fisica que essa
distincdo € salientada repetidamente. Pois ainda hoje, a partir de uma
hierarquia das aptiddes fisicas aceitas socialmente, considera-se as
meninas "naturalmente” mais frageis do que os meninos, justificando, assim,
a necessidade de uma estrutura especial que proteja as meninas da
"brutalidade" inerente aos meninos (FRAGA, 2000, p. 117).

Esses padrdes e estere6tipos sao, muitas vezes, dificeis de serem
quebrados, mesmo quando se busca a coeducacdo nas aulas de Educacao Fisica,
possivelmente porque ja hd uma construcéo cultural ndo apenas dentro da escola,
mas em outros espacos de pratica esportiva que, historicamente, vetaram a
participacdo das mulheres principalmente no futebol e futsal, modalidades
consideradas representativas da “td4o comentada identidade cultural do povo
(masculino) brasileiro” (SOUZA JUNIOR, 2003, p. 87).

Na aula do dia 21 de outubro de 2019 registrei no diario de aula:

“Alguns meninos faltaram, aumentando a desigualdade numérica entre
meninos e meninas, apesar de algumas meninas continuarem apresentando
resisténcia em participar do futsal, a maioria delas alega ‘ndo gosto, prefiro
baleado’ e, apesar da minha insisténcia, ndo querem participar”, “Durante o
jogo inicial muitas meninas tiveram dificuldade em completar trés passes e

também em se manterem em suas respectivas areas de ataque e de defesa, o
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que gerou o comentario do menino 1: ‘elas nunca vao conseguir’, o que fez
com que a menina B corresse atrds dele e eu tive que intervir para nao
brigarem, chamando a atencdo dos dois e lembrando ao menino 1 que todos
estavam ali para aprender mais um pouco e que respeitasse a colega” (Diario
de Aula-5).

Em diversos momentos de outras aulas, continuei a observar atitudes e
comentarios negativos dos meninos e até mesmo das meninas, relacionados a
suposta falta de habilidade das meninas, bem como a falta de motivagéo de meninos
e meninas em estarem participando das aulas. Situagcbes recorrentes como a
descrita no excerto anterior denotam que para as meninas o0s desafios da
aprendizagem das competéncias técnico-taticas do futsal consistem em apenas uma
fracdo dos desafios que elas precisam enfrentar a cada aula para legitimarem sua
presenca nos jogos de futsal. Afinal, o que seria mais desafiador para elas, saber
executar um passe ou ndo sofrer humilhacdo ou ser motivo de gozacao por parte
dos meninos?

Percebendo essa falta de motivagao, abri a roda de conversa do dia 05
de novembro de 2019 com o seguinte questionamento:

“O que é que nédo esta motivando vocés a estarem participando dos jogos?”. A
menina C respondeu: “A verdade é que elas tdo brincando, tém preguica e
ndo tém coragem de participar”. E a menina F complementou: “E eu nao sei
jogar futebol”. Comentei, entdo: “Sim, mas o objetivo é aprender, minha
querida, o objetivo € esse, 0 objetivo € que, através dos treinos que a gente faz
aqui, através do campeonato, da participacdo de vocés, compreendendo como
€ que 0 jogo acontece, vocés aprendam um pouco, € claro que a gente nao vai
aprender tudo de um dia pro outro”. A menina B comentou: “O povo fica
dando risada de quem né&o sabe” (Roda de conversa, aula 08).

Os trechos destacados reverberam sentimentos que sdo comuns nas
aulas de Educacéao Fisica: vergonha, desconfianca e inseguranca. A fala da menina
C evidencia sua incompreensdo em relacdo a nado participacdo das colegas,
alegando que elas teriam preguica e nao teriam coragem de participar, percepgoes
que podem até ter fundamento, mas que precisam ser problematizadas pelo
historico de discriminacdo, desaprovacdo, opressao e Vvioléncias sofridas pelas

meninas que afeta a cada uma de maneira singular. Por ndo se considerarem
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“habilidosos(as)”, meninos e meninas acabam por abandonar as praticas corporais
com receio de serem ridicularizados(as) e sentirem-se constrangidos(as) com as
reclamacdes dos(as) colegas. Em sua pesquisa de mestrado, Oliveira (2006)
constatou que o mesmo grupo de alunos e alunas nunca participava da aula e, com

a passar do tempo, percebeu que

o fato da nao participacdo na aula dava-se, principalmente, pela vergonha
da exposicao. Meninas e meninos tinham vergonha de praticar a aula, fosse
por caracteristicas fisicas - que pelas préprias transformacdes
morfofuncionais da adolescéncia comecavam a ficar evidentes - ou pela
auto avaliagdo que ndo ‘levam jeito’ para o esporte. (OLIVEIRA, 2006, p.
50).

Jaco (2008) encontrou resultados semelhantes quando entrevistou 82
adolescentes com o objetivo de identificar os motivos que os/as afastavam da aula

de Educacéo Fisica:

37 pessoas responderam com argumentos ligados a questbes pessoais
(Nao saber jogar; Sentir-se constrangido/a por ndo saber jogar; Sentir-se
constrangido/a por ouvir reclamacg8es por ndo saber jogar; N&o ter vontade/
motivac@o; N&o gostar de vestir o uniforme exigido para a aula; Estar
cansado/a) (JACO, 2008, p. 35).

Ao levarmos em consideracao a fala da menina F — “E eu no sei jogar
futebol” — podemos incorporar ao arcabouco de sentimentos presentes na aula uma
autoavaliacdo negativa quanto a capacidade de realizar bem a tarefa de jogar. Em
muitos aspectos, essa autoavaliagdo negativa pode estar vinculada ao fato de que
muitos(as) professores(as) nédo organizam suas aulas de modo a favorecer
situacdes de aprendizagem, desenvolvendo a pratica pela préatica, o que acaba por
afastar os(as) alunos(as) das atividades e, consequentemente, do conhecimento e
fruicdo das diversas e possiveis praticas corporais. E de suma importancia que o(a)
docente seja mediador(a) de conteudos, planejando-os e desenvolvendo-os com o
intuito de favorecer a inclusdo de todos e todas no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez entendido que “para que haja aprendizado na educacédo
fisica de seus conteudos e conhecimentos, é necessario que alunos e alunas
participem das atividades de aula” (JACO, 2012, p. 44).

Na aula do dia 12 de novembro, perguntei a turma “Na hora de vocé passar a

bola pra um companheiro que esta em melhor condigdo para fazer o gol,
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importa se ele € menino ou menina, se ele tem mais habilidade ou menos
habilidade?”. Algumas meninas responderam em grupo: “N&o”. A menina B,
porém, se referindo a menina F, respondeu: “Ai, se ela estiver na boca do gol
e passar a bola pra ela ndo vai adiantar nada, porque ela € burra, que ela
nao vai conseguir chutar a bola no gol”. Respondi para ela: “Ninguém é
burro ou burra e ninguém ja nasce sabendo fazer tudo, todos temos que ir
aprendendo” (Roda de conversa inicial, aula 10).

O episodio narrado no excerto anterior acentua a violéncia simbdlica
como a principal ferramenta de opressdo e exclusdo das meninas da pratica do
futsal nas aulas. O fato de ter sido exercido por outra menina ndo deve ser visto
como uma atenuante, mas sim como um indicativo de que uma espécie de sexismo
estrutural opera nas aulas de futsal. Desqualificar uma menina, chamando-a de
burra naturaliza e fixa um estatuto para os corpos femininos nas aulas que a prépria
menina B torna-se vitima.

Alids, a atitude da menina B pode ser vista como contraditéria, ja que
tinhamos observado que ela havia reclamado em diversos momentos das atitudes
dos meninos em relacdo a sua suposta falta de habilidade e, talvez para transferir o
foco da violéncia simbdlica, chamou a colega de burra, na tentativa de se aliar ao
discurso dominante dos meninos. Além disso, possivelmente por se achar mais
habilidosa, a menina B acabou por reproduzir um discurso discriminatério de alguns
meninos em relacdo as meninas no jogo de futsal.

Essa fala da menina B também revela que a competitividade ganha um
espaco desproporcional nos jogos das aulas. Ao ndo passar a bola para a
companheira melhor colocada, a aluna B demonstra seu receio de que ela nao
conseguisse marcar o gol e, consequentemente, ndo ganhasse 0 jogo ou, pelo
menos, fizesse com que sua equipe tivesse um melhor desempenho.

A competitividade exacerbada, muitas vezes presente na pratica
esportiva na escola e reflexo do chamado esporte moderno, tem se constituido em
um importante fator de exclusédo nas aulas de Educacao Fisica, principalmente para
aqueles(as) alunos(as) que se auto avaliam como “inabeis” e ndo recebem apoio
dos(as) colegas. Por considerar a menina F “inferior”, a menina B a tratou de forma

diferente da que tratava as demais, expondo ao grupo essa suposta “inferioridade” e
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reforcando o discurso de exclusdo de uma menina que, por si s, ja se auto excluia:
“E eu ndo sei jogar futebol” (Roda de conversa, aula 08).

Dessa forma, perpetua-se o sexismo estrutural que enreda todas as
meninas como vitimas, fazendo com que aquelas que superam algumas barreiras
provando-se competentes para jogar com 0S meninos, reproduzam 0S mecanismos
de opressdo, mas ao mesmo tempo, se encontrem em permanente suspeicao,
podendo ser vitimadas pela mesma violéncia simbdlica pelo simples fato de serem
meninas a qualquer momento. Isto fica evidenciado nos comentarios das meninas A
e C, que fazem parte do grupo das mais participativas da turma. Conforme descrito
no excerto seguinte, mesmo tendo uma participacdo mais efetiva nas aulas elas
ainda se ressentem de ndo receberem a bola dos meninos nos jogos.

Ao perguntar: “Quando vocés estavam jogando, meninas, com outros meninos,
vocés sentiram que 0S meninos ndo passaram a bola pra vocés algum
momento?” A menina C respondeu: “Sim, eu nao senti, ele que ndo passou a
bola mesmo”. O que foi reforcado pela menina A: “‘Os meninos nao
passaram a bola pra gente” (Roda de conscientizacdo tatica, aula 10).

Ao final da aula, questionei em relagcdo ao jogo: “O que ainda esta dificil pra
vocés?” As respostas foram: menina D “fazer o gol”; menina B ‘tem umas
pessoas aqui que nao sabe jogar e ficam dentro do gol e ndo pode”; menina A
“Ou sendo fica correndo pra cima da bola e empurrando” (Roda de conversa
final, aula 10). Perguntei também: “Eu queria saber das meninas se elas tém se
sentido incluidas?” A menina C deu a seguinte resposta: “Ontem eu ndo me
senti nao”. Perguntei “Por qué?”. Ela respondeu: “Porque 0 menino que € do
meu time ele ndo passa a bola, fiquei varias vezes na frente do gol e ele
nunca passou a bola pra mim, e por isso que ele ndo vai jogar mais, na
outra que a gente vai jogar, ele ndo vai”. Argumentei com ela: “Por qué? Mas
ele ndo faz parte do time? Tem que conversar com ele, tem que dialogar com
ele’. Ela retrucou: “Eu tentei, s6 que ele vira as costas e me ignora, e como
eu sou a capitd vou deixar ele sentado e outra pessoa que ndo jogou vai
jogar” (Roda de conversa final, aula 10).

Conforme podemos observar, as meninas denunciam a exclusao
sofrida por parte de meninos da turma, evidenciando que o exercicio do sexismo

estrutural ndo se faz sem qualquer tipo de resisténcia. Alias, compreendemos que
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essa postura reativa da aluna C, que ameacou retaliar o aluno que nao passava a
bola para ela, deixando-o de fora do jogo quando ela fosse capitd, como uma atitude
de empoderamento, na medida em gque anuncia uma conscientizacdo da opressao e
o enfrentamento do comportamento discriminatério dos meninos.

Por fim, a roda de conversa em que realizamos a avaliagéo final de
todo o processo foi palco de uma série de manifestacfes de descontentamento e de
denuncias das opressdes sofridas pelas meninas nas aulas, evidenciando que nosso
problema de pesquisa deveria ser analisado muito além dos impactos do TGfU e do
Sport Education, na medida em que os saberes atitudinais foram o que mais se
fizeram presentes nas falas das participantes.

Na roda de conversa realizada no dia 02 de dezembro de 2019, data da nossa
avaliacao final do desempenho técnico-tatico, pedi que quem quisesse se
pronunciar levantasse o brago antes. Fiz a primeira pergunta: “O que vocés
acharam de jogar futsal juntos?” A menina F respondeu: “Foi chato, eu néo
gosto de futebol!” O que foi reforcado pelo menino 4: “Sé era bom quando
elas ndo jogavam atrapalhando.” A menina G também respondeu: “A gente
devia ter jogado outra coisa” Continuei questionando: “As meninas acham
que as aulas e jogos contribuiram para melhorar sua forma de jogar?” A
menina G respondeu: “Nao aprendi nada, eu ndo gosto!” No que foi
acompanhada pela menina H: “Eu nem joguei com esses meninos chatos.”
Ao serem perguntadas: “Entdo, depois dessa experiéncia, vocés acham que as
meninas tém capacidade de aprender a jogar bem o futsal?” A menina F
respondeu: “Nem quero aprender isso” Por sua vez a menina G também
reforgou: “S6 quem gosta e joga aprendeu, eu ndo sei nada!” (Roda de
conversa, aula 15).

Ao analisarmos os trechos selecionados para essa categoria, pudemos
identificar a dificil relacdo de convivéncia entre meninos e meninas, entre meninos e,
até mesmo, entre as proprias meninas, quando se trata de lidar com a pratica do
esporte, nesse caso mais especificamente do futsal, dentro de um processo de
coeducacdo. Além da visdo sexista dos meninos, que taxam as meninas como
indbeis, incapazes de aprender e de alcangar supostos niveis de desempenho

masculino, foi possivel observar, nas atitudes e falas de algumas meninas, certa
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incredulidade em relacdo as suas proprias capacidades, bem como a falta de
empatia com as colegas que apresentavam uma maior dificuldade de aprendizado.

Certamente estas ndo eram as respostas que esperavamos ouvir ao
iniciarmos a intervencdo com os modelos de ensino Sport Education e TGfU. E
preciso considerar, no entanto, que a pesquisa ndo é feita para validar hipéteses
formuladas a priori e os dados produzidos pela intervengdo nos mostraram que
havia algo “gritando mais alto” do que as aprendizagens técnico-taticas do futsal
naquelas aulas de Educacéo Fisica.

A frustracdo e o desgosto manifestados pelas meninas consideradas
menos engajadas com as aulas sdo sintomaticas de um sexismo estrutural que
opera no esporte escolar, que torna o ambiente do futsal em especial, um “campo
minado” para que meninas sem experiéncia com 0s jogos esportivos se arrisquem a
exibir publicamente sua incompeténcia esportiva.

Podemos afirmar que, para as meninas da turma pesquisada, mais
urgente que aprender a fazer uma linha de passe, finalizar ao gol ou fazer uma
cobertura defensiva, era estabelecer um ambiente de aprendizagem que as fizesse
sentirem-se seguras e acolhidas para ndao sofrerem bullying pelo simples fato de
errarem um chute ao gol. Portanto, ndo se trata simplesmente da adocdo de
metodologias ativas para o ensino do esporte, mas de incorporar a essas
metodologias um olhar privilegiado para os saberes atitudinais que devem deixar de
ser tratados de forma tangencial ou como parte do curriculo oculto, para se tornarem
protagonistas do curriculo manifesto das aulas de Educacéao Fisica.

Historicamente, a Educacdo Fisica, através de um viés bioldgico e
sexista, tem contribuido para perpetuar determinados estereétipos de género, nao
oportunizando que as meninas tenham vivéncias corporais diversificadas. O
cerceamento de oportunidades que, culturalmente esteve e, em alguns casos,
permanece presente em outros setores da sociedade para além do espaco escolar,
reforca essa falta de “confianca nas proprias habilidades” e na capacidade de
“arriscar-se em novas aprendizagens corporais”, como bem descrito por Uchoga e
Altmann (2016), dificultando a superacao de barreiras entre meninos e meninas.

Embora néo seja o principal motivo, também nao podemos deixar de
considerar que o pouco tempo destinado a aplicacdo da Unidade Didatica pode ter

contribuido para que ndo houvesse uma mudanga substancial na opinido das
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meninas e dos meninos sobre a participacdo das meninas no futsal. Este pouco
tempo contrasta com uma longa histéria cultural onde os papéis “femininos” e
“masculinos” sdo definidos por preconceitos e esteredtipos que, junto ao contexto
social vigente, acabam por estabelecer um senso comum de que o futsal € uma

pratica eminentemente masculina.

4.3 O olhar do professor sobre os processos de ensino do futsal

Nessa categoria buscamos agregar as impressdes do ponto de vista de
minha atuacdo docente, sobre o processo de ensino e aprendizagem do futsal
registrado nos diarios de aula, a partir da intervencdo com o TGfU e o Sport
Education.

Nunca € demais lembrar que o estudo foi realizado com uma turma do
6° ano do Ensino Fundamental, que tinha pela primeira vez a experiéncia de
participar das aulas da disciplina Educacéo Fisica, com um professor especifico da
area. As experiéncias corporais anteriores desses meninos e meninas durante as
aulas na escola pesquisada se restringiam a um ou dois momentos durante a
semana, com a professora/pedagoga, na maioria absoluta das vezes jogando
livremente sem desenvolver conteudos especificos e com atividades distintas para
meninos e para meninas, comumente futsal para os meninos e baleado para as
meninas.

Concordando com o que é exposto por Jaco (2012), sabemos que a
escola e, mais especificamente, a aula de Educacéo Fisica ndo sdo os Unicos meios
de aquisicdo de conhecimentos das préaticas corporais. Culturalmente, os meninos
sdo mais habituados a participarem de praticas esportivas de lazer, com énfase na
“preferéncia nacional” futebol/futsal, enquanto as meninas ndo sao tdo ativas
esportivamente, ainda mais quando o esporte é considerado predominantemente
masculino. Com isso, a maioria dos meninos ja traz uma maior carga de
competitividade, alimentada principalmente pelas praticas fora da escola e pela
cultura de apreciagdo do esporte de rendimento e seus idolos.

Em conversas informais que tive com algumas meninas dessa turma
no inicio do ano letivo de 2019, antes de pensarmos na construcao dessa pesquisa,

constatei que a maioria delas nunca havia praticado o futsal e uma pequena parte,
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cerca de duas ou trés, haviam tido contato em uma ou duas oportunidades com a
modalidade, porém de maneira casual, em praticas na rua e/ou em quadras
préoximas a suas residéncias.
No diario de aula do dia 30 de setembro de 2019, ficou registrado:
“No jogo inicial, observamos como as meninas, em sua maioria, correm ‘em
bando’ para cima do adversario que esta com a bola, marcando a bola e
deixando outros adversérios livres. Na roda de conscientizagdo tatica
tentamos corrigir esses erros (...). No jogo final ja notamos uma pequena
melhora, mas ainda nota-se uma grande discrepancia entre o conceito de jogo
dos meninos, acostumados a pratica do futsal e das meninas. Mesmo assim a
maioria conseguiu participar e adquirir alguns conhecimentos” (Diario de aula-
1, 30 de setembro de 2019).
As impressdes sobre a dificuldade de entendimento da dinamica do
jogo de futsal pelas meninas prosseguiram em outras oportunidades:
“Nos times apenas com meninas, notei que elas eram mais solidarias umas
com as outras, apesar de mais desorganizadas (falta de consciéncia tatica)”
(Diério de aula-3, 07 de outubro de 2019). “Senti como principal dificuldade
tatica das meninas, a falta de nocdo de guardar suas posi¢cdes de defesa,
ou seja, quando o time adversario tinha a posse de bola, todas corriam para
cima de quem estava com a bola. Ainda na tatica, ndo conseguiam articular
jogadas de ataque, principalmente por ndo se colocarem em posicéo de
receber a bola, mas também por conta da deficiéncia técnica em relacdo a
troca de passes, dominio de bola, arremate para a meta, etc.” (Diario de
aula-4, 08 de outubro de 2019). “Observei que algumas meninas nao estao
seguindo as instrucdes relacionadas ao jogo, bem como as tarefas a serem
executadas para melhorar a execucéo das habilidades, o que faz com que elas
nao superem as dificuldades e incorram nos mesmos erros do jogo inicial no
jogo final. Poucas participam efetivamente da aula” (Diario de aula-5, 21 de
outubro de 2019).
A dificuldade encontrada na pratica do futsal pelas meninas reflete a
realidade imposta pelas poucas experiéncias corporais vivenciadas por elas, Ihes
proporcionando um reduzido repertério motor e limitagdes na competéncia tatica

relacionada a leitura de jogo e tomada de decisdo em compara¢cdo aos meninos,
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principalmente no que diz respeito as praticas corporais culturalmente consideradas
masculinas, como é o caso do futebol e do futsal.

Esta dificuldade se refletiu de maneira mais acentuada no que
poderiamos chamar de “organizagéo do jogo”, que corresponde a elementos como o
posicionamento da equipe e consequente ocupacao racional dos espacos da
quadra, além de como/quando interagir com os(as) companheiros(as) quando se
tem a bola (ataque) e quando se quer recupera-la (defesa). O sinal mais detectavel
da ndo ocupacado racional do espaco de jogo pelas meninas € a acédo de se
agruparem em volta da bola.

Tentei solucionar esse problema através dos diadlogos estabelecidos
nas rodas de conversa, principalmente na roda de conscientizacdo tatica, e nas
tarefas técnicas com interacao realizadas apo6s o jogo inicial, dentro da proposta do
TGfU. Foi bastante complicado tentar fazer com que as meninas compreendessem a
forma de se posicionarem para realizarem as acdes de ataque e de defesa e, por
diversas vezes, tive que intervir no jogo inicial e no jogo final de cada aula para que
elas, de acordo com a circunstancia do jogo, se afastassem ou se aproximassem
do(a) companheiro(a) com a posse da bola, ou guardassem suas posicoes
defensivas, ndo deixando adversarios(as) livres para receber passes e arrematar
para o gol.

Cruz e Palmeira (2009) apontam que, ndo apenas nas aulas de
Educacédo Fisica, mas nas atividades de lazer realizadas no tempo livre fora da
escola, h&a diferencas visiveis nas possibilidades corporais existentes entre 0s
géneros, predominantemente devido as diferencas corporais culturalmente
construidas, mais do que qualquer aspecto natural ou bioldgico.

Souza Junior (2004) denomina como “Plano de Vida”, uma espécie de
roteiro que € montado a partir das expectativas dos pais em relacdo aos seus filhos
e filhas, onde ha um direcionamento de atividades especificas para cada sexo, que
se baseiam nos papéis que meninos e meninas devem ter na sociedade. Assim, 0s
meninos séo estimulados desde cedo a participarem de atividades mais dinamicas,
nas quais se exige forca, velocidade, habilidades complexas e enfretamento do
perigo, enquanto as meninas sdo reservadas brincadeiras que se aproximem das

ditas fun¢bes femininas na sociedade, brincar de boneca, de casinha, etc.
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Com o prosseguimento das aulas propostas dentro da unidade
didatica, comecamos a observar avangos na pratica do futsal pelas meninas:
“Nesse 2° jogo do campeonato observei algumas meninas pisando na bola e
olhando antes de passar para um companheiro ou companheira e nao
chutando de qualquer jeito. Notei também que a menina A procura se
desmarcar, dando opc¢éo para receber a bola” (Diario de aula-6, 29 de
outubro de 2019). “Antecipei a 32 rodada do campeonato para que 0S jogos a
partir de hoje sejam no quarto horario e ndo no primeiro horario, como vinha
acontecendo. Pude notar que as meninas da equipe 1 também conseguiram
evoluir em relacdo ao dominio de bola e ao olhar antes de passar. Isso
aconteceu principalmente com as meninas B e D. Falta ainda melhorar a
nocdo de defesa, mas pelo menos as meninas citadas ndo saem correndo
juntas atras do atacante com a bola” (Diario de aula-7, 04 de novembro de
2019). “Hoje, as meninas C e E, que participavam muito pouco das aulas, se
sentiram mais motivadas a participar e pararam para escutar nossas
instrucdes. No jogo final, a menina E conseguiu até dominar a bola e fazer
um gol” (Diario de aula-10, 12 de novembro de 2019). “Trabalhamos hoje a
marcacao no adversario direto, para evitar a correria em bando pra cima da
bola. A tarefa executada ap6s o jogo inicial ajudou bastante em melhorar esse
aspecto defensivo no jogo final, como pude observar na movimentacdo das
meninas A, B, C, D e E, que sdo as que mais participam e fazem perguntas
sobre o jogo” (Diario de aula-12, 19 de novembro de 2019). “No ultimo jogo
do campeonato, a evolucdo das meninas que mais se interessaram em
participar, cerca de seis, é evidente, na maioria das vezes conseguem
dominar a bola, olhar antes de passar, marcar o jogador e ndo a bola,
além de demonstrarem vontade de jogar o futsal e chutarem melhor para
o0 gol. As meninas que nédo participaram muito melhoraram um pouco na
guestdo de parar a bola, pisando nela, enquanto algumas insistem em nao
participar de nenhuma maneira” (Diario de aula-13, 25 de novembro de
2019).
Como haviamos destacado anteriormente, entre as maiores
dificuldades que encontramos no processo de ensino e aprendizagem do futsal

pelas meninas estava a questado da aprendizagem de como e quando interagir com
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os(as) companheiros(as) quando se tem a bola (atague) e quando se quer recupera-
la (defesa). Neste aspecto, os principais problemas encontrados foram fazer com
gue as meninas recebessem a bola e observassem 0 jogo; movimentassem a bola
executando passes; se movimentassem ap0s executarem um passe, criando uma
linha de passe; e se preocupassem em ajudar na defesa da equipe. Durante as
aulas com a proposta do TGfU, buscamos aprimorar a técnica, através da execucao
das habilidades necessarias ao desempenho tatico, e desenvolver a consciéncia
tatica, tentando estabelecer uma melhor compreenséo da l6gica interna do jogo de
futsal, através de jogos em quadra reduzida.

N&o foi uma tarefa facil tentar desenvolver as habilidades técnicas das
meninas, mesmo dentro de um processo mais dinamico de tarefas com interacao
entre os(as) adversarios(as), assim como fazer com que elas tivessem uma maior
consciéncia tética. A pouca aproximacado delas com o futsal (questao cultural) foi, a
nosso ver, um dos grandes empecilhos a que ocorressem melhores resultados.
Ficou bastante visivel a dificuldade que elas tiveram em lidar com a bola utilizando
0s pés, posicionando por diversas vezes o0 corpo de maneira equivocada no
momento de executar um passe ou recebé-lo, tendo que constantemente olharem
para a bola para ndo perderem o contato e ndo conseguindo conduzi-la quando era
necessario. Esses problemas técnicos necessitavam ser sanados para que
houvesse um melhor desempenho tético, e foi 0 que buscamos ao planejarmos os
contetidos da unidade didéatica, conseguindo alguns resultados, como evidenciado
nos ultimos trechos do diario de aula destacados acima.

Gonzalez (2014) destaca que, na etapa de iniciacdo de um esporte, 0s
conhecimentos mais importantes sdo a tatica individual e a habilidade técnica, e

exemplifica:

Antes de qualquer acdo num jogo (seja com ou sem a bola), o jogador
sempre tem que ‘ler e ‘decidir o que fazer! E esse conhecimento que
permite ter uma boa escolha do que fazer quando se esta jogando. Isso &
chamado ‘tatica individuall’.

Além de decidir ‘o que e quando fazer’ (tatica individual), o jogador tem que
saber ‘se virar no momento de ‘realizar’ o chute ou o passe. Nao adianta ter
tomado a melhor deciséo e ‘errar’ 0 passe ou, no chute, mandar a bola para
a arquibancada! E ai que entra a ‘habilidade técnica’, o conhecimento de
‘como’ realizar os movimentos do esporte (GONZALEZ, 2014, p. 32).
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Consideramos também que a pequena quantidade de aulas (sete) com
a aplicacdo do TGfU, contribuiu para que os resultados ndao fossem tdo concretos
como o esperado. Na unidade didatica que serviu de base para aquela que
aplicamos na pesquisa, Gonzalez (2014) estabelece 20 planos de aula para 0 ensino
da modalidade futsal, equacionando-os entre aulas focadas no ‘saber jogar (16
aulas), no conhecimento de aspectos socioculturais da modalidade (1 aula), na
experimentacdo da modalidade adaptada para pessoas com deficiéncia (1 aula), na
avaliacdo do desempenho tatico-técnico da modalidade ensinada (1 aula) e na
autoconstrucéo de materiais esportivos (1 aula).

Em algumas pesquisas analisadas, onde o TGfU foi aplicado em uma
unidade didatica, os autores utilizaram numeros de aulas e/ou tempos de aplicacéao
diferentes: Lima, Matias e Greco (2012), voleibol — 15 sessdes; Sarruge, Ginciene e
Impolcetto (2020), voleibol — 10 aulas; Pizarro et al. (2016), futsal - 9 aulas; Novaes
(2013), futsal — 16 aulas; Souza et al. (2014), futebol — 20 sessb6es. Em todas essas
pesquisas, assim como ha nossa, aconteceram avangos em relacdo aos objetivos
propostos, mas como ja destacamos anteriormente, nem todos participantes
conseguiram melhorar seus desempenhos.

Embora os resultados mais expressivos da presente pesquisa tenham
se concentrado em um grupo restrito de alunas que demonstraram maior interesse e
empenho nas aulas, acreditamos que mudancas nos métodos de ensino do futsal
nas aulas de Educacao Fisica podem contribuir tanto no aprimoramento da técnica
necessaria para a execucao das acdes de jogo, quanto na melhora da consciéncia
tatica e da compreensao da légica interna do jogo. Em relacdo ao desenvolvimento
desses dois ultimos fatores, podemos avaliar que se faz necessario um maior tempo
de aplicacdo de um método como o TGfU, por exemplo, para que a maioria das
alunas alcance esse objetivo, principalmente se, assim como a turma pesquisada, a
maior parte das meninas nunca houver praticado futsal anteriormente. Ha4 de se
ressaltar que a utilizacdo de jogos em quadra reduzida, assim como a execucédo de
habilidades desenvolvida através de jogos com interacdo entre adversarios(as),
acabaram por dar maior oportunidade de participacao a todos e todas.

Outro ponto que gostariamos de destacar diz respeito as rodas de
conversa, estratégia pedagogica que ja havia sido utilizada por Gonzalez (2014) na
unidade didatica que serviu de base para a nossa, e que faz parte do modelo do
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TGfU preconizado por Bunker e Thorpe (1982), em que as acOes de jogo e a
execucao de habilidades técnicas devem ser entremeadas por diadlogos e reflexbes
coletivas sobre a pratica e a construcdo de estratégias para 0s proximos jogos,
assumindo que “é no processo de acdo-reflexdo-didlogo-acdo que se da a
construcéo de conhecimentos, percepcoes e habilidades sobre o jogo” (BOLONHINI;
PAES, 2009, p. 4).

Em nossa pesquisa, utilizamos a rodas de conversa ndo apenas nessa
perspectiva do TGfU, mas trazendo também reflexdes e questionamentos sobre a
coeducacdo, 0 preconceito relacionado as meninas no esporte e, mais
especificamente, no futsal, e sobre a convivéncia entre meninos e meninas durante
as aulas, o que oportunizou a expressao de opinides divergentes e convergentes, se
constituindo em momentos de descoberta e aprendizagem.

Em contrapartida, precisamos trazer para a discussao as situagoes que
denotaram os desafios, dificuldades e limitacbes dramatizados pelo estudo no
decorrer da intervencdo pedagogica. Como episédio simbdlico destas mazelas,
trazemos a seguir um excerto que relata um momento que representa um dos
maiores desafios enfrentados pelos professores nas aulas de Educacgéo Fisica, que
diz respeito aos dilemas atitudinais.

“Quando comegamos a nos reunir para a roda de conscientizagédo tatica,
ouvimos gritos vindos do condominio que fica ao lado da escola e observamos
gue os meninos 1 e 2 tinham saido da quadra sem permissao e tinham
jogado pedras em um passarinho que estava numa arvore, quebrando a
janela de uma das casas, de onde o proprietario estava reclamando. Neste
momento tivemos que interromper a aula e conduzir esses meninos a
direcdo da escola, ndo restando nem tempo nem clima para continuar o
restante da aula. Fiquei irritado e decepcionado com essa atitude dos
alunos” (Diario de aula-5, 21 de outubro de 2019).

Darido et al. (2018) pontuam que um dos problemas que aflige os
professores € a indisciplina dos alunos, que ndo é um problema apenas da
Educacéo Fisica, mas se apresenta de forma acentuada nessas aulas. No episodio
relatado, um dos meninos que protagonizou a atitude de indisciplina foi 0 mesmo
que criticou a atuacdo das meninas durante o0 jogo inicial e que, em outra

oportunidade, numa conversa informal, me questionou se continuariamos realizando
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as aulas “daquele jeito”, se referindo a aplicagdo da unidade didatica com a
utilizacado do TGfU e do Sport Education, ficando contrariado com a minha resposta
afirmativa. Pude observar essa atitude em alguns alunos e alunas que, em
momentos fora da aula de Educacdo Fisica, me abordavam solicitando que o0s
deixassem jogar livremente nas aulas ao invés de desenvolver os contetdos
planejados. Nesse contexto, tentei argumentar que a Educacao Fisica na escola nao
pode se resumir as praticas que eles e elas tém mais afinidade e/ou o habito de
jogarem, que € importante que conhecam outras praticas corporais. Por fim,
guestionei como poderia saber se eles gostam ou ndo de jogar basquete, futsal ou
de lutar capoeira, por exemplo, se ndo conhecessem e praticassem.

Retomando os episédios apresentados nos excertos anteriores,
podemos observar que, embora o foco da intervencao estivesse direcionado para o
ensino dos aspectos técnicos e taticos do futsal e que o empenho e investimento
docente tenha sido feito neste sentido, o “caldo cultural” aulico muitas vezes atropela
essas intencionalidades, perturbando e desestruturando todo o processo didatico.

Mais uma vez, precisamos chamar a atencdo para “o que estava
gritando” naquele cenario de ensino e aprendizagem, pois enquanto minha
preocupacdo era de convencer a turma sobre a importancia da ocupacao racional
dos espacos de jogo, alguns meninos estavam ampliando suas ocupacodes
territoriais para além do jogo e desestabilizando toda a proposta de ensino.

Temos que assumir que é muito frustrante preparar toda uma proposta
de ensino das praticas corporais e termos que dar passos atrds e reconhecer que
S840 necessarios processos educativos anteriores para que, efetivamente, os alunos
e alunas aprendam a conviver, conforme anunciado pela menina B na roda de
conversa da penultima aula da unidade didatica.

Em diversos momentos no desenvolvimento dessa pesquisa, tive
problemas em manter os alunos e alunas focados(as) nas propostas das aulas. As
principais dificuldades aconteceram nas rodas de conversa, onde muito(as) ficavam
dispersos(as), demorando a se juntarem ao restante da turma e/ou estabelecendo
conversas paralelas, e na demora na organizagdo das equipes para 0S jogos em
guadra reduzida, devido a insisténcia de alguns e algumas em formarem as
chamadas “panelinhas”. Nestas ocasides a indisciplina se mostrava recorrente,

acontecendo mais frequentemente com uns do que com outros(as), demandando
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intervencdes mais rigidas de minha parte para que pudéssemos dar prosseguimento
as aulas.

Estas atitudes, porém, ndo sdo caracteristicas apenas da turma em
guestao, acontecendo reiteradamente em outras nas quais leciono, com alunos e
alunas se recusando a participar das aulas, se envolvendo em discussdes e até
brigas com os(as) colegas, conversando e/ou desenvolvendo outras atividades
paralelas durante as aulas, ratificando a indisciplina como um dos problemas mais
sérios enfrentados pelos(as) docentes. Essas percepcdes reforcam nossa convicgao
de que os saberes atitudinais devem assumir maior protagonismo nos curriculos das
aulas de Educacdo Fisica, servindo inclusive para pavimentar os itinerarios
pedagogicos para outras aprendizagens conceituais e procedimentais.

Em relacdo ao Sport Education, a expectativa era que houvesse uma
maior empolgacgéo e participacao dos alunos e alunas, principalmente depois do que
foi registrado na reunido para explicar o projeto:

“Expliquei a todos e todas que realizariamos um campeonato da modalidade
futsal com trés equipes mistas formadas na propria turma e que eles e elas
teriam que escolher trés lideres que seriam responsaveis pela montagem das
equipes. Houve uma grande agitacdo apds o anuncio (...) passei a informar
que além da funcdo de jogadores, eles e elas participariam como arbitros,
mesarios, jornalistas, técnicos, gandulas, onde a equipe que ndo jogasse na
rodada do campeonato, exerceria essas funcées. Todos e todas gostaram e
acharam interessante a proposta e comecaram a se articular e se oferecer
para exercerem determinadas funcdes. Observei que algumas das
meninas se entusiasmaram com a funcdo de jornalista e mesaria,
enquanto os meninos se imaginavam como técnicos e arbitros” (Diario de
aula-2, 01 de outubro de 2019).

No decorrer do campeonato, no entanto, o que podemos observar foi a
falta de comprometimento com a proposta discutida:

‘Apesar de termos conversado sobre a proposta de que cada time que né&o
participasse da rodada do campeonato exerceria outras funcdes, poucos
alunos e alunas do time 3 (verde) se interessaram em exercer as funcdes
de mesério, gandula e bandeirinha. Ninguém se sentiu seguro ou segura

para exercer a funcédo de arbitro entdo me propus a apitar o jogo com a
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ajuda de um auxiliar, o menino 3” (Diario de aula-4, 08 de outubro de 2019).
‘Ainda ndo hé interesse da turma em exercer as fun¢gdes que ndo sejam
as de mesario, bandeirinha ou gandula, muitos reclamam que ndo querem
ficar no sol sem jogar, que isso ndo tem graca nenhuma. Uma funcao que
achava que todos e todas gostariam de exercer era a de jornalista, mas me
enganei. Novamente tive que apitar o jogo, dessa vez com ajuda da
menina D” (Diario de aula-6, 29 de outubro de 2019). “O menino 3 que é da
equipe verde me pediu para apitar o jogo sozinho, a menina A, que
também € dessa equipe, pediu para ser técnica da equipe vermelha, os
dois me perguntaram o que tinham de fazer, o que era permitido e o que
ndo. Outras meninas continuam sendo mesarias e gandulas, o restante da
turma ndo quer fazer nada” (Diario de aula-9, 11 de novembro de 2019).
“Tivemos problemas para realizar o torneio de congracamento, porque as
outras turmas ndo se interessaram em inscrever equipes mistas para
jogar contra as equipes da nossa turma. Além disso, alguns dias depois da
data prevista aconteceria 0 Torneio Interclasses masculino e feminino, que é
uma competicdo tradicional da escola, o que os desmotivou a participar de um
outro torneio. Apesar disso, o que achamos 6timo foi que um time formado sé
por meninas da nossa turma resolveu se inscrever para a competigdo feminina
do Interclasses, além de um time formado s6 por meninos dessa mesma turma
ja estar inscrito na competicdo masculina” (Diario de aula-16, 07 de dezembro
de 2019).
Estes resultados nos ensinaram que existe uma grande distancia entre
a empolgacéo inicial dos(as) alunos(as) e o engajamento com o desenvolvimento da
proposta. Nossa percepc¢do é que o0s papéis demandados pelo Sport Education
seduzem e desafiam os(as) estudantes, mas os investimentos cognitivos, afetivos e
fisicos necessarios para sua implementacdo ndo sao assumidos com a mesma
facilidade.
Temos consciéncia ainda que houve ingenuidade e inexperiéncia de
nossa parte, na medida em que nao nos preparamos adequadamente para oferecer
0 suporte necessario e ndo prever a necessidade de adequacdo das tarefas as

possibilidades da turma.
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Em duas oportunidades, nos intervalos dessas aulas, busquei lembrar
aos(as) alunos(as) o que haviamos combinado na reunido sobre o campeonato,
argumentando que eles(as) haviam assumido o compromisso de exercerem as
diferentes fungbes quando ndo estivessem jogando e que eu poderia ajuda-los(as)
fornecendo links de pé&ginas ou algum material impresso com regras e outras
informacgdes, mas novamente o desinteresse foi geral. Em outro momento, também
fora do horario da aula, cheguei a deixar um material com regras basicas do futsal
com a lider da turma, a menina D, pedindo que ela informasse aos(as) seus(suas)
colegas e repassasse a quem tivesse interesse. Cerca de uma semana depois, ela
me procurou para dizer que ninguém teve interesse em pegar o material, pois
alegaram que ja tinham o tempo tomado pelas tarefas de outras disciplinas, e me
perguntou se poderia ficar o material que ela leria quando tivesse tempo.

Avaliando em uma perspectiva de pesquisadores estas tentativas de
engajar a turma nas tarefas demandadas pelo campeonato, identificamos que néo
se tratava de oferecer materiais de apoio, como textos e links da internet, pois a
turma ndo possuia as competéncias e habilidades necessérias para se apropriar
desses processos, muito menos a autonomia necessdaria para assumir estes
compromissos em tempos e espacos que ndo fossem os das aulas de Educacéo
Fisica. Nesse sentido, admitimos que o ideal fosse que os(as) alunos(as)
realizassem todo esse processo de preparacdo nas préprias aulas de Educacao
Fisica.

Além disso, consideramos que a proposta do Sport Education € muito
interessante, mas acreditamos que pode funcionar melhor em turmas mais
avancadas do que o 6° ano, que tenham mais seguranca e experiéncia no trato com
0 esporte, ja que esses alunos e alunas ndo vivenciam um conhecimento basico de
cultura esportiva nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dificultando que
houvesse um interesse maior por outras funcdes que nao a de jogador ou jogadora.
Em seu estudo sobre a pratica de futsal com alunos(as) do Ensino Médio, Vargas et
al. (2018) chegaram a conclusdo que utilizar o modelo de ensino Sport Education
requer um envolvimento especial do(a) professor(a) e dos(as) alunos(as), pois
ambos(as) precisam trabalhar dentro e fora da escola pra realizar as atividades. Os

autores listaram como uma das dificuldades por parte dos(as) alunos(as), uma nao
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participagéo ativa de todos(as) nas aulas, com alguns grupos nao se envolvendo em

todas as atividades que foram propostas.

Observando a situacdo, tinhamos a impressdo de que isso ocorria porque,
amiude, os alunos ndo compreenderam os objetivos de inclusdo que o Sport
Education tinha para oferecer. Provavelmente, a frustracdo desses alunos
esta relacionada a forma como desenvolviam o esporte nas aulas de
Educacdo Fisica, antes de chegar ao ensino médio. Entendemos que
somente o tempo e o desenvolvimento de outras unidades didaticas podem
superar essa imagem (VARGAS et al., 2018, p. 746).

Outro fator, inclusive registrado no diario de aula do dia 19 de outubro
de 2019, que contribuiu para um afastamento das atividades daqueles e daquelas
que deveriam dar apoio a realizacdo dos jogos, foi a constante exposicdo ao sol,
uma vez que a quadra ndo possui cobertura. Lucca (2019) ja havia relatado essa
mesma dificuldade ao aplicar o modelo Sport Education nas aulas de handebol no
Ensino Médio, relatando que a falta de estrutura fisica da escola dificultou um
desenvolvimento melhor das aulas de Educacao Fisica. Na nossa pesquisa, essa
exposicao ao sol influenciou inclusive a participacdo nos jogos do campeonato, pois
algumas meninas, mesmo estando inscritas em times, se recusaram em participar
por conta do calor, bem como meninos que também estavam inscritos, mas que
alegaram néo gostar de futebol. A maioria, porém, esperava com ansiedade durante
a semana a realizacdo das partidas dos seus times.

Conforme ja afirmamos, a nossa inexperiéncia na utilizacdo do modelo
Sport Education, bem como o0 pouco tempo extraclasse disponivel, também
contribuiram para que os resultados ficassem abaixo das expectativas. A
inexperiéncia se refletiu na elaboracdo de um planejamento genérico, onde nao
houve a insercdo de aulas que desenvolvessem os conhecimentos técnicos do
futsal, um dos subeixos dos saberes conceituais (GONZALEZ; FRAGA, 2012).
Nessas aulas poderiam ter sido abordados temas como: conducédo e organizacao de
equipes durante uma competicdo; desempenho do arbitro e auxiliares - incentivando
os alunos a estudarem as regras -; reconhecer e desempenhar-se em diferentes
papéis no mundo esportivo (GONZALEZ; FRAGA, 2012), e solicitar que os alunos
desenvolvessem trabalhos de pesquisa sobre, por exemplo, as diferencas de género

na pratica esportiva do futsal (VARGAS et al., 2018). Essas atividades contribuiriam
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para que os(as) alunos(as) adquirissem conhecimentos que poderiam estimula-
los(as) a assumirem outros papéis que nao apenas os de jogadores(as).

Quanto a falta de tempo extraclasse disponivel, esse € um problema
recorrente na vida profissional dos professores e professoras. No estudo de Vargas
et al. (2018), por exemplo, foi identificada como principal dificuldade para
implantacdo da proposta do Sport Education a carga horaria excessiva da
professora envolvida no projeto, dificultando o envolvimento mais efetivo da docente.
Os autores observaram que:

Muitas vezes, as retomadas com os alunos foram superficiais, ou somente
simples reproducdo do que estava escrito nos cadernos da professora, sem

nenhum tipo de questionamento e reflexdo com os alunos (Diario de Campo
21 maio. 2014) (VARGAS et al., 2018, p. 746).

No nosso caso, uma carga horaria de 60 horas distribuidas em duas
escolas publicas e 21 turmas, fez com que eu ndo conseguisse me dedicar como
deveria a implantacdo do modelo Sport Education, principalmente por néo ter
planejado adequadamente a intervencao, preparando os alunos e as alunas para
desempenharem os diferentes papéis demandados pelo modelo. Esse planejamento
minucioso, provavelmente nos possibilitaria ter resultados mais expressivos quanto
ao desempenho pelos alunos(as) de outras fungées do mundo esportivo.

Acreditamos que a maior contribuicdo do modelo de ensino Sport
Education foi ter motivado as meninas da turma a reivindicarem a participacdo nos
jogos de futsal dos meninos nos momentos livres das aulas, como pude observar
posteriormente, e a inscreverem uma equipe no Torneio Interclasses, competicao
gue acontece tradicionalmente na escola, e que teve pela primeira vez quatro
equipes femininas inscritas. As meninas jogaram muito bem e ficaram com o vice-

campeonato.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O trato com o esporte na escola esteve durante muito tempo atrelado a
descoberta de talentos, formagéao de equipes e competitividade, tendo como base o
ensino tradicional através do meétodo analitico-sintético, que adota o ensino da
técnica de forma fracionada e desvinculado da consciéncia tatica, referenciado no
treinamento dos atletas e equipes do esporte de rendimento. Essa maneira de
‘ensinar’ as diversas modalidades esportivas trouxe para o ambiente escolar, entre
as diversas consequéncias da sua aplicacao, a reproducao da hipercompetitividade
presente nas competi¢cdes oficiais, criando um ambiente de desconfianca e excluséao
para aqueles e, principalmente, para aquelas consideradas inaptas, negando-lhes o
direito de aprender. Neste contexto, concordamos com Darido et al. (2018, p. 12)
que “combater o insucesso e exclusao nas aulas dos alunos menos habilidosos nao
€ apenas necessario para evitar o afastamento da disciplina, sendo um
compromisso com todo estudante”.

Neste ambiente de exclusdo, permeado pela valorizagdo da
performance e do rendimento fisico, as relacdes de género se tornam mais dificeis,
ainda mais quando o conteudo € o esporte, que é particularmente associado ao
universo masculino. Souza Juanior (2003) nos leva a refletir que essa associacao
gera nas meninas um conflito entre o esporte e os padrdes de feminilidade, fazendo-
as nao participar das aulas por terem que se adaptar a uma “cultura masculina”.

Como possibilidade para uma abordagem do conteddo esporte na
Educacao Fisica Escolar que seja mais inclusiva, que contribua mais efetivamente
na formacao dos(as) estudantes e, como sugere Barroso (2018, p.15), ofereca esse
conteudo “de forma abrangente, comegando com a possibilidade dos alunos
conhecerem a diversidade que ha no universo esportivo”, € que sugerimos uma
aproximacao entre a Educacéao Fisica Escolar e a Pedagogia do Esporte, que no seu
percurso de acertos e equivocos nos apresentou novos modelos de ensino do
esporte, entre eles o Teaching Games for Understanding (TGfU) e o Sport
Education. Tais modelos visam, entre outras coisas, contemplar a diversidade
dos(as) alunos(as), criar um clima colaborativo nas aulas e dar mais autonomia na

resolucao de problemas.
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Considerando este percurso historico, a proposta dessa pesquisa foi
analisar a participacdo das meninas na pratica do futsal nas aulas de Educacéo
Fisica Escolar, em uma unidade didatica estruturada.

No desenvolvimento da pesquisa, fomos enfrentando problemas que
ndo fogem ao que muitos professores e professoras de Educacao Fisica encontram
por esse Brasil afora: falta de material, quadra sem cobertura levando a atividades
sob um sol escaldante, alunos e alunas desmotivados(as) e indisciplinados(as),
opcéo pela pratica ndo efetiva ou pela ndo pratica, paralisacfes do sindicato, etc. A
carga horaria excessiva, tdo recorrente em nossa profissdo, e a inexperiéncia na
utilizacdo do modelo de ensino Sport Education também se tornaram entraves a um
maior engajamento dos alunos(as) com o0s papéis que compdem o universo do
futsal, como, por exemplo, técnico(a), arbitro(a), jornalista. Esses percalgcos nao nos
impediram de continuar tentando responder aos problemas da pesquisa.

Embora inicialmente tenhamos estruturado a pesquisa no sentido de
investigar os impactos dos modelos de ensino TGfU e Sport Education na
participacdo das meninas na prética do futsal nas aulas, os resultados encontrados
foram redirecionando os caminhos da pesquisa ao revelarem que o TGfU e o Sport
Education ndo tiveram uma contribuicdo efetiva no processo de ensino e
aprendizagem do futsal pelas meninas. Um dos aspectos a serem considerados, diz
respeito a quantidade pequena de aulas destinadas a unidade didatica, limitacéo
que ja havia sido identificada por outros estudos sobre os impactos dos mesmos
modelos de ensino.

Houve uma discreta contribuicdo na melhora das habilidades técnicas a
serem usadas nas acdes de jogo, como o dominio de bola, olhar antes de executar o
passe e, com menor énfase, no desenvolvimento da consciéncia tatica e
compreensao da logica interna do jogo, além do estimulo a participacdo nos jogos
do campeonato (Entusiasmo Esportivo). Os avancos aconteceram, principalmente,
com um grupo de cerca de seis meninas que tiveram uma participagdo mais efetiva
nas aulas e jogos, buscando arriscarem-se em novas praticas, questionarem e
responderem aos questionamentos do professor. Cabe ressaltar que a imensa
maioria das meninas nunca havia praticado futsal antes da implantacdo dessa

proposta em uma unidade didatica.
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A partir das aulas realizadas no ambito da coeducacéo, aliadas as
discussbes e reflexdes provocadas nas rodas de conversa, algumas meninas
passaram a reivindicar a participacdo nos jogos de futsal dos meninos nos
momentos livres das aulas, como também se motivaram a inscrever uma equipe no
Torneio Interclasses da escola, no qual conquistaram o segundo lugar entre quatro
equipes.

Dessa forma, podemos afirmar que tanto o TGfU como o Sport
Education tém potencial para auxiliar os(as) professores(as) de Educacéo Fisica no
ensino do esporte na escola, tratando de forma inclusiva esse importante contetdo
da disciplina, sobretudo quando aliados a uma estratégia pedagdgica como a roda
de conversa dentro de um processo coeducativo. No entanto, ndo podemos nos
furtar de admitir que os aspectos que mais se destacaram ao longo do estudo dizem
respeito aos saberes atitudinais, na medida em que as situa¢cfes que denotaram o
sexismo, a Vvioléncia simbdlica, a opressdo e a dominacdo masculina se
sobrepujaram aos aspectos relativos as aprendizagens técnico-taticas. Neste
sentido, consideramos que as aprendizagens que deveriam anteceder aquelas
priorizadas pela Pedagogia do Esporte, demandam resgatar valores como respeito
as diferencas, autonomia, interacéo e colaboracao para estimular a participacdo das
meninas nas aulas de Educacao Fisica.

No que tange as conquistas manifestadas pelas meninas, destacamos
gue houve ao menos dois grupos bem distintos, sendo que no grupo das cerca de
seis alunas que demonstraram maior engajamento no desenvolvimento das aulas,
foi possivel observar avancos significativos tanto do ponto de vista técnico como
tatico. Ja as meninas do grupo menos engajado, também manifestaram algumas
evolugcbes, no entanto, a frustracdo que as mesmas manifestaram em seus
depoimentos evidenciaram que outras preocupacdes e desafios limitavam
sobremaneira suas possibilidades de expressdo no tocante aos aspectos técnico-
taticos.

As manifestacbes de menosprezo, impaciéncia com O0S erros,
comentarios e expressdes de ironia acabaram por fragilizar e afastar ainda mais as
meninas que jA se sentiam inseguras em um ambiente que culturalmente é

considerado de dominio masculino.
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Identificamos ainda em atitudes recorrentes nas aulas, 0 sexismo
estrutural que enreda todas as meninas como vitimas, inclusive aquelas tidas como
mais competentes esportivamente, que por vezes exercem a Opressao por se
julgarem mais proximas do grupo dos meninos, mas acabam sofrendo diferentes
formas de opresséo e violéncia simbdlica, tendo sua competéncia técnico-tatica
colocada em permanente suspeicao.

Em contrapartida, pudemos observar também que as meninas
denunciam a exclusao sofrida por parte de meninos da turma, evidenciando que o
exercicio do sexismo estrutural ndo se faz sem qualquer tipo de resisténcia.
Episddios que denotaram expressdes de empoderamento das meninas com a
tomada de consciéncia e o enfrentamento de atitudes discriminatérias também foram
registradas ao longo da pesquisa.

Por fim, a roda de conversa em que realizamos a avaliacao final de
todo o processo, foi palco de uma série de manifestacfes de descontentamento e de
denuncias das opressdes sofridas pelas meninas nas aulas, evidenciando que nosso
problema de pesquisa deveria ser analisado muito além dos impactos do TGfU e do
Sport Education, na medida em que os saberes atitudinais foram os que mais se
fizeram presentes nas falas das participantes.

Podemos afirmar que, para as meninas da turma pesquisada, em uma
hierarquia das demandas pedagdgicas que poderiam propor um curriculo ajustado
as suas necessidades, os saberes corporais relacionados as demandas técnicas e
taticas do futsal careciam de processos educativos anteriores que garantissem
competéncias atitudinais relacionadas a valores como didlogo, empatia, respeito,
solidariedade e companheirismo. Nesse sentido, uma importante sinalizacdo de que
essas competéncias estavam sendo elaboradas pela turma ao longo do processo de
ensino e aprendizagem, pode ser identificada em nossa penultima aula, quando a
menina B, responde a pergunta sobre o que acharam de jogar futsal juntos (meninos
e meninas), afirmando “a gente teve que aprender a conviver”.

Diante do exposto, entendemos que se fazem necessarias novas
pesquisas que se utilizem de propostas hibridas de ensino dos esportes no ambito
da coeducacdo, seja combinando o TGfU com o Sport Education , como aqui 0
fizemos, ou um desses modelos com outros distintos, abordando o futsal ou outras

modalidades esportivas, que tragam também um olhar privilegiado para os saberes
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atitudinais, sobretudo pensando a adocao de curriculos e estratégias pedagogicas
que discutam e fortalecam a igualdade de género, para uma maior participacdo das
meninas nas aulas de Educacéo Fisica.

Por fim, destacamos que esse trabalho originou um produto

educacional na forma de livreto digital, referenciado no Apéndice D.
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APENDICES

APENDICE A — UNIDADE DIDATICA

UNIDADE DIDATICA

Plano de Aula 01 (30 de setembro de 2019)
Problema tatico: Manter a posse de bola
Objetivo: Ler a situacao de jogo antes de atuar (ACPB).

Roda de conversa inicial: Expor para a turma a proposta de trabalho com o
futsal, explicar que na légica de funcionamento do futsal € necessario ler a
situacdo de jogo antes de atuar para atingir um bom desempenho no jogo.
Questdo disparadora: Ha diferencas entre jogos e esportes para meninos e

meninas? Por qué?

Primeiros movimentos: Em pequenos grupos os(as) alunos(as) passam a
bola e se movimentam por toda a quadra, evitando esbarrar com os(as)
colegas. Durante a execucdo dos passes devem experimentar diferentes

formas de realizar a acdo e os deslocamentos.

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; o objetivo é
marcar gols em mini traves sem goleiro(a); ndo é permitido tirar a bola do(a)
portador(a), quando o(a) mesmo(a) estiver pisando na bola e ndo é permitido

conduzir a bola com mais de trés toques.

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): dentro do objetivo do
jogo o que é necessario fazer quando se recebe a bola? E importante observar

a situacao do jogo antes de tomar uma decisao e realizar uma acao? Por qué?

Tarefa: 3 v 3, 4 v 4, fazer a bola passar entre as pernas de um(a)
companheiro(a) para outro(a) colega domina-la do outro lado, cada passe com

éxito, contara 1 ponto, mesmas regras do jogo inicial.
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Jogo final: Repetir o jogo inicial e observar se os(as) alunos(as) avancaram.

Roda de conversa final: didlogo sobre a importancia do conteudo trabalhado
e as vantagens que se tem com as ac¢fes desenvolvidas para a qualificacdo de
todos e todas na participacdo de campeonatos e jogos futuros. Também serao
trabalhadas questdes disparadoras do tema da pesquisa, como “as meninas e
meninos podem experimentar os mesmos jogos e esportes?”, “mulheres e
homens tém o mesmo tipo de tratamento nos espacgos esportivos na escola ou

fora dela?”, “as meninas séo aceitas igualmente nos jogos de futebol/futsal?”.

Plano de Aula 02 (1° de outubro de 2019)
Reunido sobre a aplicagédo do Sport Education .

Roda de conversa em sala de aula: informar a turma que no decorrer da
Unidade Didética realizaremos um campeonato de futsal com 3 equipes
equilibradas tecnicamente e em relagdo ao género, onde todos e todas devem
jogar a mesma quantidade de tempo, que, além de participarem como
jogadores(as), deverdo desempenhar outros papéis (técnico(a), arbitro,
secretario(a), gandulas, etc.), que sempre duas equipes jogardo enquanto a
outra dara suporte para 0 jogo acontecer e que eles(as) podem escolher um

nome, cor, emblema, que identifique os times.

Realizar a votacdo para a escolha dos(as) trés lideres que posteriormente
escolheréo, isolados(as) dos(as) outros(as) alunos e alunas, os componentes
de cada equipe; sortear quem serd lider de qual equipe e a ordem dos jogos

do campeonato.

Plano de Aula 03 (07 de outubro de 2019)
Problema tatico: manter a posse de bola.

Objetivo: Receber a bola e virar o corpo em direcdo a meta antes de atuar
(ASPB e ACPB).

Roda de conversa inicial: Dialogar com os(as) alunos(as) sobre a

necessidade de se orientar a meta adversaria para ter um angulo visual amplo
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do jogo e para passar uma situagao de ‘perigo’ ao(a) oponente, ja que quando
um(a) jogador(a) recebe a bola e ndo se posiciona corporalmente em direcdo a
meta que ataca, sua atuacéo se torna limitada. Questao disparadora: todos e
todas conseguiram realizar bem as acgdes e participar efetivamente dos jogos

na nossa primeira aula?

Primeiros movimentos: Tendo toda a quadra de futsal como espacgo, os(as)
alunos(as) precisam executar passes entre eles(as), para evitar que 06 bolas
figuem paradas ou que saiam da quadra. Para tanto, precisam joga-las através
de passes para os(as) outros(as) colegas. Nao é permitido dar mais do que 3
toques na bola em cada ‘encontro’ com a bola. E necessario ficar atento(a)

para ndo esbarrar com os(as) colegas.

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; o objetivo é
marcar gols em mini traves sem goleiro(a); ndo é permitido tirar a bola do(a)
portador(a), quando o(a) mesmo(a) estiver pisando na bola e ndo é permitido

conduzir a bola com mais de trés toques.

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): Deve-se manter o
corpo ‘virado’ para onde quando se recebe a bola? Por qué? Qual outra
vantagem que se tem quando o(a) jogador(a) que esta de posse da bola, fica
de frente para o objetivo? Como fazer para ‘se virar e ficar de frente para a

meta?

Tarefa: Jogo 4 v 3 ou 3 v 2 onde o objetivo é marcar gols. Em uma mini quadra
de 20 m x 10 m, ocorrerd um jogo com superioridade numeérica, em gque uma
equipe atacard a outra alternadamente (inicialmente uma equipe atacara 5
vezes e depois a outra terd& o0 mesmo numero de tentativas). Um(a) atacante,
obrigatoriamente, devera estar a frente da linha tracejada (n&o precisa ser o(a)
mesmo(a) jogador(a) todo o tempo), que sera demarcada acerca de 5 m da
linha de fundo (com isso, fica reforcada a necessidade de orientacdo ao
objetivo). O(A) jogador(a) com a bola podera finalizar de qualquer local da
guadra, ndo é permitido tirar a bola do(a) portador(a), quando o(a) mesmo(a)

estiver pisando na bola e ndo é permitido conduzir a bola com mais de trés
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toques.

Jogo final: repetir o jogo inicial, observando se os alunos e alunas

melhoraram seu desempenho.

Plano de Aula 04 (08 de outubro de 2019)

Primeira rodada do campeonato de futsal. Os(As) integrantes da equipe que
nao joga nessa rodada executam outras funcbes que ndo a de jogador(a),

dando suporte a realizagao do jogo.

Plano de Aula 05 (21 de outubro de 2019)
Problema tatico: manter a posse de bola.

Objetivos: orientar-se no espaco (receber e posicionar-se em relagcdo a meta
e aos(as) colegas), observar antes de agir, escolher a acdo mais conveniente
(passar ou finalizar), realizar a acao escolhida de forma eficaz (ACPB e ASPB).

Roda de conversa inicial: Iniciar com reflexdes sobre a aula anterior, se 0s
meninos e meninas conseguiram participar com a mesma efetividade e prazer
e porque. Explicar que durante um jogo de futsal em muitos momentos temos
gue escolher entre finalizar quando temos uma boa chance ou passar a bola

para um(a) colega melhor posicionado(a).

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; 0 objetivo é
fazer com que a bola ultrapasse qualquer ponto da linha de fundo do campo
adversario; o jogo acontece em um campo retangular, dividido em duas areas
iguais; as condi¢cdes sdo completar 3 ou mais passes sucessivos antes de
tentar a finalizacdo e que defensores e atacantes ndo podem ultrapassar suas
respectivas areas; sera atribuido um ponto para gol que resulte de uma falha
do(a) defensor(a), e dois pontos para o gol que resulte de um chute em dire¢cao

ao espaco vazio.

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): Qual era o objetivo do
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jogo? O que precisou ser feito para marcar gols que valiam dois pontos?
Quando nado havia espaco para chutar o que foi feito? (Se for observado que
0s meninos deixaram de passar a bola para alguma menina que estava livre,

guestionar o porqué da atitude).

Tarefa: Em uma formacdo assimétrica (4 v 1; 6 v 2, etc.), a tarefa do(a)
defensor(a) € tentar evitar que os(as) atacantes acertem o alvo que esti no
centro do circulo desenhado no chdo, com o(a) defensor(a) podendo se
movimentar apenas em volta do alvo. A cada 3 interceptacdes, desvios ou
“gols” perdidos, o(a) defensor(a) troca de posicdo com um(a) dos(as)
atacantes.

Jogo final: Repetir 0 jogo inicial e observar se os(as) alunos(as) avancaram.

Roda de conversa final: didlogo sobre a importancia do conteudo trabalhado
e as vantagens que se tem com as ac¢0es desenvolvidas para a qualificacdo de
todos e todas na participacdo de campeonatos e jogos futuros. Também serao
trabalhadas questbes disparadoras do tema da pesquisa, como “as
dificuldades dentro do jogo foram iguais para meninos e meninas?” “se néo,
guem teve mais dificuldades e, na opinido de vocés, por qué?”, “se as meninas
tiveram mais dificuldades, na opinido de vocés é porque elas ndo tiveram
oportunidades anteriores de praticar o futsal?”, “vocés acham que meninos e
meninas devem ter oportunidades iguais de praticar qualquer esporte? Por

qué?”.

Plano de Aula 06 (29 de outubro de 2019)

Segunda rodada do campeonato de futsal. Os(As) integrantes de uma das
equipes que participaram da primeira rodada executam outras fun¢des que néao

a de jogador(a) , dando suporte a realizac&o do jogo.

Plano de Aula 07 (04 de novembro de 2019)

Terceira rodada do campeonato de futsal. Os(As) integrantes de uma das
equipes que participou da segunda rodada executam outras funcdes que néo a

de jogador(a), dando suporte a realizacéo do jogo. Fim do primeiro turno.
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Obs: Esta aula foi mudada para o primeiro dia da semana (segunda-feira) por
observarmos a dificuldade dos alunos e alunas em se manterem jogando na
aula de terca-feira que é realizada no primeiro horario com o sol ainda muito

forte, enquanto a aula de segunda-feira é realizada no quarto horario.

Plano de Aula 08 (05 de novembro de 2019)
Problema tatico: manter a posse de bola.
Objetivo: Passar ao(a) companheiro(a) em melhores condigdes.

Roda de conversa inicial: Conseguir selecionar o(a) companheiro(a) em
melhores condi¢des para passar a bola é uma acdo dificil, que precisa ser
realizada de forma rapida, sendo estritamente necessaria. Nesse sentido,
conversar com os(as) alunos(as) sobre as vantagens de passar ao(a) colega
em melhores condi¢des. Explicar que essa agéo possibilita vantagens como a
manutencdo da posse de bola e a possibilidade de finalizacdo. Reforcar que
ndo importa se o(a) colega de equipe € menino ou menina, se tem pouca ou
muita habilidade, mas se ele ou ela estdo em melhores condicdes.

Concordam? Por qué?

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; 0 objetivo é
marcar gols em mini traves sem goleiro(a); ndo é permitido tirar a bola do(a)
portador(a), quando o(a) mesmo(a) estiver pisando na bola e ndo é permitido

conduzir a bola com mais de trés toques.

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): Na maioria das vezes,
consegue-se marcar o gol sem passar a bola para os(as) colegas? O que é
preciso fazer? Para qual companheiro(a) se deve passar a bola? Como
identificar quem estd em melhores condicbes? (Observar novamente se em
algum(ns) momento(s) uma menina se encontrava em melhores condicdes e a
bola ndo |he foi passada, perguntar o porqué). Entdo, vamos jogar e tentar

passar para o(a) companheiro(a) em melhores condi¢cdes?

Tarefa: Jogo 4 v 3 ou 3 v 2 onde o objetivo € marcar gols. Em uma mini quadra
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de 20 m x 10 m, ocorrerd um jogo com superioridade numeérica, em que uma
equipe atacara a outra alternadamente, tentando marcar o gol em uma meta
de 3 m de largura, havendo goleiro(a). Primeiramente, uma equipe atacara 5
vezes e depois a outra terd& o mesmo numero de tentativas. A equipe que
estiver atacando terd superioridade numérica de um(a) jogador(aO. O(A)
goleiro(a) podera se afastar da linha da meta que defende, no maximo 1 m;
ndo € permitido tirar a bola do(a) portador(a), quando o(a) mesmo(a) estiver
pisando na bola; ndo é permitido conduzir a bola com mais de trés toques.

Jogo final: Repetir o jogo inicial e observar se houve evolugdo dos(as)

jogadores e jogadoras.

Roda de conversa final: Na opinido de vocés o que vem melhorando aula a
aula e quais sdo os problemas que ainda persistem? As meninas tém se
sentido incluidas em todo o processo? O que poderia melhorar? Os meninos

concordam com a opinido das meninas? Por qué?

Plano de Aula 09 (11 de novembro de 2019)

Quarta rodada do campeonato de futsal (primeira rodada do returno). Os(As)
integrantes de uma das equipes que participou da terceira rodada executam

outras funcdes que nado a de jogador(a), dando suporte a realizacao do jogo.

Plano de Aula 10 (12 de novembro de 2019)
Problema tatico: Criar oportunidades para marcar o gol.
Objetivo: Finalizar quando estiver em condi¢6es favoraveis (ACPB).

Roda de conversa inicial: retomar as discussdes da aula passada, indagando
os(as) alunos(as) sobre as dificuldades que tiveram durante 0s jogos e

estimulando-os(as) para terem um melhor desempenho nesse dia.

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; o objetivo é

marcar gols em mini traves sem goleiro(a); ndo € permitido tirar a bola do(a)
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portador(a), quando o(a) mesmo(a) estiver pisando na bola e ndo é permitido

conduzir a bola com mais de trés toques.

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): Em que momento se
deve tentar concluir a jogada? O que € preciso analisar quando se decide se

finaliza ou passa ao(a) companheiro(a)?

Tarefa: 2 v 1 + goleiro(a). O objetivo do jogo € marcar o gol. Num espaco
reduzido (uma mini quadra de 20 m x 10 m) sera realizada uma tarefa 2 x 1
(dois(duas) atacantes e um(a) defensor(a)), em que o(a) atacante com posse
da bola devera arrematar se estiver e livre de marcacado, caso contrario passar
ao(a) companheiro(a). Quem arrematar passara a ser defensor(a). E permitido

conduzir a bola..
Jogo final: Repetir o jogo inicial e observar se os alunos e alunas progrediram.

Roda de conversa final: Quais o0s aspectos positivos e negativos do
campeonato? Por qué? Todos e todas estdo tendo as mesmas oportunidades

de jogar e exercer outros papéis no campeonato. Isso € bom? Por qué?

Plano de Aula 11 (18 de novembro de 2019)

Quinta rodada do campeonato de futsal (segunda rodada do returno). Os(As)
integrantes de uma das equipes que participou da quarta rodada executam

outras funcdes que nao a de jogador(a), dando suporte a realiza¢édo do jogo.

Plano de Aula 12 (19 de novembro de 2019)
Problema tatico: Defender a meta.

Objetivo: Responsabilizar-se pelo(a) adverséario(a) direto(a) (ndo seguir a
bola).

Roda de conversa inicial: alunos(as) iniciantes no futsal costumam correr
atras da bola, indo onde ela for. Sera que essa é a postura mais adequada que
os(as) defensores(as) devem adotar em um jogo de futsal? A partir do
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entendimento de que ndo € a melhor conduta, comece a aula perguntando
aos(as) alunos(as) quais acfes seriam corretas para os(as) jogadores que
estdo defendendo. A ideia € chegar a conclusao, de que é preciso marcar o(a)
atacante direto(a), acompanhando seus deslocamentos pela quadra e n&o ficar
correndo atras da bola. Explicar que quando essa responsabilidade n&o ocorre

a defesa da equipe fica vulneravel.

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; o objetivo é

marcar gols em mini traves sem goleiro(a).

Roda de conversa intermediaria (consciéncia tatica): O que pode ser feito
para evitar que a equipe sofra gols? Como é possivel marcar de forma
eficiente os(as) adverséarios(as)? Como € possivel acompanhar o
deslocamento dos(as) atacantes? Como fazer para ndo perder o(a) oponente
de vista e manté-lo(a) marcado(a)? Vamos voltar a jogar tentando se
responsabilizar pelo(a) atacante direto(a)?

Tarefa: 4v4 ou 3v3 + 1 arbitro/substituto(a). O objetivo do jogo € fazer com que
a bola passe pelo ‘minigol de 4 entradas’. Um jogo que consiste nos(as)
defensores(as) marcarem dentro de um circulo (ndo podem sair do circulo),
protegendo o ‘minigol de 4 entradas’. Opostamente, os(as) atacantes precisam
fazer com que a bola passe pelo ‘minigol de 4 entradas’. Os(As) atacantes
podem entrar no circulo, a fim de receber um passe, mas apenas um(a) de
cada vez e, ndo recebendo a bola, o tempo maximo de permanéncia no circulo
€ 3 segundos. Nao é permitido conduzir a bola com mais de trés toques; a

marcacao deverd ser individual (cada um(a) marca o(a) seu(sua).

Jogo final: Repetir o jogo inicial e observar se houve evolugédo dos alunos e

alunas.

Roda de conversa final: Avaliar junto aos alunos e alunas o andamento do
campeonato, as impressoes deles e delas sobre em que melhoraram e no que
precisam melhorar, 0 que eles acham de meninos e meninas estarem

participando juntos(as), etc.
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Plano de Aula 13 (25 de novembro de 2019)

Sexta e Ultima rodada do campeonato de futsal (terceira rodada do returno).
Os(As) integrantes de uma das equipes que participou da quinta rodada
executam outras funcdes que ndo a de jogador(a), dando suporte a realizacao

do jogo.

Plano de Aula 14 (26 de novembro de 2019)
Problema tatico: evitar a progresséo do ataque adversario.

Objetivos: responsabilizar-se pelo(a) atacante direto(a); posicionar-se sempre
entre o(a) atacante e a meta a ser defendida; regular a distancia da marcagao
de acordo com a distancia que se esta da meta a ser defendida; manter o(a)

atacante com posse de bola dentro do seu campo visual.

Roda de conversa inicial: Retomar as questfes taticas da aula anterior,
destacando a intengdo em estar “ligado” na movimentagdo do(a) atacante

direto(a) sem ficar “grudado(a)” nele.

Jogo inicial: jogo em escala reduzida (3 v 3, 4 v 4, + 1 técnico(a)/substituto(a)
por equipe.), com pelo menos duas meninas em cada equipe; o objetivo é

marcar gols em mini traves sem goleiro(a).

Roda de Conversa Intermediaria (consciéncia téatica): Qual era o objetivo
do jogo? Como o(a) defensor(a) do(a) atacante sem posse de bola pode ajudar
o(a) colega que esta marcando o(a) atacante com posse de bola? Como fica a

marcacao do(a) atacante direto(a) sem posse de bola?
Tarefa: A mesma da aula anterior com atencao redobrada.

Jogo final: Repetir o jogo inicial e observar se os alunos e alunas

conseguiram avancar.

Roda de conversa final: Avaliar junto aos alunos e alunas o andamento do
campeonato, as impressoes deles e delas sobre em que melhoraram e no que

precisam melhorar, 0 que eles acham de meninos e meninas estarem
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participando juntos, etc.

Plano de Aula 15 (02 de dezembro de 2019)

Avaliacdo final do desempenho técnico-tatico com a colaboracdo dos(as)
préprios(as) alunos(as), destacando seus progressos e desafios. Momento
também para uma roda final, onde discutiremos todo o processo de construcao
da coeducacgédo e colheremos as impressdes de meninos e meninas sobre
jogarem futsal juntos(as).. Liberar a ultima parte da aula para as equipes

praticarem e/ou organizarem sua participacao no evento final.

Plano de Aula 16 (07 de dezembro de 2019, sabado letivo)

Aula dedicada ao fechamento da unidade didatica, com um torneio de
congracamento, onde as equipes se manterdo as mesmas, mas com partidas
entre turmas e que entrara no calendario da escola, devendo ser utilizado todo

o0 turno vespertino para sua realizacéo.
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APENDICE B - TALE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO FISICA E MOTRICIDADE HUMANA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

PROCESSOS COEDUCATIVOS EMERGENTES DO ENSINO DOS JOGOS
ESPORTIVOS NAS AULAS DE EDUCACAOQO FISICA

Eu, Antonio Jorge Martins Malvar, estudante do curso de Mestrado
Profissional em Educacdo Fisica em Rede Nacional (PROEF) da Universidade
Federal de Sédo Carlos — UFSCar, venho por meio deste, convida-lo(a) a participar
da pesquisa “Processos coeducativos emergentes do ensino dos jogos esportivos
nas aulas de Educacao Fisica” orientada pelo Prof. Dr. Osmar Moreira de Souza
Junior.

Os métodos tradicionais tecnicistas e a perspectiva inatista de ensino dos
esportes no ambiente escolar tém contribuido historicamente para a baixa aderéncia
de alunos e alunas, reforcando discriminacdes e exclusdes, privilegiando aqueles e
aquelas considerados “mais aptos”. Por outro lado, a literatura tem revelado que as
metodologias ativas emergentes de ensino dos jogos esportivos tém se mostrado
potencialmente eficazes para transformar esse quadro, promovendo uma maior e
mais prazerosa participacao de todos e todas.

Partindo desse contexto, a presente pesquisa tem por objetivo analisar os
processos educativos emergentes de ensino dos jogos esportivos por meio de aulas
coeducativas de Educacao Fisica.

Vocé foi selecionado(a) por ser um(a) estudante do Ensino Fundamental, que
€ 0 publico que oferece condi¢cdes de contribuir para a pesquisa. Vocé esta sendo
convidado(a) a participar de algumas rodas de conversa em grupo para que nos
relate suas impress@es sobre as atividades das quais ir4 participar envolvendo o
ensino de jogos esportivos nas aulas de Educacéo Fisica em turmas coeducativas
(meninos e meninas juntos). As rodas de conversa serdo realizadas no local de
desenvolvimento das aulas ou em uma sala de aula e serao registradas por meio de
gravador de voz e/ou camera de video, visando a transcricdo das falas para
posterior analise.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos(as) participantes,
entretanto, esclarecemos que a participacdo na pesquisa pode gerar estresse,
constrangimento e desconforto como resultado da exposi¢cdo de opinides pessoais
perante o grupo, além dos riscos comuns as aulas de Educacdo Fisica, como
guedas, escoriacdes etc. Importante destacar que os pesquisadores estardo atentos
a esses riscos, tomando os cuidados necessarios e buscando acolher e fornecer
suporte aos participantes que se sentirem abalados de alguma forma em
decorréncia direta ou indireta da participagdo na pesquisa.

Mesmo com todos esses cuidados, caso se sinta desconfortavel com a
situacdo o(a) participante tera a liberdade de néo participar das rodas de conversa
guando a considerar constrangedora, podendo interromper a participacao a qualquer
momento.
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Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencao de dados que poderéo
ser utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informagbes e
discussbes que poderdo trazer beneficios para a area da Educacdo Fisica, da
educacdo e das ciéncias humanas, para a construcdo de novos conhecimentos e
para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades. O pesquisador e/ou sua
equipe de pesquisa realizardo o acompanhamento de todos os procedimentos e
atividades desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participagdo € voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro. A
qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo, seja em sua relagdo ao
pesquisador, a Instituicdo em que estuda ou a Universidade Federal de Sao Carlos.

O pesquisador se compromete a manter sua identidade em sigilo. Caso haja
mencado a nomes de outros sujeitos, a eles serdo atribuidos nomes ficticios, com
garantia de anonimato nos resultados e publicagbes, impossibilitando sua
identificacao.

Solicito sua autorizacdo para gravacdo em audio e/ou em video das rodas de
conversa. As gravacoes realizadas durante as rodas de conversa serdo transcritas
pelo pesquisador e seus assistentes, garantindo que se mantenha o mais fidedigna
possivel.

Vocé recebera uma via deste termo, assinada por vocé e pelo pesquisador,
onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas duavidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

Se vocé tiver qualquer problema ou duvida durante a sua participacdo na
pesquisa podera comunicar-se com o pesquisador principal (prof. Dr. Osmar Moreira
de Souza Junior) pelo telefone (19) 99677-1581 ou pelo e-mail osmar@ufscar.br.

Declaro que entendi 0os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pré-Reitoria de P6s-Graduacédo e Pesquisa da Universidade
Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — S&o Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 3351-
8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Contato do pesquisador: (75)99195 6826. Email: prof_malvar@hotmail.com
Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesquisador Responsavel: Osmar Moreira de Souza Janior

Endereco: Av. 6, n° 1408, Cidade Claret — Rio Claro-SP

Contato telefonico: (19) 99677-1581 e-mail: osmar@ufscar.br

Local e data:

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do(a) Participante Assinatura do(a) Participante


mailto:cephumanos@ufscar.br
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APENDICE C - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO FISICA E MOTRICIDADE HUMANA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

PROCESSOS COEDUCATIVOS EMERGENTES DO ENSINO DOS JOGOS
ESPORTIVOS NAS AULAS DE EDUCACAOQO FISICA

Eu, Antonio Jorge Martins Malvar, estudante do curso de Mestrado
Profissional em Educacdo Fisica em Rede Nacional (PROEF) da Universidade
Federal de S&o Carlos — UFSCar venho por meio deste, convida-lo(a) a participar da
pesquisa “Processos coeducativos emergentes do ensino dos jogos esportivos nas
aulas de Educacao Fisica” orientada pelo Prof. Dr. Osmar Moreira de Souza Junior.

Os métodos tradicionais tecnicistas e a perspectiva inatista de ensino dos
esportes no ambiente escolar tém contribuido historicamente para a baixa aderéncia
de alunos e alunas, reforcando discriminagcdes e exclusdes, privilegiando aqueles e
aquelas considerados “mais aptos”. Por outro lado, a literatura tem revelado que as
metodologias ativas emergentes de ensino dos jogos esportivos tém se mostrado
potencialmente eficazes para transformar esse quadro, promovendo uma maior e
mais prazerosa participacao de todos e todas.

Partindo desse contexto, a presente pesquisa tem por objetivo analisar os
processos educativos emergentes de ensino dos jogos esportivos por meio de aulas
coeducativas de Educacao Fisica.

O(a) estudante menor de idade sob sua responsabilidade foi selecionado(a)
por ser um(a) estudante do Ensino Fundamental, que é o publico que oferece
condicdes de contribuir para a pesquisa. O(a) estudante é convidado(a) a participar
de algumas rodas de conversa em grupo para que nos relate suas impressdes sobre
as atividades das quais ira participar envolvendo o ensino dos jogos esportivos nas
aulas de Educacéo Fisica em turmas coeducativas (meninos e meninas juntos). As
rodas de conversa seréo realizadas no local de desenvolvimento das aulas ou em
uma sala de aula e seréo registradas por meio de gravador de voz e/ou camera de
video, visando a transcri¢cdo das falas para posterior anélise.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos(as) participantes,
entretanto, esclarecemos que a participacdo na pesquisa pode gerar estresse,
constrangimento e desconforto como resultado da exposi¢cao de opinides pessoais
perante o grupo, além dos riscos comuns as aulas de Educacdo Fisica, como
guedas, escoriacdes etc. Importante destacar que os pesquisadores estardo atentos
a esses riscos, tomando os cuidados necessarios e buscando acolher e fornecer
suporte aos participantes que se sentirem abalados de alguma forma em
decorréncia direta ou indireta da participacao na pesquisa.
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Mesmo com todos esses cuidados, caso o(a) estudante se sinta
desconfortavel com a situacdo, tera a liberdade de ndo participar das rodas de
conversa quando a considerar constrangedora, podendo interromper a participacao
a qualquer momento.

A participacdo do(a) estudante nessa pesquisa auxiliard na obtencédo de
dados que poderdo ser utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores
informacdes e discussdes que poderdo trazer beneficios para a area da Educacgéo
Fisica, da educacdo e das ciéncias humanas, para a construcdo de novos
conhecimentos e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades. O
pesquisador e/ou sua equipe de pesquisa realizardo o acompanhamento de todos os
procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho.

A participacdo do(a) estudante € voluntaria e ndo havera compensacado em
dinheiro. A qualquer momento o(a) estudante podera desistir de participar e retirar
seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia nao |Ihe trara nenhum prejuizo, seja
em sua relacdo ao pesquisador, a Instituicdo em que estuda ou a Universidade
Federal de Sao Carlos.

O pesquisador se compromete a manter a identidade do(a) estudante em
sigilo. Caso haja mencao a nomes de outros sujeitos, a eles serdo atribuidos nomes
ficticios, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes, impossibilitando
sua identificacao.

Solicito sua autorizacdo para gravacdo em audio e/ou em video das rodas de
conversa com a participacdo do(a) estudante. As gravacgdes realizadas durante as
rodas de conversa seréo transcritas pelo pesquisador e seus assistentes, garantindo
qgue se mantenha o mais fidedigna possivel.

Vocé sera ressarcido(a) de qualquer despesa que eventualmente possa ter
proveniente da participacdo do(a) estudante na pesquisa, bem como sera
indenizado(a) por qualquer dano decorrente da participacéo dele(a) na mesma.

Vocé recebera uma via deste termo, assinada por vocé e pelo pesquisador,
onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualguer momento.

Se vocé tiver qualquer problema ou duvida durante a sua participacdo na
pesquisa podera comunicar-se com o pesquisador principal (prof. Dr. Osmar Moreira
de Souza Junior) pelo telefone (19) 99677-1581 ou pelo e-mail osmar@ufscar.br.

Declaro que entendi 0os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
gue funciona na Pré-Reitoria de Pés-Graduacdo e Pesquisa da Universidade
Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 3351-
8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Contato do pesquisador: (75)99195 6826. Email: prof _malvar@hotmail.com



109

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Osmar Moreira de Souza Junior

Endereco: Av. 6, n® 1408, Cidade Claret — Rio Claro-SP
Contato telefonico: (19) 99677-1581 e-mail: osmar@ufscar.br

Local e data:

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do(a) Responsével Assinatura do(a) Responsavel


mailto:osmar@ufscar.br
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APENDICE D - Produto educacional

Este produto educacional, intitulado “E a gente teve que aprender a
conviver’: reflexdes sobre a pratica do futsal em um processo coeducativo”, é um
instrumento que tem como expectativa contribuir com os professores que trabalham
com a Educacdo Fisica no ensino fundamental anos finais a partir da pesquisa
realizada. Organizamos este livreto digital que trata de elementos relacionados aos

processos de ensino e de aprendizagem, contetdos e estratégia de ensino.

REFERENCIA:

MALVAR, Antonio Jorge Martins. “E a gente teve que aprender a conviver”:
reflexdes sobre a préatica do futsal em um processo coeducativo. 21 f. 2020.
Disponivel em:

<https://www.proef.ufscar.br/arquivos/bancas-e-eventos/produto _antoniomalvar-

1.pdf >



https://www.proef.ufscar.br/arquivos/bancas-e-eventos/produto_antoniomalvar-1.pdf
https://www.proef.ufscar.br/arquivos/bancas-e-eventos/produto_antoniomalvar-1.pdf
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ANEXOS
ANEXO A - PARECER CEP

TaSCZ, Rerad™™

UFSCAR - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Processos coeducativos emergentes do ensino dos jogos esportivos
nas aulas de Educacao Fisica

Pesquisador: Osmar Moreira de Souza Junior

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 09267219.2.0000.5504

Instituicdo Proponente: Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.374.012

Apresentacédo do Projeto:

Projeto com tematica relevante sendo apresentado revisdo da literatura, problema de
pesquisa, hipbteses, objetivos, procedimentos metodoldgicos e possiveis resultados.

O projeto consiste em desenvolver uma pesquisa em uma unidade escolar, nas aulas de
Educacao Fisica, a fim de analisar os processos educativos emergentes do ensino dos
jogos esportivos por meio de aulas coeducativas. Trata-se de uma pesquisa de natureza
qualitativa, com os procedimentos de pesquisa-a¢do, cujos instrumentos de pesquisa para
coleta de dados serdo pautadas na observacao, nos registros em diario de aula e nas rodas
de conversa.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
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Analisar os processos educativos emergentes de ensino dos jogos esportivos por meio de
aulas coeducativas.

Objetivo Secundario:
Investigar as possibilidades de empoderamento das meninas em outros campos de atuacdo
social em decorréncia dos processos educativos emergentes dos jogos esportivos.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Como qualquer pesquisa que envolve a participacdo de seres humanos, esta
também oferece alguns riscos. Ha possibilidades de risco fisico durante as realizacGes das
atividades préticas, proprias das aulas de Educacao Fisica como quedas, tor¢cdes e lesdes
ou outras ocorréncias que possam afetar (mesmo que minimamente) a integridade fisica.
Para minimizar esses riscos, serdo tomados todos os cuidados necessarios para evitar
acidentes, como a realizacdo das atividades em espaco livre de obstaculos, evitando piso
escorregadio para diminuir o risco de quedas ou lesdes, durante toda a aula o (a) aluno (a)
serd acompanhado pelo/a professor/a devidamente qualificado/a. Caso acontega algum
problema, imediatamente serdo prestadas as providéncias necessdarias, como o0
encaminhamento do (a) aluno (a) para o posto de Pronto Atendimento mais préximo e o
contato com o responsavel ou o representante legal. As perguntas (nas rodas de conversa)
ndo serdo invasivas a intimidade dos(as) participantes, entretanto, esclareco que a
participacdo na pesquisa pode gerar estresse, constrangimento e desconforto como
resultado da exposicdo de opinibes pessoais perante o grupo. Diante dessas situacoes,
o(a) participante tera a liberdade de ndo responder as perguntas quando a considerar
constrangedoras, podendo interromper a entrevista a qualguer momento. Importante
destacar que os pesquisadores estardo atentos a esses riscos, tomando os cuidados
necessarios e buscando acolher e fornecer suporte aos participantes que se sentirem
abalados de alguma forma em decorréncia direta ou indireta da participagdo na pesquisa.

Beneficios:

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderao ser utilizados
para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que poderdo trazer
beneficios para a area da Educacéo Fisica, da educacdo e das ciéncias humanas, para a
construcdo de novos conhecimentos e para a identificagdo de novas alternativas e
possibilidades. O pesquisador e/ou sua equipe de pesquisa realizardo o acompanhamento
de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas durante a pesquisa

Comentérios e Consideracfes sobre a Pesquisa:
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Foi incluido o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO, sendo descrito
de acordo com as normas previstas na Resolugcéo 466/2012 do CNS.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Foi incluido o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO, sendo descrito
de acordo com as normas previstas na Resolugéo 466/2012 do CNS.

Recomendacdes:

Conforme consta no projeto:

"as pesquisas orientadas por esse projeto, que poderdo ser desenvolvidas em contextos
distintos tais como iniciacdo cientifica, trabalho de conclusédo de curso de graduacgéo e
dissertacdo de mestrado profissional ou académico, terdo como objetivo comum, analisar
0S processos educativos emergentes de ensino dos jogos esportivos por meio de aulas
coeducativas".

Cabe ressaltar que devera ser submetida solicitagdo de emenda para incluir cada aluno

gue for entrar no projeto, assim como a cada novo local de coleta de dados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Sem pendéncias.

Considerac0Oes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Situaca
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor 0]
Informacgdes PB_INFORMACOES_BASICAS DO
Basicas do Projeto | PROJETO_1291803.pdf 03/05/2019 Aceito
21:22:38

TCLE_responsaveis_Jogos_esportiv
TCLE / Termos de |os_coeduacao.pdf 03/05/2019 [Osmar Moreirade | Aceito
Assentimento / 16:06:37 |Souza Junior
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