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Chora, rapaz. Mas chora de verdade, chora grande, bota pra
fora essas lagrimas antigas que estdo estagnadas dentro de ti,
produzindo mosquitos e febres. E chora também lagrimas
novas. Se conseguires chorar sem te envergonhares disso,
teras dado mais um passo (e muito largo) no caminho da tua
completa humanizacédo. Tu te criaste ouvindo dizer que homem
nao chora. Besteira. S6 chora quem é homem de verdade.
Solta esse pranto. Até amanha.

Erico Verissimo — O arquipélago p. 999-1000.
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RESUMO

A presente pesquisa apresenta os mapeamentos e as cartografias das percepgdes
dos (as) professores de Educacado Fisica do municipio de Araucaria sobre as
masculinidades produzidas nas aulas dessa disciplina escolar. Para realizar essa
operacgdo geografica o estudo dividiu-se em quatro capitulos. No primeiro apresento
quais foram as linhas de navegacéo utilizadas para compor o arquipélago das
masculinidades. Para isso articulo as reflexdes do escritor Erico Verissimo, sobre
seu personagem Floriano Cambara com as contribuicdes pds-estruturalistas de
Michel Foucault, Gilles Deleuze, Félix Guattari e Suely Rolnik. No segundo capitulo
realizo uma revisao de literatura sobre 0os mens studies, partindo das contribuicdes
dos estudos feministas e de género Utilizo também as contribui¢cdes da fase
genealdgica de Michel Foucault e das reflexdes sobre a heterossexualidade
compulsoria realizadas por Judith Butler. No terceiro capitulo fago anélise
documental procurando visualizar como se configurou a Educacéo Fisica escolar no
sistema de ensino municipal de Araucéria, confrontando para isso o0 antigo Plano
Curricular com os apontamentos realizados pela nova Diretriz Curricular. No quarto
capitulo analiso as falas dos (as) professores tentando visualizar como eles (as)
percebem as questdes de género e masculinidades acontecidas dentro do espaco
escolar e da disciplina de Educacao Fisica. A titulo de conclusdo a pesquisa aponta
que os (as) professores (as) percebem a existéncia de varias masculinidades
presentes nas aulas de Educacéo Fisica.

Palavras chaves: Educacao Fisica escolar. Professores (as) de Educacao Fisica.
Género. Masculinidades.



Abstract

The present research presents the mappings and the cartographies of Physical
Education teacher’s perceptions from the Municipality of Araucaria about the
masculinities produced in this precise school discipline. In order to proceed to this
‘geographic’ inquiry, the research was divided into four chapters. In the first one |
present the navigational lines followed to compose the masculinities’ archipelago. |
articulate Erico Verissimo'’s reflections in the composition of his literary fictional
character called Floriano Cambara with the post-structuralist’s theoretical
contributions coming from Michel Foucault, Gilles Deleuze, Félix Guattari and Suely
Rolnik. In the second chapter | review the literature concerning men studies, taking
as my point of depart the contributions supported by gender and feminist studies. In
this chapter | also employ the theoretical contributions of Foucault’s genealogical
inquiries and of Judith Butler’s reflections concerning compulsory heterosexuality. In
the third chapter | proceed to the documental analysis trying to understand how the
discipline of Physical Education was conformed in the Araucaria Municipal
Educational System, confronting the older Curricular Plan with the new Curricular
Directions. In the fourth chapter | proceed to the analysis of the teacher’s speeches
trying to understand how they perceive gender and masculinity questions that
frequently appear in the school’s everyday life and specifically in the context of the
Physical Education discipline. In the conclusion I highlight the fact that the teachers
perceive the existence of a variety of masculinities being present during the Physical
Education discipline classes.

Keywords: Discipline Physical Education; Physical Education Teacher’s; Gender;
Masculinities;
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente pesquisa apresenta as percepcdes das masculinidades
produzidas nas aulas de Educacao Fisica. Investigacdo realizada entre professores
(as) dessa disciplina escolar no Sistema Municipal de Ensino de Araucaria. O estudo
busca contribuir para o abrandamento do espaco vazio presente nos estudos de
género, principalmente naquilo que é denominado de men’s studies®. A problematica
da pesquisa baseia-se numa ampla producédo feminista e de estudos de género,
buscando uma perspectiva relacional entre homens e mulheres e tendo como
principal aporte o pensamento poés-estruturalista, especialmente o legado
genealdgico de Michel Foucault, agregadas a algumas reflexdes de Gilles Deleuze e
Felix Guattari®. Nesse sentido, o objetivo central desta dissertacdo é o de mapear e
cartografar® as percepcées de professores (as) sobre as masculinidades produzidas
nas aulas de Educacéao Fisica.

Para alcancar o objetivo proposto o texto foi dividido em quatro capitulos. No
primeiro sdo apresentadas as linhas de navegacgdo utilizadas bem como as
principais caracteristicas que guiam o trabalho. Neste momento, as reflexdes
realizadas pelo personagem Floriano Cambara em o “Arquipélago”, ultima parte da

A4y

trilogia “O Tempo e o Vento™ de Erico Verissimo, as reflexes de Michel Foucault,

! De acordo com Georges Daniel Janja Bloc Boris (2002), esse movimento intelectual, trata-se de um
grupo de especialistas, geralmente norte-americanos, que a partir dos anos 80, comegaram a
problematizar a masculinidade numa perspectiva de género. Tais autores concordavam com a
rejeicdo de uma masculinidade Unica, contestando com certa énfase o papel central atribuido a
biologia. Michael Kimmel (1992), um dos principais expoentes do men’s studies, argumenta que para
se pensar a masculinidade e a feminilidade os estudos de género devem perceber os termos de uma
forma relacional e ndo de uma forma que um dos pélos nao referencie o outro.

? E importante salientar que a escolha por citar o nome inteiro dos/as autores/as, e ndo somente o
sobrenome, como geralmente é usado em textos académicos, tem por objetivo identificar o género de
quem escreve, diferenciando com isso se trata de uma pessoa do sexo feminino ou do masculino.

® Segundo Suely Rolnik (2006), o0 mapeamento sé cobre o visivel, aquilo que é captavel ao olho nu,
ou seja, sdo 0s aspectos macros. Ja a cartografia seria a inteligibilidade da paisagem em seus
acidentes, suas mutacdes, ou seja, aqueles pontos ligados as questdes micro, aquelas que
acompanham as movimentacdes invisiveis e imprevisiveis. Esses pontos serdo melhor trabalhados
no capitulo de nimero um.

* O livro “O Tempo e o Vento”, de autoria de Erico Verissimo, se divide em trés partes: a primeira e a
segunda denominadas, respectivamente “O Continente” e “O Retrato”, sdo divididas em dois volumes
cada parte (totalizando quatro livros); ja a terceira se chama “O Arquipélago”, com trés volumes. A
obra narra a saga de duas familias (os Terra-Cambara e os Amaral) na constituicdo do Rio Grande do
Sul desde o tempo das missdes até ao fim da ditadura do Estado Novo de Getulio Vargas.
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Gilles Deleuze, Felix Guattari e Suely Rolnik, assim como as minhas proprias
inquietudes quanto a tematica das masculinidades determinaram a rota pela qual o
trabalho seguiria e compuseram o “arquipélago tedrico” no qual se insere a
pesquisa.

O segundo capitulo é caracterizado por uma revisdo de literatura sobre o
campo de estudos de género e das masculinidades. Parto das contribuicdes dos
estudos feministas e de género e desemboco nas contribuicdes da fase genealdgica
de Michel Foucault, sobre as relagbes de poder, pois as considero centrais para a
identificacdo dos saberes produtores das masculinidades. Empresto também outros
conceitos foucaultianos, como as definicbes do autor sobre o biopoder e a
biopolitica, além das reflexdes sobre a heterossexualidade compulsoria realizadas
por Judith Butler (2003), a fim de demonstrar as formas de produgcdo hegemonica do
discurso da masculinidade na sociedade moderna.

No terceiro capitulo olho para a Escola, para o Curriculo e para a Educacao
Fisica, através das lentes biopoliticas apresentadas por Michel Foucault, sempre
articulando aquelas instancias a produgcé&o académica sobre género para demonstrar
como o processo de escolarizacdo e a disciplina de Educacao Fisica produz e
engendra comportamentos generificados.

Tais reflexfes, juntamente com um inquérito documental, sdo base para a
andlise da gestdo educacional do municipio em que a pesquisa foi realizada. Como
aporte teorico foi utilizado a metodologia de pesquisa denominada de analise de
conteudo (BARDIN, 2006). Além desse instrumento investigativo as contribuicbes
curriculares realizadas por tedricos brasileiros como Alfredo Veiga Neto (2004),
Guacira Lopes Louro (1989; 2004a), Maria Rita de Assis César (2004a e 2004b) e
Tomaz Tadeu da Silva (1999; 2004), e dos tedricos argentinos Pablo Ariel
Scharagrodsky e Mariano Narodowski (1995). Foram investigados o atual curriculo, a
configuracdo da Educacdo Fisica escolar neste sistema de ensino municipal, o
antigo Plano Curricular (ARAUCARIA, 1992; 1993) e os apontamentos realizados
pela nova Diretriz Curricular (ARAUCARIA, 2004).

No quarto capitulo apresento o grupo de professores (as) de Educacéo Fisica,
tentando demonstrar suas principais caracteristicas e anseios em relacdo ao

trabalho docente. Como instrumento foi utilizado, conforme aponta Michelle Lessard-
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Hébert, Gabriel Goyette e Gérald Boutin (1990), a modalidade de inquérito, que se
dividiu em dois momentos, uma parte escrita (questionario) e outra oral (entrevista).
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003). Os questionarios foram em nimero de dois®. No
primeiro foi perguntado aos (as) professores (as) sobre a sua formagéao profissional e
académica, seu grau de participacdo na construcdo da nova Diretriz Curricular, seus
posicionamentos em relacdo ao novo curriculo e as dificuldades encontradas na
implantacdo do mesmo no dia a dia do trabalho docente. A primeira parte do
instrumento visou entender quem eram esses (as) professores (as) e sua relagao
com o curriculo que estava em vigor. No segundo questionario adentrei nas
questbes relativas ao problema de pesquisa propriamente dito. Perguntas
relacionadas as tematicas do género e das masculinidades fizeram parte do
instrumento. Tudo com o objetivo de detectar como os (as) docentes percebem os
diversos comportamentos generificados produzidos nas aulas de Educacéo Fisica.

Os gquestionarios visavam selecionar e potencializar os possiveis sujeitos
participantes do inquérito oral da pesquisa, pois baseado nesses instrumentos é que
foram selecionados 0s sujeitos entrevistados. Nesse sentido, foi elaborado um
roteiro de entrevista® e foram entrevistados (as) cinco docentes, trés professores e
duas professoras. Nesses encontros o objetivo central foi o de verificar como os (as)
professores (as) percebiam as diversas formas de masculinidades produzidas nas
aulas de Educacao Fisica.

® Os dois questionarios se encontram nos anexos: os de niimero um e dois.

® O roteiro de entrevista se encontra nos anexos, o de numero trés.
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CAPITULO 1 - ENTRE A ILHA DESERTA E O ARQUIPELAGO:
ESTABELECENDO AS LINHAS DE NAVEGACAO

1.1 - Ailhadeserta:

Ja nao é a ilha que se separou do continente, € 0 homem que, estando
sobre a ilha, encontra-se separado do mundo. J& nao é a ilha que se cria do
fundo da terra através das aguas, € o homem que recria 0 mundo a partir da
ilha e sobre as aguas. Entdo por sua conta, 0 homem retoma um e outro
dos movimentos da ilha e o assume sobre uma ilha que, justamente, nao
tem esse movimento: pode-se derivar em dire¢do a uma ilha todavia
original, e criar numa ilha tdo-somente derivada. Pensando bem, encontrar-
se-a ai uma nova razédo pela qual toda ilha é e permanecera teoricamente
deserta. (DELEUZE, 2006, p.18).

As discussdes sobre a teméatica de género, a partir da década de 70, ganharam
destague no meio académico sobre o amparo de diversas areas do conhecimento.
Tal movimento privilegiou inicialmente os estudos sobre as mulheres, muito pela
influéncia politica dos movimentos feministas que desde a década anterior, ja
reivindicavam mais atencédo para este grupo social. Mais tarde adentraram neste
campo do conhecimento, os estudos sobre a sexualidade e especialmente o debate
advindo dos movimentos gay e léshico. Contudo, a discussdo sobre as
masculinidades sempre apareceram e aparecem até hoje, salvo algumas excecoes,
na periferia e/ou a reboque desse debate, como algo “menor” frente aos grupos
sociais mais afetados pela dita “dominagédo masculina”, o que deixou um espaco néo
preenchido, uma lacuna, uma caréncia nas producdes e pesquisas académicas
sobre a teméatica em suas especificidades. Eis entdo, neste momento, a ilha
deserta: o estudo sobre as masculinidades.

Através deste primeiro mapeamento, na tentativa de contribuir para o
arrefecimento da lacuna visualizada nos estudos de género, problematizo a respeito
da percepcao dos (as) professores (as), de um Sistema Municipal de Ensino, sobre a
producdo de masculinidades em suas aulas de Educacéao Fisica. Minha problematica
ampara-se numa ampla producéo feminista e de estudos de género, buscando uma
perspectiva relacional entre homens e mulheres e tendo como aporte tedérico o
referencial pés-estruturalista principalmente o pensamento da fase genealdgica de
Michel Foucault, agregadas a algumas contribuicbes de Gilles Deleuze e Felix

Guattari.
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Tais autores sdo referéncias tedricas que abrem um amplo campo de
possibilidades para que o pensamento possa se localizar fora do discurso ocidental,
patriarcal, colonial e falocéntrico. A utilizacdo do aporte tedrico pés-estruturalista
implica no empreendimento de uma reflexdo teorica sobre os diversos efeitos do
poder produzidos pelo racionalismo cientifico’.

Esse texto ndo pretende ser um manual de condutas para as questdes de
género e das masculinidades nas aulas de Educacdo de Fisica. Sua pretensao
reside na proposi¢cdo de um novo lugar, um outro espaco no qual perguntas como
essa possam ser refeitas e recriadas. Esse tipo de estudo € uma indagacdo muito
particular, pois € necessario escolher como comeca o problema, visto que tal
problematica ndo € eterna e permanente. Ha, entdo, um problema de datacdo, pois
0 presente ndo € somente o contemporaneo. E necessario fazer uma histéria do
presente, reativar a carga do passado que estd presente no presente. E preciso
fazer algo como uma genealogia do presente ou uma problematizacao histérica das
guestdes atuais, pois ela deve ser algo que néo se limite ao conhecimento sobre o

passado, deve ser uma ferramenta para nos rebelarmos contra o presente.

Assim, se quisermos adotar uma perspectiva foucaultiana, ndo devemos
partir de conceitos estaveis e seguros em nossas pesquisas, ja que
acreditar que eles tenham tais propriedades é acreditar que a prépria
linguagem seja estavel e segura — uma suposi¢do que nado faz o minimo
sentido nessa perspectiva. Muito mais interessante e produtivo é
perguntarmos e examinarmos como as coisas funcionam e acontecem e
ensaiarmos alternativas para que elas venham a funcionar e acontecer de
outras maneiras. (VEIGA NETO, 2004, p.22).

1.2 - Da llha Deserta ao Arquipélago:

Como entdo devo proceder para entender todo o Arquipélago em que se
encontra esta llha Deserta chamada masculinidades? Nesse momento me inspiro
nos escritos do romancista gaticho Erico Verissimo. Esse autor, na sua monumental
trilogia, “O Tempo e o Vento”, principalmente na ultima parte denominada “O

Arquipélago”, também procura entender um determinado Arquipélago, ao criar um

" Segundo Alfredo Veiga Neto (2004), ndo existe um método foucaultiano propriamente dito, a menos
gue se torne a palavra método num sentido mais amplo e livre do que os atribuidos a esse termo pelo
pensamento moderno. Trata-se mais de uma inspiracao filos6fica do que uma metodologia especifica
para a realizacdo de um trabalho académico como o discurso da ciéncia moderna preconiza.
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personagem romancista, que possui inumeras angustias sobre o processo de escrita
de seus livros. O personagem, presente no texto do autor gaucho, alcunhado de
Floriano Cambara, encontrava dificuldades no processo de criagdo de seus
romances. Segundo Roque Bandeira®, interlocutor de Floriano na obra de Verissimo,
o romancista Floriano “- se interessava somente por pontos pitorescos, evitando com
isso tudo quanto possa significar dificuldade ... Ndo metes a méo no barro da vida.”.
(VERISSIMO, 1997, p.54-55).

... - 0 que da um romance a sua grandeza nao é o seu contetdo de verdade
cotidiana nem o seu tempero de fantasia, mas 0 momento supremo em que
0 autor agarra o animal a unha, eu te citarei Dostoievsky. E se me vieres
com a alegacédo de que o homem era um psicopata, eu te darei entdo
Tolstoi. E se ainda achares que o velho também néo era la muito bom de
bola, te direi que um homem realmente sdo de espirito ndo tem necessidade
de escrever romances. E se depois desta conversa me quiseres mandar
aquele lugar, estas no teu direito. Mas mantenho a minha opinido. O que te
falta como romancista, e também como homem, é agarrar o touro a unha ...
(VERISSIMO, 1997, p.55 — grifos meus).

O levantamento de quédo sdo um homem poderia ser ampliado através de um
didlogo com a producédo do conhecimento. Assim como 0 personagem questiona a
sanidade de um romancista, pode-se pensar essa relagdo também na producéo de
uma teoria. Alguém, dito sdo, pode realizar esta empreitada, entretanto, o far4d sem
“matar o touro a unha”, ndo colocando suas “méos no barro da vida”, desviando-se
de qualquer obstaculo que possa causar-lhe dificuldade. O que no meu entender
deixa certas producdes tanto académicas como literarias, como as obras de Floriano
Cambara, escritos que faltam alguns aspectos da “vida”.

Num primeiro momento pode parecer “insano” utilizar essa reflexao utilizada
pelo romancista gaucho num processo de producdo do conhecimento, visto que
esse espago “preza’ em sua esséncia por uma “rigorosidade” cientifica, buscando
estabelecer um carater de “verdade” a pesquisa. (FOUCAULT, 1996a; 2003; FERON
E SILVA, 2007).

Nossa sociedade desqualifica todo discurso que n&o se pautar nos
parametros da cientificidade. Nesse discurso s6 é competente o discurso
gue for moldado de acordo com as regras da objetividade e da testabilidade,
do rigor cientifico, isto inclusive ou talvez, principalmente, naqueles setores

® Roque Bandeira, também chamado por Tio Bicho, € um personagem de Erico Verissimo que
possuia uma erudi¢do autodidata.
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para os quais nao era originalmente destinado, como o discurso juridico, o
discurso pedagdgico, o discurso politico administrativo, entre outros. O
saber técnico-cientifico passa a ser o modelo universal do saber. Dai
decorre a disseminacdo de uma politica da verdade calcada na prova, no
teste, na medida, nos indices, nas estatisticas. (ARAUJO, 2003, p.221).

Sendo assim, entendo que a “verdade” proferida pela produ¢cdo académica néo
existe fora das relacdes de poder, conforme nos aponta Michel Foucault (1996a),
sendo ela produzida no mundo e tendo em cada sociedade seu proprio “regime de
verdade”, isto €, escolhe os tipos de discurso que faz funcionar como verdadeiros,
ou seja, possuem uma determinada “economia politica da verdade™, pergunto-me:

- Ser4 que nao estou tentando estabelecer um carater de “verdade” ao meu
trabalho? Nao estou apenas realizando “floreios” para entrar na problematica da
minha pesquisa? Ou simplesmente tentando demonstrar uma “pseudo-erudi¢cao”
neste processo? O que uma discussao literaria teria com a pesquisa sobre as
masculinidades produzidas nas aulas de Educacéo Fisica?

Embora seja tomado, num instante, por estes pensamentos, relembro as
angustias e reflexdes realizadas pelo personagem Floriano Cambard, pois estas
também sdo as minhas inquieta¢des, as quais foram geradas até aqui através de
minha recente experiéncia no mundo académico.

Recorro a Gilles Deleuze e Felix Guattari (1977), que ao analisarem o legado
do escritor judeu e tcheco Francis Kafka elaboraram o conceito de “literatura menor”,
remetendo aquela que coloca o autor mais proximo de sua obra, para a
sistematizacdo de minhas idéias. Segundo os autores franceses uma “literatura
menor” ndo € a de uma lingua menor, e sim 0 que uma minoria faz em uma lingua
maior. A nocdo que pretendo utilizar no trabalho, ou seja, a elaboracdo de uma
“producdo do conhecimento menor”, que assim como a “literatura menor” que Kafka

fez na antiga Tchecoslovaquia com a lingua maior (no caso o aleméo), subverte a

° A economia politica da verdade, que Michel Foucault também associa ao conceito de regime de
verdade, “tem cinco caracteristicas historicamente importantes: a verdade é centrada na forma do
discurso cientifico e nas instituicdes que o produzem; esta4 submetida a uma constante incitacéo
econbmica e politica (necessidade de verdade tanto para a producédo econémica e politica quanto
para o poder politico); é objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo
(circula nos aparelhos de educacao ou de informacdo, cuja extensao no corpo social é relativamente
grande, ndo obstante algumas limitacfes rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle, ndo
exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou econémicos (universidade,
exército, meios de comunicacédo); enfim, é objeto de debate politico e de confronto social”.
(FOUCAULT, 1996, p. 13).
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linguagem académica formal, sendo um veiculo de desagregacdo dela prépria.
Assim, desejo realizar um texto que possa efetuar uma desterritorializacdo da
linguagem académica maior, que ainda se encontra num territorio fisico e inserido
em certa tradicado cultural e que no caso do campo educacional, conforme lembra
Tomaz Tadeu da Silva (1999), ainda esta muito amparada nas metanarrativas.

Quero deixar registrado que a op¢ao por realizar uma “escrita menor” nao é
uma exigéncia minha. Trata-se de algo que palpita da propria tematica de pesquisa,
pois os estudos sobre as masculinidades, bem como os estudos sobre a educagéo,
“necessitam” ser explorados e interrogados de outras maneiras.

Um exemplo de uma “escrita menor” pode ser encontrado na obra de Michel
Foucault. Gilles Deleuze (2005), argumenta sobre a subversao realizada por este
pensador sobre a producdo filosofica do seu periodo. Sendo sua obra algo
profundamente novo no campo filoséfico, constituindo-se como um desafio a
episteme vigente naquele momento histérico®®. Curioso pensar que muitos (as)
tedricos (as) afirmavam que Michel Foucault era um “grande farsante”, visto que ele
nao se apoiava em nenhum texto “consagrado” da filosofia e mal citava os grandes
pensadores. Ou seja, ndo se enquadrava no sentido tradicional da epistemologia de
sua época, colocando-se no campo de uma “producdo menor” dentro da filosofia do
século XXM,

O proprio ato de existéncia dessa “producdo menor” pode ser um importante
ato politico revolucionario, um espaco de resisténcia, um desafio a ordem
estabelecida, ou melhor, dizendo, esta pode tornar-se uma producdo, um
pensamento “ndmade” no emaranhado de jogos de linguagem envolto em diversas
relacbes de poder. (DELEUZE; GUATTARI, 1977; DELEUZE, 2005; 2006; GALLO,
2005).

1% be acordo com Alfredo Veiga Neto (2004), Michel Foucault utiliza a palavra episteme para designar
0 conjunto de regras que governam a producao discursiva de determinada época, ou seja, trata-se de
um conjunto de condic8es, de principios, de enunciados e regras que regem a distribuicdo e que
funcionam como condic8es de possibilidades para que algo possa ser pensado em um determinado
periodo.

! Nao estou afirmando que o pensamento foucaultiano continua “menor” no campo da teoria social.
O que pretendo salientar que sua filosofia, no momento de sua produc¢do, era uma teoria nova e
desafiadora dentro do cenario epistemologico.
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Quantas pessoas hoje vivem em uma lingua que nao é a delas? Ou entao
nem mesmo conhecem mais a delas, ou ainda ndo a conhecem, e
conhecem mal a lingua maior da qual séo obrigadas a servir? Problema dos
imigrados, e sobretudo de seus filhos. Problemas das minorias. Problemas
de uma literatura menor, mas também para todos nés: como arrancar de
sua propria lingua uma literatura menor, capaz de escavar a linguagem e de
fazé-la seguir uma linha revolucionaria sébria? Como tornar-se o némade e
o imigrado e o cigano de sua propria lingua? Kafka diz: roubar a crianca no
berco, dancar na corda bamba. (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p.30).

A busca por uma “producdo do conhecimento menor” realiza-se através do
vibrar das sequéncias, do abrir das palavras para que assim as intensidades
interiores inauditas possam sair. E claro que esse exercicio ndo é uma tarefa facil,
visto que, dentro de uma determinada linguagem existe aquilo que pode ser dito e 0
gue nao pode, pois cada funcdo de uma linguagem divide-se e comporta centros de
poder multiplos*2.

Gilles Deleuze (2006), em texto comentando o pensamento ndmade®®, baseia-
se nas obras de Kafka e Nietzsche para afirmar que a escrita “menor” deve tentar
sempre embaralhar os cddigos antigos, presentes e futuros. O estilo de escrita
nessa perspectiva deve ser uma “maquina de guerra” contra a abordagem oficial, ou
seja, o0 estilo surge como um aparelho politico. Como forma de deriva, de
desterritorializacdo, de nomadismo, para que assim a escrita de um novo livro
tedrico possa ser algo que nunca tenha sido realizada, que nao se restrinja a
qualquer lei, qualquer contrato ou qualquer instituicdo e que seja mais do que isso,
vindo a ser a prépria degradacéo das relacdes de poder dominantes.

Ao produzir um estudo académico baseado nessa perspectiva teorica se estara
confrontando uma determinada ordem estabelecida no meio universitario. E preciso
entdo deslocar lenta e progressivamente a escrita académica desse arquipélago

tedrico dominante para uma “ilha deserta”, para ai sim se possa efetuar uma

12 Segundo Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977), Michel Foucault faz uma analise do poder que
renovou todos os problemas econdmicos e politicos. Na opinido dos autores, Foucault indica uma
segmentariedade do poder, sua contigiliidade, sua imanéncia no campo social, mostrando que o
poder ndo procede de modo algum pela alternativa classica, violéncia e ideologia, persuaséo ou
constrangimento. Sendo que o poder, na opinido de Gilles Deleuze e Felix Guattari, ndo € piramidal,
como a lei gostaria de nos fazer acreditar, ele é segmentar e linear, ele procede por contigiidade e
nao por altura e distancia.

¥ Segundo Rosi Braidotti (2002), o ndmade é aquele que renuncia e realiza a desconstrugéo de
gualquer senso de identidade fixa e estavel. Gilles Deleuze e Claire Parnet (1998), afirmam que os
ndmades estdo sempre no meio, ndo tendo passado nem futuro, apenas possuem devires, ndo
possuindo histéria apenas geografia.
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subversdo e desterritorializacdo. Para que mais tarde possamos compor outros

arquipélagos epistemoldgicos.

Uma literatura maior ou estabelecida segue um vetor que vai do contetdo a
expressédo: dado um conteddo, em uma determinada forma, encontrar,
descobrir ou ver a forma de expresséo que Ihe convém. O que se concebe
bem se anuncia ... Mas uma literatura menor ou revolucionaria comeca por
enunciar e s6 vé e s6 concebe depois (‘A palavra, eu ndo a vejo a invento’).
A expressao deve despedacar as formas, marcar as rupturas e as
ramificagbes novas. Estando despedacadas uma forma, reconstruir o
conteddo que estara necessariamente em ruptura com a ordem das coisas.
Antecipar, adiantar a matéria. ‘A arte € um espelho que adianta, como as
vezes um reldgio’. (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p.43-44).

Poderia ser esta escrita menor a desejada por Erico Verissimo para o seu
personagem Floriano Cambara? Como € a escrita almejada em minha investigacao
sobre as masculinidades produzidas nas aulas de Educacéo Fisica?

Penso ser necessario a um autor, independente da modalidade de escrita,
“matar o touro a unha” e “pdr as suas maos no barro da vida”. E preciso encarar-se
enguanto sujeito e perceber toda teia discursiva, as redes de poder, enfim todas as
condicBes de possibilidade que compdem sua existéncia, pois conforme apontam
Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977, p. 95), deve-se buscar “qualidades menores
de personagens menores, no projeto de uma literatura que se quer deliberadamente
menor, e dai tirar sua forca de desordem”.

Lembro aqui de uma charge, do cartunista argentino Quino, que me remete a
esta questdo. Seu trabalho retratava alguém desenhando, mas um desenhar que
nunca acabava, pois sempre havia alguém desenhando quem desenha. Talvez seja
essa a idéia que precisamos construir sobre nés mesmos, inclusive no desvendar

das ilhas desertas e nas composi¢cdes dos arquipélagos.

1.3 - O mapeamento e a cartografia:

Sendo assim, torna-se necessario realizar o0 mapeamento e a cartografia de
todas as ilhas que compdem o “arquipélago” das denominadas masculinidades.
Mapear e cartografar as redes de poder que compdem esse determinado conjunto

de ilhas.
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Segundo Suely Rolnik (2006), 0 mapeamento sé cobre o visivel, aquilo que é
captavel ao olho nu, ou seja, os aspectos macros. E nesse plano que a individuacéo
forma unidades e as multiplicidades geram totalizagdes. J&4 a cartografia seria
diferentemente do mapeamento, a inteligibilidade da paisagem em seus acidentes,
suas mutacoes, ou seja, aqueles pontos ligados as questbes micro, aquelas que
acompanham as movimentacfes invisiveis e imprevisiveis. De acordo com Gilles
Deleuze (1992), o ato cartogréafico seria algo parecido com o que Michel Foucault
chamava de microfisica do poder e que Félix Guattari denominou de micropolitica do

desejo™*, pois:

[...] o cartdgrafo absorve matérias de qualquer procedéncia. N&do tem o
menor racismo de freqiiéncia, linguagem ou estilo. Tudo o que der lingua
para os movimentos do desejo, tudo o que servir para cunhar a matéria de
expresséao e criar sentido, para ele é bem-vindo. Todas as estradas sdo
boas, desde que as saidas sejam multiplas. Por isso o cartografo serve-se
de fontes as mais variadas, incluindo fontes néo sé escritas, ndo so tedricas.
Seus operadores conceituais podem surgir tanto de um filme quando de
uma conversa ou de um tratado de filosofia. O cartégrafo é um verdadeiro
antropo6fago: vive de expropriar, se apropriar e devorar e desovar,
transvalorado. Esta sempre buscando elementos/alimentos para compor
suas cartografias. Este € o critério de suas escolhas: descobrir que matérias
de expressado, misturadas as quais outras, que composi¢cdes de linguagem
favorecem a passagem das intensidades que percorrem seu corpo com 0s
corpos que pretende entender. Alias, ‘entender’, para o cartografo, ndo tem
nada a ver com explicar e muito menos com o revelar. Para ele nao ha nada
em cima — céus da transcendéncia -, nem embaixo — brumas da esséncia. O
gue ha em cima, embaixo e por todos os lados sao intensidades buscando
expressédo. E o que ele quer é mergulhar na geografia dos afetos e, ao
mesmo tempo, inventar pontes para fazer sua travessia: pontes de
linguagem. (ROLNIK, 2006, p.65).

Somente assim, conhecendo as possibilidades do que € ser um cartografo, um
autor’®, e quais sdo as suas condicdes de possibilidade, quais lugares podem
ocupar e quais funcbes podem exercer dentro da ordem discursiva (FOUCAULT,
1986; 1992; 2003), € que um sujeito (cartografo) podera enfrentar adequadamente

determinadas problematicas de pesquisa, a escrita de um romance ou qualquer

4 Mais detalhes sobre essas formas micro, conferir os livros de Michel Foucault (1996), Félix Guattari
e Suely Rolnik (1986) e Suely Rolnik (2006).

!> De acordo com Michel Foucault (1992, p.46), a funcéo do autor se caracteriza pelo modo de
existéncia, de circulacéo e de funcionamento de alguns discursos no interior de uma sociedade.
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outra forma de producdo literaria considerada “menor™*®. (DELEUZE; GUATTARI,
1977; GALLO, 2005; DELEUZE, 2006).

Baseado nestes pontos afirmo amparado em Suely Rolnik (2006, p.66), “que a
linguagem para o cartografo ndo é veiculo de mensagem e salvacdo. Ela €, em si
mesma, criagdo de mundos. Um tapete voador... Veiculo que promove a transi¢ao
para novos mundos”. O que pretende um cartégrafo é a participacdo na constituicao
de territérios existenciais, constituicdo de realidade, pois ele ndo teme 0 movimento,
deixa o seu corpo vibrar em todas as sequiéncias possiveis e ainda fica inventando
novas posi¢cdes a partir das quais passa a aceitar a vida se entregando de corpo e

lingua.

Restaria saber quais séo os procedimentos de um cartégrafo. Ora, estes
tampouco importam, pois ele sabe que deve ‘inventa-lo’ em funcdo daquilo
gue pede o contexto que se encontra. Por isso ele ndo segue nenhuma
espécie de protocolo normalizado. (ROLNIK, 2006, p.66 — grifos da autora).

Para dar prosseguimento aos aspectos problematizados retomo aqui, a obra de
Verissimo para evidenciar a construcdo do personagem de Floriano Cambara, que
apesar de ficticio, encontrava-se, assim como nés, mergulhado em diversas e
complexas teias discursivas, cercado por um emaranhado de relacdes de poder e
gue assim como um cartégrafo procurava nao seguir nenhuma espécie de protocolo
normalizado, deixando que o proprio movimento de seu corpo vibrasse para que
pudesse realizar a escrita de seus romances.

Isto pode ser observado em uma passagem do texto de Erico Verissimo, no
qual Floriano conversa com seu pai Rodrigo Cambara - um comensal do Estado
Novo de Getulio Vargas, com seu irmdo Eduardo- um membro do Partido
Comunista, seu primo, Irméo Toribio (Zeca) - um padre da Igreja Catdlica, além do ja

citado Roque Bandeira:

- Estive pensando ... [...] - Nenhum homem é uma ilha ... O diabo é que
cada um de nés é mesmo uma ilha, e nessa soliddo, nessa separacdo, na
dificuldade de comunicacao e verdadeira comunh&o com 0s outros, reside
guase toda a angustia de existir. [...] - E a comunicacao entre as ilhas € das

'8 Alfredo Veiga Neto (2004), baseado em Michel Foucault, argumenta que cada de um de nds nasce
num mundo que j& é de linguagem, num mundo em que o discurso ja esta ha muito tempo circulando
e gque nos tornamos sujeitos frutos desses discursos. O autor ainda coloca que esse sujeito de um
discurso ndo é de origem individual e autbnomo e que é impossivel que este se posicione fora dele
para poder falar.
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mais precarias, por mais aparéncias sugiram ao contrario. Sao pontes que o
vento leva, as vezes apenas sinais semaforicos, mensagens truncadas
escritas num cédigo cuja chave ninguém possui. Tenho a impressao [...] de
gue as ilhas do arquipélago humano sentem dum modo ou de outro a
nostalgia do Continente, ao qual anseiam por se unirem. Muitos pensam
resolver o problema da solidédo e da separacéo [...] aderindo-se a um grupo
social, refugiando-se e dissolvendo-se nele, mesmo com o sacrificio da
prépria personalidade. E se o grupo tem o carater agressivo e imperialista,
la estéo as suas ilhas a se prepararem, a se armarem para a guerra, a fim
de conquistarem outros arquipélagos. Porque dominar e destruir também é
uma maneira de integracao, de comunhao, pois ndo é esse 0 espirito da
antropofagia ritual? (VERISSIMO, 1997, p.219 — grifos meus).

Floriano Cambara continua as suas reflexdes respondendo a algumas

provocacdes dos outros personagens:

- Para o Eduardo o Continente é o Estado Socialista, ou a simples
consciéncia de estar lutando pela salvacao do proletariado mundial. Para
outros, como para o Zeca, a Terra Firme, o Grande Continente é Deus, € a
Unica ponte que nos pode levar a Ele é a religido ou, mais especificamente,
a Igreja Catolica Apostoélica Romana. Ha ainda pessoas que satisfazem em
parte essa necessidade de integracdo simplesmente associando-se a um
clube, a uma instituicdo, uma seita ... [...] — O que importa para cada ilha[...]
— € vencer a soliddo, o estado de alienacao, o tédio ou 0 medo que o
isolamento Ihe provoca. [...] — Estou chegando a conclusdo de que um dos
principais objetivos do romancista € o de criar, na medida de suas
possibilidades, meios de comunicacéo entre as ilhas de seu arquipélago ...
construir pontes ... inventar uma linguagem, tudo isso sem esquecer que é
um artista, e ndo um propagandista politico, um profeta religioso ou um
mero amanuense ... (VERISSIMO, 1997, p. 219-220 — grifos meus).

Nas paginas posteriores, o personagem Floriano quando questionado por seu
irmado comunista sobre a “validade” de sua atuacdo politica, responde
categoricamente:

- Queres saber o que estou fazendo? Estou resistindo a vocés como resisti
aos facistas, recusando-me a aceitar a escraviddo do homem, a anulagéo

da personalidade como o unico caminho da salva¢ao social. E olha que ja
nao é pouco. (VERISSIMO, 1997, p.601 — grifos meus).

A discussao entre 0s personagens remete-nos ao imaginario de muitos
individuos, inclusive no meio académico, de que a militdncia politica existe apenas a
partir de um determinado pensamento, 0 marxista. Essa proposicao discorre critica a
varios referenciais alegando excessivo enfoque sobre a teoria, preocupacdo com as
microestruturas e despreocupacdo com 0 macro ou uma simples analise social sem
0 objetivo de transformé-la. Muitos destes devaneios atingem os pesquisadores que

como norte para seus estudos escolhe o pos-estruturalismo, sendo taxados como
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“apoliticos pés-modernos”, pois ndo acreditam mais em teorizacfes totalizadoras e
em discursos metanarrativos.

Alfredo Veiga Neto (2004, p.20-21), ao comentar a obra de Michel Foucault, faz
um alerta muito pertinente sobre a relacdo entre o pensamento foucaultiano e o

discurso do pensamento pos-moderno:

[...] nesse ponto o fildsofo se identifica com o pensamento pés-moderno, em
gue se enfraqueceram sobremaneira as tentativas de totalizacdo, ha medida
em que a prépria nogdo de totalidade foi abandonada. Lembro que tem sido
comum caracterizar a pés-modernidade numa perspectiva de negagao, isso
é, pelo que ela n&o é, por aquilo que ela ndo quer fazer. Assim o
pensamento pds-moderno opera uma mudancga, uma reversao, em relagao
as condicdes anteriores, proprias da Modernidade [...]

A desancoragem da critica pos-estruturalista levantada por Alfredo Veiga Neto
ajuda-nos a compreender que a funcdo dessa corrente de pensamento € a de
desterritorializar, desfamiliarizar, levar ao estranhamento o pensamento filosofico,
pois ha auséncia de um porto seguro deve-se criar uma poténcia do pensamento,
que nos faculta filosofar e problematizar infinitamente. A critica pds-estruturalista tem
em seu amago que nenhuma questao € definitiva e acabada e que até mesmo forcar

as respostas nao € o melhor caminho a se segquir.

[...] por isso a critica foucaultiana ndo tem aquele carater salvacionista e
messianico que é tdo comum nos discursos pedagdégicos: “Isso é errado e
eu tenho a solucdo; quem me seguir fara a coisa certa”. A critica implica
uma analitica que ndo acusa nem lastima, uma vez que isso significaria
pressupor, de antem&o, uma verdade, um mundo melhor, em relacéo a qual
e ao qual a andlise se daria. Se quisermos um mundo melhor, teremos de
inventa-lo, ja sabendo que conforme vamos nos deslocando para ele, ele
vai mudando de lugar. A medida que nos movemos para o horizonte, novos
horizontes vao surgindo, num processo infinito. Mas, ao invés de isso nos
desanimar, é justamente isso que tem de nos botar, sem arrogancia e o
guanto antes ao caminho. (VEIGA NETO, 2004, p.30-31).

Esta situacado, esta taxacéo foi uma das propulsoras para que eu repensasse
minha trajetdria até aqui no meio académico, pois a partir disso percebi que seria
preciso “matar o touro a unha”. Para tanto seria hecessario conhecer e explorar todo
o “arquipélago” do qual a minha “ilha deserta” faz parte, pois segundo 0s
pensamentos de Floriano Cambaré: “A vida ndo sera um pouco isso — um repetido

mudar de identidade, numa tentativa de despistamento dos outros e de nos
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mesmos? Quantos pseudbnimos e mascaras usam no decorrer duma existéncia?”.
(VERISSIMO, 1997, p.870).

1.4 - Quando meu corpo vibra:

O exercicio de constantemente lembrar e problematizar os caminhos que me
trouxeram até aqui faz parte da construcdo de uma “producdo do conhecimento
menor”. Compreender a cartografia de minha prépria identidade masculina tornou-se
eixo central para a elaboragéo do trabalho.

Assim como o personagem Floriano Cambara teve com muito custo “tornar-se
homem” numa cultura galdcha altamente machista e generificada, eu também

encontrei alguns obstaculos no processo de constituicdo de minha masculinidade.

Floriano lutava com uma confus&o de sentimentos: admirava a boneca,
armava ja fantasias em torno dela, mas achava que um rapaz da sua idade
nado podia mostrar interesse por um brinquedo de menina sem correr 0 risco
de parecer um maricas. (VERISSIMO, 1997, p. 70).

Como foi “tornar-me um homem”? Quais foram os meus (des) caminhos
percorridos? O que as aulas de Educacdo Fisica e o mundo dos esportes
influenciaram neste processo?

Tais questdes compdem o arquipélago que também abrigara este estudo, pois
a escolha por um objeto de pesquisa ndo é imparcial e aleatéria, como nao foi a
minha. Pontos como minha entrada no mundo dos esportes e da Educacédo Fisica
quando jovem e meu ingresso no proprio curso de graduacdo merecem serem
rememorados. Ao repensar minha infancia/juventude percebo claramente que as
primeiras insercbes no mundo masculino foram e “teriam” de ser pela pratica de
esportes. Em meio a esta teia de relagdes de poder foi que busquei a afirmacéo de
minha masculinidade.

O esporte, com seus atributos de forca e virilidade foram centrais para a
construgcdo de minha masculinidade e da sua afirmagc@o perante minha familia,
amigos (as), conhecidos (as) e até das pessoas de quem nao gostava. O esporte fez
de mim, socialmente, assim como afirmam Michael Messner e Donald Sabo (1994),
um “homem de verdade”, foi pela sua pratica que fui iniciado por homens no mundo

dos homens.
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A figura do atleta sempre foi associada a popularidade, a um herdi, a um mito,
ao culto do corpo. Na escola ndo € diferente, seja pelo diferencial do uniforme ou
pelo simples fato de participar da equipe passa-se da posi¢cédo de estranho para um
igual, sem falar entdo quando se € capitdo e lider do time.

O esporte é um espaco estratégico para o estudo das masculinidades e das
relacdes de género. O esporte e a masculinidade vinculam-se intimamente
nas sociedades ocidentais, desde as Olimpiadas gregas e os tempos
romanos até as ordens modernas e pos-modernas de género.
Culturalmente, o esporte tem sido um terreno onde a masculinidade se
comprova, uma ‘escola’ na qual se aprende a valorizar o ‘ser homem’
(manhood ) e a desvalorizar o ‘ser mulher’ (womanhood), um espaco
cultural onde, muito freqientemente, os meninos e os homens aprendem a
se enaltecer desvalorizando os homens fisicamente mais fracos e as
mulheres. (SABO, 2002, p.34).

Experimentei essas sensacdes durante minha juventude através de um dos
jogos coletivos de maior contato corporal e considerado violento, o Handebol.
Tornei-me um atleta dos mais vigorosos, duros e violentos, apesar do meu fisico ndo
contribuir muito para isso. Rotinas de treinos fortes e estafantes, uma alimentacao
cuidadosa, suplementacdo nutricional, ingestdo extra de aminoacidos, proteinas,
entre outros produtos, chegando a determinado momento a utilizar um ciclo de
anabolizantes. Tudo com objetivo de aumentar a minha performance esportiva,
ampliar a massa muscular, me tornar, através de muita dor, dedicacédo e sacrificio
um verdadeiro guerreiro, um campedao, ou seja, tornar-me o que se espera de um
homem. Os olhares, as falas especificas para os atletas, a sensagédo de por alguns
segundos poder tudo, ser o maioral ao fazer um gol, o status, a dor e a frustracéo
produziram um determinado tipo de masculinidade sobre mim*’.

Durante minha infancia pratiquei Ténis, esporte do qual gostava, mas que nao
dava a visibilidade que gostaria e digo, do meu eu mais intimo, precisava. Esporte
surgido na elite, e por isso considerado a pratica de um gentleman, teve, e para 0s
mais tradicionais, ainda tém como caracteristica 0 uso de roupas brancas, o
distanciamento fisico, um cdédigo de conduta adotado pelos praticantes, além da

individualidade no jogo (embora permita competicbes em dupla). Apenas quando ja

7 Experiéncia semelhante foi relatada anteriormente por Donald Sabo (2002), ao comentar sua
insercéo ao futebol americano quando jovem nos Estados Unidos e ao estudo de Carmem Silvia
Moraes Rial (1998), sobre as praticas masculinizantes de atletas de rtgbi e jud®é.
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adulto, e com minha masculinidade ndo posta em xeque, é que volto a pratica deste
esporte’®.

A entrada na Universidade e a escolha pelo curso de Educacéo Fisica, foram
determinadas pela afinidade com o esporte, porém as marcas deixadas em minha
corporalidade através da vivéncia esportiva ainda ndo haviam sido questionadas.

Num primeiro momento, ainda nos primeiros anos de graduacdo, a
aproximagdo as Ciéncias Humanas deslocou-me do desejo em ser técnico
desportivo. As primeiras reflexdes amparadas na tradicdo marxista, advindas
principalmente das reflexdes da pedagogia critica de Demerval Saviani e José
Carlos Libaneo, foram importantes para que pudesse pensar outra possibilidade
para o ensino de Educacao Fisica, que ndo fosse restrita ao esporte de rendimento.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Contudo, esse “namorico” ndo durou muito tempo dissolvendo-se ainda no
periodo da graduacdo, com as primeiras participacbes em eventos académicos,
principalmente com a associagao e posterior insercdo como pesquisador no Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE).

A partir de 1999, no Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte
(CONBRACE) evento organizado a cada dois anos pela entidade acima citada, ao
frequentar o Grupo Teméatico denominado “GTT Escola”, no qual se priorizavam
discussdes que versam basicamente sobre o ensino da Educacgéo Fisica no lécus
escolar, foi que, em particular, contestei o referencial tedrico que até aquele
momento me amparava. Desde aquele periodo a pedagogia critica ndo respondia a
meus questionamentos sobre a escola e a Educacéo Fisica. Comegaram assim 0s
“interesses” sobre os estudos que Perry Anderson (1992), denominou de marxismo
ocidental. Antonio Gramsci, Herbert Marcuse, Theodor W. Adorno e Max Horkheimer
foram os tedricos que circularam em meus primeiros escritos académicos.

Paralelamente, surgiram as primeiras experiéncias como professor tanto no
ensino basico, como no superior, as quais me forneceram outras lentes para olhar o

corpo e a escola, através de diversas e variadas leituras.

'® Nao estou afirmando que o ténis ndo é generificado. Existe sim uma ampla fronteira de género
neste esporte e que, inclusive, merece ser estudada. O que estou querendo afirmar € que os
comportamentos exigidos pelo ténis sdo mais “moderados” e “civilizados” que os atribuidos a pratica
do Handebol.



29

Acredito que a leitura de um livro, a apreciacdo de um filme, a admiracéo de
uma obra de arte se ddo com base naquilo que somos até aquele momento. Com as
novas lentes, visualizo aquilo que sempre esteve em mim, no entanto, foi preciso
pensar no corpo do outro, para eu proprio, me perceber e perceber que 0 meu corpo
vibrava e que a minha masculinidade ndo era tdo minha como eu achava. Eu era
produto de inimeros discursos e praticas institucionais.

Teméticas relativas ao corpo como preconceito, sexualidade e principalmente
género comecaram a serem problematizadas gradativamente em minhas reflexdes.
Neste momento Michel Foucault, Gilles Deleuze e Félix Guattari fizerem-se, cada
vez com mais freqUéncia, presentes em meus pensamentos e estudos.

O deslocamento do GTT Escola para o de Epistemologia, dentro do Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte, possibilitou pensar a Educacdo Fisica escolar,
para além das discussdes intrinsecas da escola. Passei a pensar o corpo e a escola
dentro de uma denominada “crise da modernidade”. Tal combinacdo permitiu-me
problematizar um tema de pesquisa que palpitava das vibra¢cdes do meu corpo e que
deveria ser enfrentado, pois as relacbes entre as masculinidades com a Educacao
Fisica e com o mundo dos esportes eram centrais na construcdo da minha
identidade masculina.

Este novo momento social denominado por diversos (as) autores (as) como
“crise da modernidade” surgiu com um vasto colapso em diversas instancias tipicas
do modelo social denominado modernidade, potencializando um depauperamento
nos Estados-Nacfes, na Familia e em inUmeras outras instituicdes e construcdes
sociais tipicas desse modelo social. Iniciou-se o declinio de tradicionais institui¢cdes,
dentre elas a escola. Maria Rita de Assis César (2004a; 2004b), argumenta que a
escola, uma das filhas mais ilustres da “modernidade” e da “sociedade disciplinar”,
entra em crise num processo de crescente esgotamento e esfacelamento.

Ao prosseguir a autora dialoga com o conceito de “sociedade do controle” de
Gilles Deleuze (1992), ao invés do classico conceito de “sociedade disciplinar” de

Michel Foucault'®, pois segundo o préprio Foucault o préximo século (o atual) seria

% O conceito de sociedade disciplinar coincide com o a definicdo de modernidade, pois para Michel
Foucault, a disciplina € a marca mais caracteristica desse modelo social. A disciplina opera-se por
meio de exercicios disciplinares aplicados no interior de uma arquitetura preparada especialmente
para estes fins, nos moldes do panopticon. Ja o termo de Gilles Deleuze seria uma definigcdo de um
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deleuziano. No inicio dos anos 80 o filésofo francés afirmava que a sociedade
disciplinar (tdo bem delatada por ele mesmo) estaria agonizando e que, com o fim da
Segunda Guerra Mundial, principalmente pelos horrores praticados nos campos de
concentragdo nazistas a “modernidade” teria entrado em um processo de crise.

Maria Rita de Assis César (2004a e 2004b), a respeito das reflexdes quase
proféticas levantadas por Gilles Deleuze, aponta a atualidade de seu pensamento
especialmente pela “crise” e “esgotamento” das inUmeras instituicdes classicas da
sociedade disciplinar. A autora na continuidade de seus argumentos utiliza-se do
conceito de “sociedade disciplinar” de Michel Foucault, para afirmar que estes
confinamentos de disciplinas®® eram moldes produtores de subjetividades, ao passo
que para Gilles Deleuze os “controles” sdo uma moldagem que pode ser
transformada continuamente, produzindo uma situacao flexivel de subjetividade que
acaba sendo a chave do dito “controle”.

A escola enquanto canon da modernidade ndo escapa do esfacelamento das
instituicbes tradicionais a partir da metade do século XX, questdo que permanece
atual na fala de alunos (as), professores (as) e autoridades estatais, na preocupacao
sobre a teméatica no meio académico, nos discursos midiaticos e imaginario social
sobre a escola moderna. Porém, o enfraquecimento da “modernidade” ndo afetou
somente as instituicbes como o estado, a escola e a familia. Defini¢cdes
hegemonicas tao Uteis para este modelo comecaram a entrar em declinio, dentre
elas a masculinidade.

O evento de maio de 68, que para além das manifestacbes francesas,
significou um movimento de contracultura de propor¢cdes mundiais, através de

movimentos como o feminista, o negro, o hippie, o pos-colonialista, o pacifista, o

novo ordenamento, que ndo necessitava mais dos espacos fisicos para efetuar um controle sobre os
sujeitos.

20 Alfredo Veiga Neto (2006), salienta que as disciplinas — sejam no eixo do corpo, sejam no eixo dos
saberes — funcionam como cddigos de permisséo e interdicdo. Elas trabalham como um substrato de
inteligibilidade para variados cédigos e praticas segundo os quais se ddo determinadas disposicoes,
aproximacdes, afastamentos, limites, hierarquias e contrastes, de maneira que por si s0,
silenciosamente, elas ndo apenas engendram maneiras de perceber o mundo e de atuar sobre ele,
como também separam o que é considerado “verdadeiro” daquilo que n&o é. E bem por esses
motivos que as disciplinas operam articuladas com os regimes de verdade.
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homossexual e o léshico com sua teoria queer’, j4 apontavam para uma
relativizacdo de conceitos tdo soélidos na modernidade como, por exemplo, a
masculinidade e a heterossexualidade.

Parto do ideario de escola e de masculinidade dentro deste contexto mais
amplo de reordenamento discursivo para detectar as percepcdes de professores (as)
sobre as masculinidades produzidas nas aulas de Educacéo Fisica, entendendo-os
dentro da rede discursiva derivada das diversas instituicbes sociais e por isso
constituido enquanto sujeitos por estas.

O fato de se viver numa fase de transicdo social pode manter e/ou afetar a
significacdo dos sujeitos, docentes, escolarizados dentro da produc¢do de um modelo
especifico de masculinidade amparado em padrbes cristdo, branco e ocidental,
enaltecidos pela “escola moderna”. O carater transitorio de nossa
contemporaneidade compde a pertinéncia deste estudo ao buscar os padrbes de
continuidade e descontinuidade em relagcdo as masculinidades presente nos

discursos dos (as) docentes e a producao destas nas aulas de Educacao Fisica.

1.5 - As linhas de navegacao:

Ailha e ilha deserta, com mais forte raz&o, sdo no¢cfes extremamente
pobres ou frageis do ponto de vista da geografia; elas tém apenas um teor
cientifico. Isso € um privilégio para elas. Ndo ha unidade objetiva alguma no
conjunto das ilhas. Menos ainda nas ilhas desertas. Sem duvida, a ilha
deserta pode ser um solo extremamente pobre. Deserta, ela pode ser um
deserto, mas isso ndo é necessario. Se o verdadeiro deserto é inabitado,
isso ocorre & medida que ndo apresenta as condi¢des de direito que
tornariam possivel a vida, vida vegetal, animal ou humana. Contrariamente,
gue a ilha deserta esteja inabitada mantém-se como puro fato devido as
circunstancias, isto é, aos arredores. [...] O que esta deserto é o oceano que
a circunda inteiramente. E em virtude das circunstancias, por razdes
distintas do principio do qual ela depende, que os navios passam ao largo e
ndo param. Mais do que um deserto, ela é desertada. Desse modo, mesmo
gue ela, em si mesma, possa conter as mais vivas fontes, a fauna mais agil,
a flora mais colorida, os mais surpreendentes alimentos, 0s mais vivos
selvagens e, como mais precioso fruto, o naufrago, além de contar,
finalmente, por um instante, com o barco que a vem procurar, apesar de
tudo isso ela ndo deixa de ser uma ilha deserta. Para modificar tal situacéo,

! De acordo com Guacira Lopes Louro (2004b), queer pode ser traduzido por estranho, ridiculo,
exceéntrico, raro ou extraordinario. A autora lembra que essa expressdo também pode se constituir de
uma maneira pejorativa com que sdo designados homens e mulheres homossexuais. Sendo assim, a
teoria queer esta relacionada com a producéo tedrica de intelectuais engajados (as) no movimento
homossexual, principalmente nas reflexdes advindas das tedricas lésbicas.
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seria preciso operar uma redistribuicdo geral dos continentes, do estado dos
mares, das linhas de navegacédo. (DELEUZE, 2006, p.19-20 — grifos meus).

Dentro da proposta do trabalho as reflexdes apresentadas acima por Gilles
Deleuze séo primordiais para a construcao do texto, pois se torna necessario que a
tematica da pesquisa, as masculinidades, saia da situacdo semelhante a relatada
para a ilha deserta. Para que isso ocorra € necessario descrever detalhadamente
quais as linhas de navegacéao que foram utilizadas na composi¢cao da pesquisa.

A fim de instrumentar a navegacao da investigacdo escolho duas técnicas de
coleta de dados. Primeiramente emprego como aporte uma analise documental,
tendo como base as reflexdes sobre analise do conteudo proposta por Laurence
Bardin (2006). Num segundo momento utilizo um modelo de pesquisa denominada
por Michelle Lessard-Hébert, Gabriel Goyette e Gérald Boutin (1990), de inquérito a
qual acolhe tanto uma forma escrita (questionario) como uma oral (entrevista).
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003).

A escolha dos sujeitos da pesquisa deve-se ao fato do meu pertencimento ao
grupo de professores (as) de Educacéo Fisica do Sistema Municipal de Ensino de
Araucéria e pela significativa participacdo académica, politica e sindical dos (as)
docentes desse municipio. Além, é claro, de perceber em minha propria atuacao
docente as masculinidades como elemento presente nas aulas de Educacéo Fisica.

Gostaria de registrar que o pertencimento ao grupo delineou um movimento de
aproximacdo de meus colegas sobre a pesquisa, a qual foi entendida pela maior
parte do grupo enquanto elemento da produgao de conhecimento sobre as aulas de
Educacéo Fisica e ndo como algo distante e ndo significante para eles (as). Além
desse ponto a pertinéncia da pesquisa, ndo somente para a academia, mas também
para os sujeitos envolvidos € comprovada pela indicacdo das tematicas de género e
sexualidade enquanto dados constituintes presentes no recente processo de (re)
construgdo curricular. (ARAUCARIA, 2004).

Essa nova Diretriz Curricular do municipio de Araucéria objetiva em seu corpo
de texto romper com uma visdo de Educacdo Fisica escolar pautada nos dois
principais paradigmas da Educacdo Fisica escolar: o da aptiddo fisica e o da
denominada cultura corporal. (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Para isso sugere
uma nova forma de ensino da Educacdo Fisica, baseada na nocdo de
Corporalidade. (TABORDA DE OLIVEIRA, 1998; 2003; ALVIN; TABORDA DE
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OLIVEIRA, 2006). Partindo desta nocao foi que, pelo menos no plano discursivo,
tematicas emergentes nas discussdes curriculares, tais como género, sexualidade e
etnia passaram a compor o curriculo oficial do municipio.

Baseando-me nos estudos de Robert W. Connell et. al. (1995), Robert W.
Connell (2003), Pablo Ariel Scharagrodsky (2002; 2006a; 2006b; 2006c; 2006d,;
2006e; 2006f), Pablo Ariel Scharagrodsky e Mariano Naradowski (2006) e Guacira
Lopes Louro (2004a), penso que a disciplina escolar de Educagéao Fisica foi uma das
que mais trabalharam e trabalham na construcdo de um determinado tipo de
masculinidade. Fato que se manifesta nos principais contedados utilizados
historicamente por essa disciplina escolar, os esportes e a ginastica, que prezam em
sua “esséncia’ numa tentativa de naturalizacdo bioldégica dos papéis sexuais.
(SOUSA, 1994; SOARES, 1994; 1998; CASTELLANI FILHO; 1988a).

De acordo com minha proposicdo de construir este texto a partir de uma
“producdo do conhecimento menor”, o mapeamento e a cartografia do arquipélago,
além desse primeiro capitulo, foram estruturados em mais trés capitulos.

No segundo capitulo realizo um mapeamento, uma andlise do campo de
estudos em que se situa o presente estudo, fazendo uma revisao de literatura sobre
0s mens studies, partindo das contribuices dos estudos feministas e de género,
desembocando na perspectiva pdés-estruturalista. Utilizo esse referencial tedrico,
principalmente as contribuicdes da denominada fase genealdgica de Michel
Foucault. Visto que suas analises sobre as relacbes de poder e saber séo
primordiais para compreender a tematica, pois para realizar uma genealogia da
masculinidade foi preciso identificar os saberes que se entrecruzam com
determinadas praticas institucionais, delimitando redes de saber-poder que
produzem o objeto a ser investigado. Utilizo também o conceito foucaultiano de
biopolitica e as reflexdes sobre a heterossexualidade compulséria realizadas por
Judith Butler (2003), para demonstrar como o0 discurso da masculinidade foi
produzido. Essa analise teve como eixo central o esclarecimento de como a norma

no que refere-se a masculinidade foi elaborada e criada. Todo esse diagndstico teve
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como objetivo problematizar o conceito de masculinidade e amplid-lo para o de
masculinidades?.

No terceiro capitulo, ao continuar o mapeamento, faco num primeiro momento
uma revisdo de literatura sobre Escola, Curriculo e Educacao Fisica, articulando
esses elementos com a fase genealdgica de Michel Foucault, principalmente o
conceito de biopolitica. Além disso, articulo tais pontos com a producdo académica
sobre género para demonstrar como 0 processo de escolarizacdo e a disciplina de
Educacao Fisica produz e engendra comportamentos generificados.

Os primeiros apontamentos desse terceiro capitulo buscam ser articulados com
0 segundo momento do texto, se tornando base para a compreensao da analise do
municipio em que a pesquisa foi realizada, pois sdo apresentados os seus dados e
estaticas oficiais, mostrando como se configura a sua gestdo em relacdo a
educacado. Trabalho nesta parte com documentos oficiais. Como aporte teoérico foi
utilizado a metodologia de pesquisa denominada de analise de conteudo (BARDIN,
2006). Além desse instrumento investigativo as contribuicdes curriculares realizadas
por tedricos brasileiros como Alfredo Veiga Neto (2004), Guacira Lopes Louro (1989;
2004a), Maria Rita de Assis César (2004a e 2004b) e Tomaz Tadeu da Silva (2004),
e dos tedricos argentinos Pablo Ariel Scharagrodsky e Mariano Narodowski (1995),
pois suas analises sobre a escola e o curriculo se baseiam na mesma perspectiva
tedrica utilizada nesse trabalho, ou seja, 0 pensamento pos-estruturalista,
principalmente o legado genealégico de Michel Foucault. Foi baseado nessa
perspectiva analitica que investiguei o seu atual curriculo oficial, como se configurou
a Educacéo Fisica escolar nesse sistema de ensino municipal, confrontando o antigo
Plano Curricular (ARAUCARIA, 1992; 1993), com os apontamentos realizados pela
nova Diretriz Curricular (ARAUCARIA, 2004).

Um documento, em especial, norteou a escrita do curriculo dos anos 90, trata-
se do “Curriculo Béasico para a escola publica do Estado do Parana”. (PARANA.
1990). Esse texto foi todo baseado no discurso da pedagogia critica, principalmente

2 Maria Rita de Assis César (2004a), baseada nas reflexdes de Jacques Derrida argumenta que a
desconstrucdo é um desfazer daquilo que foi construido previamente, separando todas as partes que
formam um sistema ordenado para que se possa compreender os diversos mecanismo que compdem
esse sistema. O objetivo dessa ferramenta analitica € o de exibir os alicerces e todos os demais itens
que estejam soterrados com eles. Esse conceito tedrico visa reconstruir o sistema sobre outras bases
que ndo as propostas pelo modelo anterior.
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nas contribuicdes da abordagem histérico-critica de autoria de Demerval Saviani. Foi
fundamentado nesse documento, que no ano de 1993, surgiu o Plano Curricular do
Municipio, que no caso especifico da Educacéo Fisica teve como base tedrica as
reflexdes contidas no livro Coletivo de Autores (1992). Essa sistematizacdo foi
caracterizada por um curriculo esportivizado, com um acréscimo de atividades da
cultura corporal. Temas como Capoeira, Ginastica, Jogos, Esportes Diversificados,
Danca de Saldo e Folcléricas (especialmente a danca polonesa) adentraram ao
curriculo. Ja a nova Diretriz Curricular da Educacdo Fisica rompe com a essa
perspectiva de ensino, contudo, o restante do documento continua atrelado as
contribuicdes da pedagogia histérico-critica.

No quarto capitulo do trabalho apresento o grupo de professores (as) de
Educacéo Fisica, tentando demonstrar suas principais caracteristicas e anseios em
relacdo ao trabalho docente realizado no cotidiano das escolas. Também analiso os
dados coletados juntos aos (as) professores (as). Como instrumento foi utilizado,
conforme aponta Michelle Lessard-Hébert, Gabriel Goyette e Gérald Boutin (1990), a
modalidade de inquérito, que se dividiu em dois momentos uma parte escrita
(questionario) e outra oral (entrevista). (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003). Os
questionarios foram em nudmero de dois?®. No primeiro foi perguntado aos (as)
professores (as) sobre a sua formacdo profissional e académica, seu grau de
participacdo na construcdo da nova Diretriz Curricular, seus posicionamentos em
relacdo ao novo curriculo e as dificuldades encontradas na implantagdo do mesmo
no dia a dia do trabalho docente. A primeira parte do instrumento visou
contextualizar e entender melhor quem eram esses (as) professores (as) e sua
relacdo com o curriculo que estava em vigor. No segundo questionario foi que
adentrei nas questdes relativas ao problema de pesquisa. Perguntas relacionadas as
tematicas do género e das masculinidades fizeram parte do instrumento. Tudo com o
objetivo de detectar como os (as) docentes percebem os diversos comportamentos
generificados produzidos nas aulas de Educacéo Fisica.

Os questionarios visavam mapear e potencializar 0s possiveis sujeitos
participantes da segunda fase da pesquisa, pois foi baseado nesses instrumentos e

gue foram selecionados os sujeitos entrevistados. Nesse sentido, foi elaborado um

8 Os dois guestiondrios se encontram nos anexos, respectivamente, os de namero um e dois.
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roteiro de entrevista®® e foram entrevistados (as) cinco docentes, 3 (trés) professores
e 2 (duas) professoras. As entrevistas totalizaram 5 horas 10 minutos e 24
segundos, que transcritas se acumularam em aproximadamente 60 paginas. A maior
teve sua duragéo de 1 hora 38 minutos e 34 segundos e a menor perdurou por 33
minutos e 56 segundos. Foram baseados nestes instrumentos que procurei mapear
e cartografar as percepcdes dos (as) professores sobre a teméatica de género e das
producbes de masculinidades nas aulas de Educacdo Fisica. Nesses encontros o
objetivo central foi o de verificar como os (as) professores (as) percebiam as

diversas formas de masculinidades produzidas nas aulas de Educacao Fisica.

24 O roteiro de entrevista se encontra nos anexos, o de numero trés.
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CAPITULO 2 — MAPEAMENTOS: GEOGRAFIAS DO CAMPO EPISTEMOLOGICO

N&o basta aprender o que tem de se dizer em todos os casos sobre um

objeto, mas também devemos falar dele. Temos sempre de comecar por
aprender o método de o abordar. (WITTGENSTEIN apud VEIGA-NETO,
2004, p.51).

Se eu tivesse de descrever num romance esta praca neste exato
momento... que faria? O problema mais sério ndo seria de espaco mas de
tempo. Como dar em palavras o quadro inteiro com a rapidez e a luminosa
nitidez com que a retina o apanha? Impossivel! O remédio é reproduzir um
por um dos elementos do quadro. Mas por onde comecar? Do particular
para o geral? Tomar por exemplo, aquela menininha de vestido azul-
turquesa que ali passa na calgada, lambendo um picolé tao rosado quanto
sua propria lingua? Ou partir do geral e descer ao particular? Nesse caso eu
comecaria pela abobada celeste e me veria logo em dificuldades para definir
a qualidade desse azul sem mancha — sem jaca, como se dizia no tempo do
Bilac, quando os escritores tinham uma paixao carnal pelas palavras.
Depois qualificaria a luz do sol — ouro? &mbar? mel? topazio? cha? Podia
escrever simplesmente “a luz do sol das cinco-horas duma tarde de
dezembro” [...] e o leitor que se danasse! Esta claro que viriam a seguir as
arvores: cedros, platanos, jacarandas, paineiras, cinamomos [...] O pintor
frustrado que mora dentro de mim ndo poderia deixar de anotar o contraste
do vermelho queimado dos passeios interiores da pracga e o verde vivo e
lustroso da relva dos canteiros. Mas que importancia pode ter esse
pormenor pictérico depois da destruicdo de Hiroshima? [...] Mas escrevendo
tudo isso eu ndo ajudaria muito o leitor a visualizar o quadro. A cena toda
tem um ar alegre e meio rustico de feira: homens, mulheres e criancas a
passearem pelas calgcadas ou sentados nos bancos: senhoras e senhores
idosos debrucados as janelas de suas casas que ddo para a praga. |...]
Terminado o inventério, teria eu dado ao leitor uma idéia do quadro?
Duvido. Neste particular a pintura, arte espacial, € mais feliz que a literatura.
De resto, que importancia real podera ter a descricdo duma paisagem numa
histéria de seres e conflitos humanos? Talvez o melhor seja resumir tudo
[...] (VERISSIMO, 1997, p. 580-581).

Como iniciar a escrita de um trabalho académico? Quais o0s critérios precisam
ser utilizados para “pintar” adequadamente o quadro desejado? Que aspectos
devem ser levados em conta para dar “vida” ao presente estudo?

Foram essas indagacfes e varias outras, que me levaram a utilizar as
epigrafes citadas no inicio deste capitulo. Apesar de aparentemente antagonicas, as
duas ponderacdes parecem convergir para uma mesma direcdo. Pois, ao aconselhar
sempre aprender o método de abordar determinada teméatica, Ludwig Wittgenstein
teria 0 mesmo objetivo que o personagem de Verissimo na construcdo de seus
romances.

Nesse sentido, assim como Ludwig Wittgenstein e Floriano Cambara, também

procuro a minha forma de abordar a tematica deste trabalho, dentre as duvidas
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guanto a qual comeco escolher ou quais linhas de navegacéao utilizar, no desenrolar
do estudo.

Um dos comegos possiveis para tragar esta rota e com certeza ndo o Unico, foi
mapear a configuracdo do campo dos estudos sobre as masculinidades, dentro dos
estudos feministas e de género. Inspirando-me no personagem de Verissimo, que
valorizava a compreensdo de toda cultura gaucha para escrever e descrever as
cartografias de seus romances, eu ndo poderia deixar de apreender os modos de
funcionamento do campo tedrico em que se situa o objeto de pesquisa escolhido.

Desta forma, apresento nas préoximas paginas o percurso utilizado no exercicio

de comunicacéo entre a ilha deserta e o restante do arquipélago.

2.1 - Apresentando o campo: do feminismo ao conceito de género

Dentro dos estudos de género, a discussdo sobre os homens encontra-se em
fase “inicial” sendo as masculinidades, conforme aponta Nelson Minello Martini
(2002), um conceito ainda em construcado. Segundo Robert W. Connell (2003), essa
situacdo deve-se ao carater secundario delegado aos estudos sobre
masculinidades, em relagdo as producdes sobre as mulheres - as denominadas
feminilidades - e das reflexdes advindas dos movimentos gays e lésbicos.

Autores e autoras das mais variadas nacionalidades e matrizes tedricas, como
Elisabeth Badinter (1992), Enrique Gomariz (1992), Georges Daniel Janja Bloc Boris
(2002), Guacira Lopes Louro (2004a), José Olavarria (2001), Karen Mary Giffin
(2005), Margareth Rago (1998), Michael Kimmel (1992), Nelson Minello Martini
(2002), Pedro Paulo de Oliveira (2004) e Robert W. Connell (1995; 1997; 2003),
argumentam que o interesse pela tematica dos homens no meio académico tem sua
origem na década de 70 do século passado, principalmente pelo crescimento dos
estudos sobre os movimentos feministas e gays que, na busca da minimizacao das
desigualdades sociais, baseadas na diferenciacdo entre 0os sexos e/ou orientacao
sexual, promoveram profundas reflexdes na discussdo académica sobre a tematica
de género.

Estes movimentos sociais ao definirem seu espaco de atuacdo politica,
iniciaram a contestacdo do que Pierre Bourdieu (1995; 1998; 1999), denominou de

dominacdo masculina. Mirian Pillar Grossi (2004), indica que a critica sobre uma
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suposta “superioridade” dos homens foi uma das questbes chaves das reflexdes
tedricas das intelectuais feministas na desconstrucao daquela dominacéo.

No final dos anos 70 j4 havia uma opinido geral dentre as intelectuais
feministas de que a dominacdo masculina seria “universal”, ou seja, ocorria ndo em
um contexto isolado e sim em diversas culturas®® e nas variadas esferas, sejam,
simbélicas, politicas e econémicas?®. Em contrapartida a essa universalidade, é que
0s movimentos feministas, gays e léshicos propuseram a criagdo de novos
comportamentos, mentalidades e perspectivas, enfim, outras formas de
subjetividades para a relacdo entre os sexos criticando com muita ferocidade e
contundéncia a denominada dominacdo masculina, que gira em torno do eixo
ocidental, branco e heterossexual-.

Guacira Lopes Louro (2004a), afirma que apesar do percurso histérico indicar a
existéncia de diversas acdes das mulheres em relacdo a opressdo masculina, o
marco inaugural do feminismo, a sua “primeira onda” como movimento social
organizado, data-se do século XIX na luta pelo direito ao voto. Contudo, foi somente
na sua “segunda onda” que o movimento expandiu suas fronteiras de atuacao

politica.

Sera no desdobramento da assim denominada ‘segunda onda’ — aquela que
se inicia no final da década de 1960 — que o feminismo, além das
preocupagdes sociais e politicas, ira se voltar para as construgdes
propriamente tedricas. No ambito do debate que a partir de entéo se trava,
entre as estudiosas e militantes de um lado, e seus criticos ou suas criticas,
de outro serd engendrado e problematizado o conceito de género. (LOURO,
2004a, p.15).

Foi neste contexto social que o feminismo ressurgiu como movimento social
organizado, expressando-se, ndo apenas em atos politicos, como grupos de
conscientizacdo, marchas, protestos publicos e movimentos sociais de uma forma

geral, mas também em livros, jornais, revistas e filmes, ou seja, inseriu-se com maior

> Marina Castafieda (2006, a titulo de exemplo, cita uma ilha do Taiti, I6cus no qual no ocorre este
tipo de dominag¢@o masculina. Nesta ilha havia uma igualdade, e segundo relata a autora ocorre até
mesmo uma auséncia de diferenciacdo entre homens e mulheres.

%6 Segundo Clara Aradjo (2002), a exclusdo das mulheres da politica foi justificada com base na
separacdo entre as esferas privada e publica, principalmente na restricdo da participacdo feminina no
espaco publico. A esfera publica s6 poderia ser integrada por portadores de certas “aptidées” e
“qualidades”, entre as quais ndo se poderiam incluir as mulheres, pois tal l6cus era visto como uma
prerrogativa masculina.
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visibilidade no ambito publico, inclusive ocupando espacos nos circulos
académico/universitério.

Guacira Lopes Louro (2004a) cita algumas obras classicas como “Lé deuxiéme

27y 28y

sexe“””, de Simone Beauvoir (1949), “The feminine mystifique“”, de Betty Friedman

(1963), e “Sexual politics®”, de Kate Millet (1969), as quais marcaram
profundamente aquele momento historico e possibilitaram a entrada desse debate
em universidades e escolas, surgindo desta forma, os estudos e as reflexbes sobre
as mulheres. O que criou as condi¢des de possibilidade para a sistematizagdo de um
conceito de género.

A historiadora brasileira Margareth Rago (1998), argumenta que a insercao do
movimento feminista no espaco académico/universitario acabou tendo um impacto

ainda maior, pois fez emergir todo um projeto feminista de ciéncia:

N&o é demais reafirmar que os principais pontos da critica feminista a
ciéncia incidem na denlincia de seu carater particularista, ideoldgico, racista
e sexista: o saber ocidental opera no interior da légica da identidade,
valendo-se de categorias reflexivas incapazes de pensar a diferenga. Em
outras palavras, atacam as feministas, os conceitos que trabalham as
Ciéncias Humanas séao identitarios e, portanto, excludentes. Pensa-se a
partir de um conceito universal de homem, que remete ao branco-
heterossexual-civilizado-do-Primeiro-Mundo, deixando-se de lado todos
aqueles que escapam deste modelo de referéncia. Da mesma forma, as
praticas masculinas sdo mais valorizadas e hierarquizadas em relacdo as
femininas, e o mundo privado sendo considerado de menor importancia
frente a esfera publica no imaginario ocidental. (RAGO, 1998, p.25).

Todo esse projeto feminista de ciéncia culminou com a elabora¢édo do conceito
de género. Joan Scott (1995, p.73), salienta quais eram as condi¢cdes de
possibilidade e as relacdes de poder que estavam por detras da criacdo de tal

conceituacao:

Além disso, o0 que é talvez mais importante, ‘género’ era um termo proposto
por aguelas que sustentavam que a pesquisa sobre as mulheres
transformaria fundamentalmente os paradigmas disciplinares. As
pesquisadoras feministas assinalaram desde o inicio que o estudo das
mulheres ndo acrescentaria somente novos temas, mas que iria igualmente

#" Esse livro foi publicado no Brasil sob o titulo de “O segundo sexo”. (BEAUVOIR, 1983).
%8 Obra publicada no Brasil sob o titulo de “A mistica feminina”. (FRIEDMAN, 1971).

%% Livro publicado em portugués, pela Don Quixote, sob o titulo de “Politica Sexual”. (MILLET, 1974).
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impor um reexame critico das premissas e dos critérios do trabalho cientifico
existente.

Foi amparado em tal conceituacdo e perspectiva epistemoldgica, que o0s
estudos feministas®® desenvolveram-se e expandiram as fronteiras académicas.
Debrucados sobre a mesma concepcao € que, segundo Elisabeth Badinter (1992),
os alcunhados gays studies® comecaram a redefinir a homossexualidade para além
da identidade sexual, demonstrando que os homossexuais e as léshicas eram
sujeitos com outras formas de experimentacdo dos corpos, dos prazeres e dos
desejos nas relacdes sexuais.

A partir deste momento os conceitos de género e sexo ganham destaque
especial, tornando-se pecas fundamentais para as producbes académicas,
principalmente naquilo que Carole Vance (1995), Richard Parker (1999), Jeffrey
Weeks (1999), Fernando Seffner (2003) e Guacira Lopes Louro (2000) denominaram

de construcionismo social®?

. Essa ultima autora aponta inclusive, que tal perspectiva
estabeleceu, pelo menos inicialmente, uma contraposicdo efetiva a vertente
essencialista que naturalizava e biologizava os papéis de género e de sexualidade.
Os estudos de Joan Scott ddo continuidade a esses argumentos ao ancorar-se
no pensamento pdés-estruturalista, principalmente em Michel Foucault, o que a faz
admitir que “o género é um campo primario no interior do qual, ou por meio do qual,

0 poder € articulado” (1995, p.88) e construir a seguinte conceituacado de género:

Minha definicdo de género tem duas partes e diversos subconjuntos, que
estdo interrelacionados, mas devem ser analiticamente diferenciados. O
nucleo da definicao repousa numa conexao integral entre duas proposicoes:
(1) o género é um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre os sexos e (2) o género é uma forma primaria
de dar significado as relacdes de poder. (SCOTT, 1995 p. 86 - grifos meus)

% Joan Scott (1995), Guacira Lopes Louro (1995a e 2004a), Margareth Rago (1998) e Naomi Wolf
(1996), fazem um alerta importante. As autoras lembram que apesar de muitas motivacdes e
interesses em comum nao se deve pensar o feminismo de uma forma monolitica e singular. Trata-se
de um movimento que possui inlmeras correntes e perspectivas analiticas, como o patriarcado, o
psicanalitico, o0 marxismo, o feminismo radical, o estruturalismo, o pés-estruturalismo e o pés-
modernismo.

%! De acordo com Karen Mary Giffin (2005) e Pedro Paulo de Oliveira (2004), os primeiros homens a
se alinharem ao movimento feminista e aplicarem suas técnicas de reflexdo foram os ativistas gays.

%2 Segundo Carole Vance (1995), a crescente popularidade do termo “construcéo social” obscurece o
fato de que ndo se trata de um construcionismo e sim de construcionismos, pois varios/as intelectuais
tém empregado o termo de diversas maneiras. Nesse sentido, ndo se pode pensar essa perspectiva
num sentido nuclear, monolitico e singular.
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As relacdes de poder - um dos eixos centrais na obra foucaultiana - sdo apenas
uma das entradas dos estudos de género na obra deste autor. Outras articulacbes
sdo possiveis entre a analise feminista e 0 pensamento foucaultiano, pois como
salienta Tania Navarro Swain (2000), ambos pretendem desvelar os discursos de
verdade sobre o humano e seus recortes sexuados e sexualidados.

A partir das interpretacdes feministas inspiradas nos estudos foucaultianos
pode-se repensar outros parametros constituintes das relacdes de poder, que
visavam integrar um conjunto de experiéncias negligenciadas ou tornadas invisiveis,
visto que elas eram usualmente colocadas na esfera domeéstica. Segundo Clara
Araujo (2002), a analitica do poder foucaultiana ajudou a construir um exame mais
abrangente e relacional sobre as formas de reproducéo de poder, no interior das
relacdes de género, pois tal ferramenta possibilitou maior visibilidade das micro-
relacfes de poder nesse campo de estudos.

Através desta perspectiva, o género passa a ser entendido, ndo num poder
central e unificado e sim, em constela¢cdes dispersas e desiguais, ou seja, encontra-
se inserido em uma “microfisica do poder”, constituida discursivamente, em diversos

“campos de forca” sociais. Desta forma:

(...) as tedricas feministas propuseram ndo apenas que 0 sujeito deixasse
de ser tomado como ponto de partida, mas que fosse considerado
dinamicamente como efeito das determinacdes culturais, inserido em um
campo de complexas relagdes sociais, sexuais e étnicas. Portanto, em se
considerando os ‘estudos da mulher’, esta ndo deveria ser pensada como
uma esséncia bioldgica pré-determinada, anterior a Historia, mas como uma
identidade construida social e culturalmente no jogo das relagfes sociais e
sexuais, pelas praticas disciplinadoras e pelos discursos/saberes
instituintes. Como se vé a categoria do género encontrou aqui um terreno
absolutamente favoravel para ser abrigada, j& que desnaturaliza as
identidades sexuais e postula a dimenséao relacional do movimento
constitutivo das diferencas sexuais. (RAGO 1998, p.27).

Miriam Pillar Grossi (2004), expande as possibilidades de dialogo e afirma
gque o conceito de género para a corrente poés-estruturalista se constitui pelo
discurso. Este por sua vez, € um instrumento de orientagcdo no mundo, pois tudo que
se vive é permeado pela linguagem. Desta forma, os discursos ndo sédo apenas
palavras, sdo atos imersos nas diversas relacdes de poder existentes no plano

social.
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Precisamos ter em mente, que a categoria género é alvitre de toda a teia
discursiva citada, pois se trata de um conceito que diz respeito a producdo da
diferenciacdo social, histérica e cultural entre homens e mulheres em critérios
baseados em sua diferenciacdo bioldgica e na “naturalizagdo” de uma categoria
denominada sexo, que, assim como o conceito de género, também esta permeado

por diversas relacdes de poder.

2.2 - O campo de estudos de género refletindo sobre seus “problemas”

epistemologicos:

Abalizadas nas discussdes sobre o feminismo e o conceito de género, surgem
outras distincdes importantes para esse campo de estudos: a producdo dos termos
sexo e sexualidade. Jeffrey Weeks (1999, p.43), explica de forma didatica esta
questado (1) sexo — termo descritivo para as diferencas anatdmicas basicas, internas
e externas ao corpo, que se vé como diferenciando homens e mulheres; (2) género —
termo usado para descrever a diferenciacdo social entre homens e mulheres; (3)
sexualidade — descricdo geral de crencas, comportamentos, relacdes e identidades
socialmente construidas e historicamente modeladas em relacbes aos seus desejos
e prazeres sexuais.

Contudo, é preciso reforcar a diferenciacdo entre os conceitos de género e
sexualidade conforme apontam Fernando Seffner (2006, p.89) e Guacira Lopes
Louro (2000, p.63-64 — grifos meus), respectivamente:

A sexualidade diz respeito ao modo como os individuos organizam e
valorizam as questfes relacionadas a satisfacao do desejo e do prazer
sexuais. A identidade de género refere-se a identificacdo do individuo com
aqueles atributos que culturalmente definem o masculino e o feminino, num
dado contexto social e histérico, revelando-se na expressao de modos de
ser, de gestos, de jeitos de vestir, de atitudes, de habitos corporais, de
posturas para andar, sentar, movimentar-se, de tonalidade de voz, de
selecdo de objetos e adornos, etc. Estas escolhas serdo nomeadas como
representacdes vinculadas ao mundo masculino ou ao mundo feminino,
permitindo que o individuo se perceba em algum desses dois grandes
universos, e dizendo que 'é feminino' ou 'é masculino', coincidindo isto ou
ndo com sua identidade sexual. S&0, portanto, dois processos a serem
vividos e administrados pelo sujeito.

Ainda que género e sexualidade se constituam em dimensdes
extremamente articuladas, parece necessario distingui-las aqui. Estudiosas
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e estudiosos feministas tém empregado o conceito de género para se referir
ao carater fundamentalmente social das distin¢gdes baseadas no sexo;
assim sendo, as identidades de género remetem-nos as varias formas de
viver a masculinidade ou a feminilidade. Por outro lado, o conceito de
sexualidade é utilizado, nesse contexto, para se referir as formas como os
sujeitos vivem seus prazeres e desejos sexuais estariam relacionados aos
diversos arranjos e parcerias que 0s sujeitos inventam e pdem em pratica
para realizar seus jogos sexuais. No campo tedérico dos estudos feministas,
género e sexualidade sdo, ambos, constructos sociais, culturais, histéricos.
No entanto, essa ndo é uma formulacdo amplamente aceita, especialmente
guando se trata de sexualidade. Nesse terreno, mais do que em qualquer
outro, 0os argumentos da ‘natureza’ parecem falar mais alto.

Joan Scott (1995), afirma que devido a proliferacdo dos estudos sobre sexo e
sexualidade, “género” tornou-se uma categoria analitica particularmente “Gtil”, pois
oferece um modo de distinguir a pratica sexual dos papéis sexuais atribuidos as
mulheres e aos homens. O conceito de género enfatiza todo um sistema de relagdes
que pode incluir o sexo, mas que néo € diretamente determinado por ele e muito
menos determina diretamente a sexualidade. Sendo assim, os estudos de género e
sexualidade foram produzidos para rejeitar o determinismo bioldgico implicito no uso
de termos como sexo ou diferenciacdo sexual desejando acentuar através da
linguagem o carater social das distincbes entre os sexos, tornando-se uma
importante ferramenta ndo somente analitica, mas, sobretudo politica®®. O objetivo
com isso, na opinido da autora, € que o conceito de género possa ajudar na

“desconstrucéo” do binémio masculino/feminino™*.

% Ao analisar a obra de Pierre Bourdieu (1998), foi detectado que ela possui inimeras diferencas das
propostas elaboradas pelas tedricas feministas pos-estruturalistas. Porém detectei algumas
semelhancas, principalmente no que se refere a operacao politica do conceito de género, pois para o
socidlogo francés é necessario realizar uma revolugédo simbdlica para uma verdadeira transformacao
da relacdo entre os géneros. (1998, p.14). Contudo, discordo ferozmente quando o intelectual francés
afirma que o maior perigo para uma atuagéo critica do feminismo € sua contaminagdo pelo discurso
da “pés-modernidade”, principalmente se amparada numa perspectiva da “desconstrucdo”. (1998,
p.25-26). Acredito que esta afirmacdo de Pierre Bourdieu é limitada e acaba por ir contra a tudo que
ele mesmo acaba indicando para a relacdo entre 0os géneros. Nesse sentido, levanto a seguinte
pergunta: Como ele faria a dita “revolugdo simbolica” sem desconstruir certa construges sociais
relativas ao género?

% O conceito de desconstrugédo trabalhado por Joan Scott (1995), foi baseado nas reflexdes do
filosofo pOs-estruturalista francés Jacques Derrida. Guacira Lopes Louro (1995a), analisando a obra
de Joan Scaott, indica que o objetivo dessa autora é implodir e desconstruir as oposicées binarias,
principalmente a oposi¢édo entre masculino/feminino. Contudo, Jacques Derrida apud Guacira Lopes
Louro (1995a), indicava que a desconstrugdo nao € a inversdo dos binémios. O autor indica que ndo
se trata de colocar a mulher no primeiro pélo, fazendo o homem do outro como faz iniUmeros estudos
feministas. O objetivo do procedimento, conforme aponta Guacira Lopes Louro (1995a), € o de
desconstruir a “naturalidade” da oposi¢cdo homem/mulher.
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Tal desconstrucdo, no entanto, precisa passar pelo entendimento de que o
conceito de género € algo plural e ndo singular, devendo considerar os diferentes
tempos e espacos sociais e ndo podendo confundir-se, apesar das inameras
semelhancas e confluéncias, com a tematica da sexualidade.

E interessante salientar ainda que todas essas definicdes sobre sexo e género,
embora se amparem em alguns casos em reflexdes pos-estruturalistas, nao
romperam com ferramentas analiticas tipicas do estruturalismo, do marxismo e até
mesmo da psicanalise. Inclusive as definicdes apontadas por Jeffrey Weeks (1999),
apesar de se pautarem claramente nas denominadas relacées de poder, inspiradas
no legado de Michel Foucault, mostraram que o0 conceito de género é algo
construido sob um conceito Unico, estavel, universal e bioldgico: o de sexo.

Essas definicdes partem de uma premissa que toma como base, a categoria
sexo, cujo principal diferenciador € a fixidez biologica e anatdbmica, “criando” com
isso uma “naturalizacdo” das diferencas sexuais e deixando de salientar que a
prépria categoria sexo, conforme aponta Judith Butler (2003), é produzida e editada
historicamente sendo contestada apenas a partir das reflexdes das tedricas Iésbicas
com sua teoria queer.

Autoras como Nicole Claude Mathieu (1991) e Cynthia Krauss (2000),
demonstram como esse dado “natural” foi e continua sendo produzido por diversos
dispositivos®®> da sociedade contemporanea. A pesquisa histérica de Thomas
Laqueur (1994), sobre a construcdo do sexo, também coloca alguns desses pontos
em destaque principalmente quando evidéncia que tanto sexo como género sdo
producdes culturais, visto que, o modelo dual de sexos que conhecemos hoje,
corresponde a uma invencao do final do século XVIII. Antes disso, segundo o proprio
autor, predominava a visdo de sexo unico (one sex-model), no qual as diferencas
entre homens e mulheres eram somente de grau. Ser um homem ou uma mulher

estava determinado pelo seu lugar social e ndo por suas diferengas anatomicas.

% Segundo afirma Michel Foucault (1996a), o termo dispositivo tenta demarcar um conjunto
heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizacdes arquitetbnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicoes filosoficas, morais
e filantrépicas. O dispositivo € uma rede que se pode estabelecer entre todos esses elementos,
existindo entre eles um jogo, mudancas de posi¢des e modifica¢des de fungbes, que podem ser
distintas entre si, ou seja, o dispositivo representa uma fungéo estratégica dominante.
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Marlise Matos (2002), afirma que nesse primeiro modelo, a mulher era vista e
pensada como um homem invertido e inferior, ndo havendo representactes
bipolares e dicotbmicas, divididas entre o masculino e o feminino. O tero
corresponderia ao escroto, 0os ovarios os testiculos, a vulva o prepudcio e a vagina
seria um pénis interior.

Somente a partir do século XVII foi que ocorreram mudancas nesse modelo,
surgindo o two sex-model, que segundo Thomas Laqueur (1994), foi produzido
devido as transformacdes sécio-culturais e epistemologicas daquele periodo. Epoca
em que a natureza e a funcao principalmente das mulheres na sociedade estavam
sendo reformuladas pela nascente sociedade capitalista. Ainda de acordo com
Marlise Matos (2002), foi a partir desses fatos que se iniciou toda uma
bissexualizacdo politica, na qual as diferencas entre homens e mulheres
comecaram, a ser pensadas em termos de descontinuidade e oposi¢cdo e ndo mais
em termos de continuidade e hierarquia.

Jurandir Freire Costa (1996), salienta que se o corpo humano da época
classica era de um s6 sexo, o corpo do lluminismo e da revolucdo burguesa passava
a ser de dois sexos, principalmente pela ascensao do conhecimento cientifico, dos
saberes médicos e biologicos que contribuiram amplamente para a producdo de
uma “verdade” sobre 0s sexos, ou seja, na construgdo, daquilo que chamou Judith

Butler (2003), de matriz heterossexual®®

. A qual fazia dessa heterossexualidade
compulséria, produtora daquilo que € “certo” ou “errado” quanto aos usos dos corpos
nas relacdes sociais e culturais.

Os comentérios de Judith Butler (1987), sobre a obra de Simone de Beauvoir,
especificamente sobre sua célebre frase: “Nao se nasce mulher torna-se mulher”,
apontam para uma distincdo sexo/género e um aporte sobre matriz heterossexual
nos trabalhos da autora francesa. Gayle Rubin (1998), em classico artigo da década
de 1970, sobre o trafico de mulheres, j& lancava definicbes semelhantes ao cunhar a

expressdo sexo/género®’, principalmente ao defini-los como um conjunto de acordos

% Tania Navarro Swain (2000), argumenta que a heterossexualidade compulséria surge como um
mecanismo regulador de praticas e definidor de papéis restritos aos desenhos anatdmicos e genitais.

%" Segundo Judith Butler (2003), o classico ensaio de Gayle Rubin mantém o compromisso com a
distingéo entre sexo e género, que presume a realidade ontoldgica anterior e distinta de um ‘sexo’
gue é refeito em nome da lei e que posteriormente é transformado em género.
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sobre os quais a sociedade transforma a sexualidade biolégica em produtos da
atividade humana. Ja Robert J. Stoller (1993), refere-se ao sexo como estado
bioldégico e ao género como um estado psicoldgico, o que para ele possibilitaria a
modificacdo da base biologica através de experiéncias pds-natais visto que sexo e
género nao seriam relacionais.

Pode-se notar que o biolégico (sexo) nas definicbes desses (as) autores (as),
assim como as reflexfes influenciadas pelo pés-estruturalismo de Joan Scott e
Jeffrey Weeks sdo compreendidos como base na qual os significados culturais s&o
constituidos. Sendo assim, Linda Nicholson (2000), comentando Gayle Rubin,
conclui que ao mesmo tempo em que a influéncia do biolégico estd sendo minada,
acaba sendo também invocada e retomada.

Entendendo que género e sexo sao termos editados e fabricados
historicamente e inscritos nos corpos dos sujeitos por uma matriz heterossexual,
Tania Navarro Swain (2000) e Judith Butler (2003), indicam que as concepcoes
sobre sexo/género apontadas acima ndo podem ser caracterizadas como falsas,
muito menos como verdadeiras, mas sim compreendidas como efeitos de verdade
que produzidas a partir do discurso de uma identidade fixa e estavel, baseada na
heterossexualidade compulsoria.

Somente a partir da critica “pds-moderna®®”

€ que o bindbmio sexo/género
comegou a ser problematizado e a categoria sexo passou a ser vista, ndo somente
como um dado natural e biolégico, mas, sobretudo, como algo editado no plano
cultural.

Judith Butler (2003), uma das autoras que realiza essa critica, argumenta que a
categoria sexo pertence a um sistema de heterossexualidade compulséria que

claramente opera através de um sistema de reproducéo sexual compulséria®.

% A denominada critica pés-moderna na teorizacéo feminista levou, segundo os argumentos de Jane
Flax (1991), a uma profunda revisdo nos aspectos epistemolégicos desse campo de estudos,
principalmente na nocao de sujeito que sustentava as formulacfes feministas.

% Cynthia Krauss (2000), também questiona a predominancia do discurso biolégico nesse campo de
pesquisa. Amparando-se em varios pesquisadores do campo de estudos da prépria Biologia, a autora
indica que tais estudos ndo conseguem tracar uma fronteira bioldgica clara e fixa entre os homens e
as mulheres, pois um mesmo sujeito pode ser macho por certas categorias e fémea por outras.
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A categoria sexo ndo é nem invariavel nem natural, mas sim um uso
especificamente politico da categoria natureza, ao qual serve propdsitos da
sexualidade reprodutora. Em outras palavras, ndo ha razao para dividir os
corpos humanos em sexos masculino e feminino, exceto que uma tal divisao
€ adequada as necessidades econémicas da heterossexualidade,
emprestando um lastro naturalista a sua instituicdo. Conseqiientemente,
ndo ha, para Wittig, distincdo entre sexo e género; a propria categoria ‘sexo’
traz marcas de género, é politicamente investida, naturalizada mas néo
natural. (BUTLER, 2003, p.164 — grifos da autora).

A categoria sexo, nessa visao, é uma interpretacdo politica e cultural do corpo,
ndo existindo, portanto, distincado entre sexo e género. O género € embutido de sexo
e 0 sexo mostra ter sido género desde o principio. Assim:

‘Sexo’, a categoria, impde o ‘sexo’, a configuracdo social dos corpos, por
meio do que Wittig chama de contrato for¢cado. Assim, a categoria de ‘sexo’
€ um nome que escraviza. [...] Wittig argumenta que a ‘mentalidade hetero’,
evidente nos discursos das ciéncias humanas, ‘nos oprime a todos,
Iésbicas, mulheres e homens homossexuais’, porque eles ‘aceitam sem
guestionar que o que funda a sociedade, qualquer sociedade, é a
heterossexualidade. [...] Essa heterossexualidade presumida, sustenta ela,
age no interior do discurso para transmitir uma ameaca: ‘vocé-sera-hetero-
ou-ndo-sera-nada’. (BUTLER, 2003, p.168).

O conceito de género, considerado inicialmente como um “desnaturalizador”
poderoso e como uma importante ferramenta tedrica para o questionamento das
posicdes tedricas estabelecidas, se impbs distinguindo-se de sexo. O que levou a
manutencdo das discussdes em perspectivas biologizantes e manteve intacta a
categoria sexo, como aponta Adriana Piscitelli (1997, p.52-53 — grifos meus),

dialogando com os estudos de Donna Haraway:

O sexo seria assim parte da tradicdo analitica que converte tudo num
recurso para a 'apropriacdo’. Nesta tradicdo, um objeto de conhecimento é
apenas matéria para o ato de guem conhece e a natureza é somente a
matéria-prima da cultura. De maneira anéloga, dentro de uma légica
‘producionista’ da qual parece impossivel escapar, 0 sexo € a matéria-prima
para o género. Segundo Haraway, na distingdo sexo/género, 0 sexo seria o
'recurso’ para sua re-(a)presentacdo como género, integrando-se, assim, na
linhagem generativa do binarismo natureza/cultura e embasado pela
mesma ldgica de apropriacdo da dominacéo.

Contudo, as criticas mais contundentes a essa “natureza” do sexo*® sdo
realizadas por Judith Butler (1999, p.157-158 — grifos meus):

9 Judith Butler (2003), afirma baseada na obra “Anti-Edipo” de Gilles Deleuze e Félix Guattari, que
ndo ha um ou dois sexos e sim muitos. Contudo, salienta a autora, essa proliferacéo ilimitada dos
sSexos acarreta uma negacao do sexo como categoria, pois se 0 nimero de sexos corresponde ao
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Outras estudiosas feministas tém argumentado que o préprio conceito de
natureza precisa ser repensado, pois 0 conceito de natureza tem uma
historia e a descricdo da natureza como uma pagina em branco e sem vida,
como aquilo que esta, por assim dizer, guase sempre morto, é
decididamente moderna, vinculada talvez & emergéncia dos meios
tecnoldqgicos de dominacéao. [...] Esse repensar também coloca em questao
o0 modelo de construcao pelo qual o social atua unilateralmente sobre o
natural e o investe com seus parametros e seus significados. De fato,
embora a radical distincdo beauvoiriana do feminismo, ela tem sido
criticada, mais recentemente, por degradar o natural como aquilo que existe
‘antes’ da inteligibilidade, como aquilo que precisa da marca do social,
guando ndo da sua ferida, para significar, para ser conhecido, para adquirir
valor. Essa forma de ver a questdo deixa de compreender ndo apenas que
a natureza tem uma historia (e ndo meramente uma histéria social), mas,
também, que o sexo esta posicionado de forma ambigua em relagdo aquele
conceito de ‘sexo’ é, ele préprio, um terreno conflagrado, formado, através
de uma série de contesta¢c8es em torno de qual deve ser o critério decisivo
para distinguir entre os dois sexos; o conceito de sexo tem uma historia que
fica ocultada pela figura do lugar ou da superficie de inscri¢do. Descrito
como um lugar ou superficie, entretanto, o natural é construido como aquilo
gue é também sem valor; além disso, ele assume seu valor ao mesmo
tempo em que assume seu carater social, isto €, ao mesmo tempo em que
renuncia ao natural. De acordo com essa Vvisdo, pois, a constru¢cdo social do
natural pressupde o cancelamento do natural pelo social. Na medida em
gue depende dessa construcao, a distingdo sexo/género faz agua ao longo
de linhas paralelas: se o género e o significado social que o sexo assume
no interior de uma dada cultura [...] entdo o que sobra do ‘sexo’, se é que
sobra alguma coisa, uma vez que ele tenha assumido o seu carater social
como género? [...] Se o género consiste dos significados sociais que 0 sexo
assume entdo o sexo ndo adquire significados sociais como propriedades
aditivas, mas, ao invés disso, é substituido pelos significados sociais que
adota; o sexo é abandonado no curso dessa assun¢éo e o género emerge
ndo como um termo em uma permanente relacdo de oposicao ao ‘sexo’, a
marca de sua substanciacédo plena no género ou aquilo que, do ponto de
vista materialista, pode constituir uma plena dessubstanciagéo“.

Nesse sentido, tanto Donna Haraway como Judith Butler, apontam categorias
alternativas ao bindbmio sexo/género. A primeira, segundo assinala Adriana Piscitelli

(1997, p.53), cunha o termo “o apparatus de producéo corporal (apparatus of bolily

nd2

production)”. Ja Judith Butler, para superar os tais “problemas de género™ elabora a

namero de individuos existentes, 0 sexo néo teria como conceituagdo, qualquer aplicacdo genérica,
ou seja, seria uma definigdo singular que nao poderia ser operacionalizada como generalizacéo util
ou descritiva.

1 Judith Butler (2003), argumenta que a o construto chamado sexo é tdo culturalmente produzido
quanto o género, segundo a autora, a rigor, talvez o sexo tenha sempre sido género, de tal forma que
a distincdo entre sexo e género seja nenhuma.

2 Judith Butler (2003), afirma que os debates feministas contemporaneos sobre os significados do
conceito de género levam a certa sensacdo de problema, como se sua indeterminacdo culminasse
com um fracasso do feminismo. Contudo, a autora discorda desse posicionamento, indicando que tal
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nocdo de “performatividade. Ambos 0s conceitos, apesar de possuirem diferencas
criticam a restricdo e a limitacdo do conceito de género®.

Desconcertantes e perturbadoras, as reflexdes propostas por Donna Haraway
e Judith Butler “tiram o chdo” dos estudos de género até entdo e as minhas
verdades também. Justamente por isso, ndo podem ser operacionalizadas sem
reflexdes rigorosas, detalhadas e aprofundadas.

Maria Luiza Heilborn (1998), por exemplo, questiona o pensamento de Judith
Butler, denominando-o de uma “voga pds-moderna desconstrutivista”. A autora na

seguinte passagem faz uma defesa feroz do estruturalismo nos estudos de género:

Para concluir cabe dizer que a interpretacé@o sugerida depende da admissao
de uma distincdo logica entre natureza e cultura; ainda que diversos
sistemas culturais possam nédo admitir uma radical separacdo entre o que
no ocidente denominamos de natureza e a cultura e ou a sociedade [...] isso
ndo descarta a possibilidade de se operar com esse patamar de raciocinio.
Da mesma maneira, acolher a idéia de que existe o dimorfismo sexual da
espécie ndo impede gque se reconhega que 0 Sexo possa Ser uma categoria
historicamente datada. As concepc¢des sobre a diferenca sexual ndo abolem
o fato de que existe uma diferenciacao nos corpos [...] Talvez este
comentario possa suscitar a critica ao essencialismo, tdo comum nos
discursos que se querem desconstrutivistas, mas em verdade, ndo se trata
de afirmar que a existéncia de dois sexos na natureza implique alguma
caracteristica substantiva universal, apenas que a estrutura subjacente a
montagem das relacdes de género mantém um pendor assimétrico.
(HEILBORN, 1998, p. 53).

Ao me deparar com questionamentos de tedricas experientes, como é o caso
de Maria Luiza Heilborn, minhas duvidas ficam ainda mais evidentes. Com isso o
meu impasse teorico se torna abissal e 0os questionamentos levantados pela autora,
ganham uma pertinéncia ainda maior no meu pensamento. Como desenvolver o0s
estudos de género? Utilizar os conceitos de sexo e género? Ou empregar uma
abordagem desconstrutivista advogadas por teoricas pés-estruturalistas como Judith
Butler?

Perguntas dificeis que requerem mais que respostas imediatas em prol de uma

ou de outra perspectiva analitica. Os questionamentos epistemoldgicos propostos

“problema” ndo precise necessariamente ter uma valéncia negativa, sendo em sua opinido vitais e
necessarios para descobrir a melhor maneira de cria-los e a de té-los.

3 Marlise Matos (2000), afirma que o conceito de género transformou-se em um enorme “guarda-
chuva” conceitual que acaba por ndo definir, delimitar ou especificar, de fato e de direito, uma area
bem clara de conhecimento. Segundo a autora nem todos (as) os (as) estudiosos (as) dessa tematica
operam com 0 mesmo campo quando trabalham com género.
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por Judith Butler (1999; 2003), sdo pertinentes e merecem sem duvida alguma
serem questionados, desafiados e interrogados como um “problema de género”.
Contudo, as reflexdes realizadas por Maria Luiza Heilborn também possuem uma
pertinéncia teorica lembrando que os estudos de género, numa perspectiva
estruturalista (sexo/género), ainda tém muito a contribuir para esse campo de
pesquisa, mesmo que se venha operar posteriormente com a desconstrucdo das
dicotomias.

Sandra Harding (1993, p.26 — grifos meus), outra critica do “ideério poés-

moderno” nos estudos feministas, indica alguns argumentos centrais para o debate:

No entanto, devemos persistir na distingdo entre cultura e natureza, género
e sexo (principalmente no refluxo do determinismo biolégico), mesmo que,
por experiéncia e analise, possamos perceber que sdo inseparaveis dos
individuos e das culturas. As dicotomias sdo empiricamente falsas, mas ndo
podemos descartad-las como irrelevantes, enguanto elas permanecem
estruturando nossas vidas e nossas consciéncias.

Apesar das discordancias epistemoldgicas com o pensamento de Maria Luiza
Heilborn e Sandra Harding suas reflexdes sé@o pertinentes, pois as dicotomias
binarias sexo/género estruturam nossas vidas. Contudo, as analises apresentadas
por Donna Haraway e Judith Butler assemelham-se mais ao meu pensamento, pois
colocam em xeque importantes “verdades” estabelecidas no campo da teoria social.

Como entdo resolver esse impasse epistemoldgico? Buakje Prins e Irene
Costera Meijer (2002), duas feministas holandesas, ao entrevistarem Judith Butler,
em maio de 1996, buscavam explorar um pouco esse terreno pantanoso e de dificil
acesso. Na opinido das entrevistadoras, a radicalizacdo desconstrutivista realizada
pela tedrica norte-americana possui uma veia tedrica muito mais politica e
estratégica, em favor da teoria queer e lésbica, do que uma reflexdo filoséfico-
epistemoldgica.

Essa argumentacao € primordial para o debate e indica a possibilidade em
trabalhar com as nocfes desconstrutivistas apresentadas por Judith Butler. E utilizar,
pelo menos inicialmente, os conceitos de sexo e género**, principalmente quando se

trabalha com determinados objetos de pesquisa, como é o caso dos estudos de

“Adriana Piscitelli (1997), indica que nas publicacdes mais recentes se pode ver claramente a
permanéncia de estudos utilizando os papéis sexuais ao lado daqueles que se amparam num
desconstrucionismo radical.
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masculinidade, eixo central deste trabalho, e que nasce de uma elaboracao baseada
na classica distincdo entre sexo/género®. Desde que, a dualidade do sexo seja
colocada num dominio pré-discursivo, pois a tarefa principal deve ser a de
subversédo das identidades e a desestabilizacdo dos regimes de poderes existentes.

Acredito que seja por estas linhas de navegacdo que devo seguir a rota da
minha viagem,, ou seja, trabalhar com a “construcdo” para depois operar com sua
“desconstrucéo”, pois esse campo de estudos deve ndo pensar o género somente
de forma binaria (masculino x feminino).

Para desmembrar melhor todas essas relagcbes € que me amparo na matriz
tedrica pos-estruturalista. Tendo como base principal as reflexdes de Michel
Foucault sobre a genealogia do poder e explorando principalmente o seu conceito
de biopolitica que se torna central para refazer a leitura de como as masculinidades

foram produzidas e editadas na cultura ocidental.

2.3 - A producao das masculinidades: uma releitura genealdgica

Se tu falas muitas palavras sutis

E gostas de senhas, sussurros, ardis
A lei tem ouvidos pra te delatar

Nas pedras do teu proprio lar

Se trazes no bolso a contravencao
Muambas, baganas e nem um tostdo
A lei te vigia, bandido infeliz

Com seus olhos de raio-x

Se vives nas sombras, freqiientas pordes
Se tramas assaltos ou revolucdes

A lei te procura amanha de manha

Com seu faro de dobermann

E se definitivamente a sociedade s6 te tem
Desprezo e horror

E mesmo nas galeras és nocivo

Es um estorvo, és um tumor

A lei fecha o livro, te pregam na cruz
Depois chamam os urubus

Se pensas que burlas as normas penais
Insuflas, agitas e gritas demais

% Adriana Piscitelli (1997), comenta que as posturas das autoras que discutem o conceito de género,
muitas das quais imersas naquilo que se convencionou chamar “p6s-modernismo”, sdo extremamente
variadas. Elas oscilam entre realizar uma critica as idéias associadas a distingcéo entre sexo/género,
procurando saidas sem abandonar os principios associados a no¢ao de género, ou, ao contrario
desistir dele, pensando-o como par inseparavel numa distingéo binaria.
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A lei logo vai te abracar, infrator
Com seus bracos de estivador
Se pensas que pensas (etc.)*

Chico Buarque, nesta musica, traz alguns elementos comuns aos escritos por
Erico Verissimo. A musica referéncia as leis e as normas impostas aos sujeitos. Ja
Verissimo enfatiza as normas da cultura galcha impostas a todos os personagens
da obra “O Tempo e o Vento”, em especial a figura literaria de Floriano Cambara.
Ambas as obras também fazem uma analise social muito proxima ao que Michel
Foucault chamou de genealogia do poder.

A tematizacdo das relacbes de poder, da forma como fez Michel Foucault,
através de sua genealogia do poder — ao romper com um esquema polarizado e
linear - foi um dos motivos que me levaram a escolher a “lente” pds-estruturalista
para enxergar a producao das masculinidades nas aulas de Educacéo Fisica.

A fase geneal6gica de Michel Foucault foi inaugurada com a comunicagéo
chamada “O que € um autor?”, apresentada a Societé Francaise de Philosophie, na
tarde de 22 de fevereiro de 1969, (FOUCAULT, 1992). Posteriormente no ano de
1970, foram publicados os textos Theatrum Philosoficum, (FOUCAULT, 2005a) e
sua aula inaugural no College de France, intitulada “A ordem do discurso”,
(FOUCAULT, 2003). Em 1971, em homenagem a Jean Hyppolite, surge o ensaio
“Nietzsche, Genealogia e a Histéria”, (FOUCAULT, 1996b). Numa visita ao Rio de
Janeiro no ano de 1973, Michel Foucault pronuncia uma série de cinco conferéncias
na PUC-RJ, que posteriormente foram compiladas na obra a “Verdade e as Formas
Juridicas”, (FOUCAULT, 1996b). No mesmo ano o autor publica o livro “Eu, Pierre
Riviéere, que degolei minha mae, minha irma e meu irmao”. (FOUCAULT, 1977). Em
1975 é publicado o seu livro mais famoso e considerado o marco da fase
genealdgica: “Vigiar e Punir: o nascimento da prisdo”, (FOUCAULT, 2002). Frutos
deste mesmo ano, surgem as séries de aulas ministradas no College de France, que
mais tarde compuseram a obra intitulada “Os anormais”. (FOUCAULT, 1997). Ja
entre os meses de janeiro e margo de 1976, Michel Foucault ministra outra série de

aulas, que posteriormente foram organizadas no livro “Em Defesa da Sociedade”.

“® Esse trecho trata-se da letra de uma musica chamada de “Hino do Duran”, melodia composta por
Chico Buarque, no ano de 1979, para a versdo paulista da peca Opera do Malandro, de autoria do
préprio compositor.
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(FOUCAULT, 1999). Neste mesmo ano o autor ainda publica o livro a “Histéria da
Sexualidade I: a vontade de saber” (FOUCAULT 1998), obra na qual Michel Foucault
elabora os conceitos de biopolitica e biopoder. Para desenvolver melhor essa
tematica o autor ministra uma outra série de aulas, que mais tarde comporiam o livro
“Seguridad, territorio, poblacion”. (FOUCAULT, 2006). Finalmente em 1978 o
pensador francés publica a sua Ultima obra genealdgica, a introducdo do livro
“Herculine Barbin: o diario de um hermafrodita”, (FOUCAULT, 1982) *’.

Segundo Alfredo Veiga Neto (2004), a fase genealdgica de Michel Foucault foi
uma continuacdo dos seus primeiros trabalhos. Se no inicio dos estudos,
denominados arqueoldgicos, 0 autor restringia-se ao enfoque discursivo, na fase
genealdgica, Michel Foucault expandiu suas andlises evocando além do enfoque
discursivo as dinamicas das relacbes de poder que estavam presentes nessas
ordenacfes. Contudo, uma ressalva muito importante deve ser feita. O autor
genealégico ndo negou em nenhum momento 0 arqueoldégico e sim procurou
articula-los*®, pois propds analisar o aparecimento dos saberes no interior de
determinados dispositivos, visando articular a relagdo entre saber e poder e
questionando com muita ferocidade todo o arcabouco cientifico que produzia os
chamados regimes de producéo da verdade.

Todas as obras genealdgicas indicavam que o poder ndo é algo que alguém
possui ou se apropria, ele € exercido em muitas e variadas direc6es, compondo uma
rede capilar que constitui e permeia toda a sociedade. Nessa perspectiva teorica,
fica muito dificil pensar que um pdlo possui poder e outro ndo. No ponto de vista
foucaultiano as relagbes nao sao fixas e sim variadas, complexas e tensas, ou seja,

existe toda uma “microfisica” do poder.

" Os textos produzidos depois de Herculine Barbin até a sua morte em 1984 séo atribuidos a uma
nova fase do pensamento foucaultiano, o denominado periodo ético Mais detalhes sobre a divisdo do
pensamento de Michel Foucault conferir os estudos de Didier Eribon (1990), Alfredo Veiga Neto
(2004) e Inés Lacerda Araujo (2001).

8 Inés Lacerda Aradjo (2001), afirma que o gérmen genealdgico ja podia ser visto, em 1961, na
publicacdo de “Historia da Loucura: na idade classica”. (FOUCAULT, 2005b). O proprio autor em
entrevista publicada no livro “Microfisica do Poder”, (FOUCAULT, 1996a), indicou que a problematica
do poder também estava presente em seus primeiros trabalhos, sé que de uma forma um pouco
isolada e explorada, ou seja, nas palavras de Inés Lacerda Araljo, os rudimentos da genealogia ja se
encontravam presentes na arqueologia.
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Antdnio Cavalcanti Maia (2003) argumenta que a fase genealdgica de Michel
Foucault procurou redesenhar a trajetoria do poder que se desenvolveu no ocidente,
a partir do final do século XVI. André Duarte (2004), lembra que essa mesma fase
dividiu-se em dois momentos, similares, porém com algumas diferenciacbes. Uma
primeira denominada de poder disciplinar, que foi detalhado no livro “Vigiar e Punir”,
que tinha como ponto de partida a descoberta dos micro-poderes disciplinares que
visavam a administracdo do corpo individual, surgidos no século XVII em
concordancia com a gradativa formagdo de um conjunto de instituicbes como a
escola, 0 hospital, a fabrica, entre outros espacos*. A partir da publicacdo da
“Vontade de Saber”, se abre uma nova area de pesquisa genealdgica, visto que
Michel Foucault elabora os termos biopolitica e biopoder. Esses conceitos, segundo
André Duarte, vislumbraram o aparecimento, ao longo do século XVII, e
principalmente, na virada para o século XIX, de um poder disciplinador e
normalizador, que ja ndo se exercia somente sobre os corpos individualizados e sim
se concentrava na figura do Estado e se exercia a titulo de politica estatal que

pretendia administrar toda a vida e o corpo da populacdo®.

Evidentemente, esta descoberta pressupunha combinar as analises
desenvolvidas em Vigiar e Punir, definidas como uma ‘anatomo-politica do
corpo, com que Foucault agora denominava, no volume | da Histdria da
Sexualidade, como a ‘biopolitica das populagbes’. Se ndo ha contradicao
entre poder disciplinar e biopoder, 0s quais tém nos processos de
normalizacdo sua base comum, ndo se pode deixar de notar que a
introducéo da biopolitica imp6s uma ligeira mutacéo no curso das pesquisas
genealdgicas de Foucault. (DUARTE, 2004, p.837).

Antonio Cavalcanti Maia (2003), lembra que foi unindo essas duas formas de
poder que um controle mais efetivo sobre os corpos comecou a ser implementado.
André Duarte (2004), salienta que a partir do biopoder, ndo importava apenas

disciplinar a conduta individual. O objetivo passava a ser a implantacdo de um

* Segundo afirma Michel Foucault (1999), essas técnicas e tecnologias de poder eram centradas no
corpo individual. Eram procedimentos que asseguravam uma distribuicdo espacial dos corpos
individuais. Eram também as técnicas pelas quais tentavam aumentar a forca util dos corpos
individuais através de exercicios, de treinamentos, ou seja, por meio de um intenso processo de
disciplinarizacéo.

% De acordo com Michel Foucault (1999), essa nova modalidade do poder aplicada ao corpo espécie
nao suprime ou exclui a técnica disciplinar e sim a embute, a integra e a modifica parcialmente.
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gerenciamento planificado da vida das popula¢des. Mais do que produzir somente o

individuo décil e disciplinado era necessario organizar toda a gestao da vida.

Trata-se de um poder que se aplica a vida dos individuos; mesmo que se
fale dos corpos dos individuos, o que importa é que tais corpos séo
tornados naquilo que eles tém em comum: a vida, o pertencimento a uma
espécie. Se o poder disciplinar fazia uma anatomo-politica do corpo, o
biopoder faz uma biopolitica da espécie humana. Trata-se de uma
biopolitica porque os novos objetos de saber que se criam “a servi¢co” do
novo poder destinam-se ao controle da prépria espécie, e a populagédo é o
novo conceito que se cria para dar conta de uma dimensao coletiva que, até
entdo, ndo havia sido uma problematica no campo dos saberes. (VEIGA
NETO, 2004, p.87).

O conceito de biopolitica levantado por Michel Foucault tratou-se de uma
novidade nas técnicas de poder, pois foi criada a nocdo de populacdo que fez
emergir uma série de analises dos seus fendmenos especificos. Temas como
natalidade, morbidade, expectativa de vida, fecundidade, estado de saulde,
incidéncia de doencas, alimentacéo e habitat passaram a serem considerados pelos
governos, ou seja, foi nesse momento histérico que surgiu o que Michel Foucault
(1996a), denominou de governamentabilidade. Visto que, as condutas das
populacdes passavam a ser alvos constantes das preocupagdes estatais.

Foi neste contexto social que o saber oriundo da medicina social e da higiene
publica, tornou-se central e surgiram diversas instituicbes mais sutis e
economicamente mais racionais do que o0s estabelecimentos assistenciais
anteriores. Neste momento, a escola, 0os hospitais e as prisbes passam a ser
pensadas ndo de forma isolada e sim como uma politica de Estado que deveria ser
ofertada a toda a populacdo, ou seja, essas acOes passam a buscar o controle de
todo o corpo social e, ndo somente, como um espaco da producdo de um sujeito
disciplinado e ddcil.

Segundo Carmen Lucia Soares (1994), a sociedade passa a ser comparada ao
organico e vista como um grande organismo vivo, consolidando com isso a idéia de
gue o social é algo regido pelas leis naturais e que o homem fica reduzido aos seus
determinantes biolégicos, ou seja, ocorre toda uma medicalizacdo e biologizacao
social.

Todos os mecanismos biopoliticos tém como objetivo, normalizar e docilizar os

sujeitos. A norma é o instrumento articulador, tanto nos mecanismos individuais
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como nos que atuam sobre a populacdo, pois ela foi o elemento que pode ser
aplicado tanto ao corpo que se quer disciplinar, quanto para a populacdo que se
guer regulamentar.

Segundo Alfredo Veiga Neto (2004), a norma € o elemento que individualiza,
mas também é aquele que remete ao conjunto de individuos, permitindo que exista
uma comparacao entre eles, ou seja, ela é ao mesmo tempo poder disciplinar e
biopoder. Nesse viés nomeia-se de anormal aquele cuja diferenca em relagdo a
maioria seja perceptivel. Tal contraste passa a ser considerado um desvio, algo
indesejavel. Aléem disso, a norma é saturante, fazendo de todos um caso médico: o
normal e o anormal. Nesse sentido, o anémalo também estd abrigado na norma,
ainda que seja tomado como um oposto ao normal e por isso torna-se um sujeito
passivel a um tratamento e a um posterior processo de cura.

Contudo, toda a conceituacdo biopolitica ndo foi muito desenvolvida e
aprofundada pelo proprio Michel Foucault. A tematica foi ampliada posteriormente
por outros autores, principalmente apds a morte de Michel Foucault, primeiramente
por Gilles Deleuze (1992), na descricdo da sociedade do controle e mais tarde por
outros intelectuais que extrapolaram e reexaminaram o conceito. Destaque especial
para Michel Hardt e Antonio Negri (2003; 2005) e Giorgio Agamben (2002). No Brasil
as contribuicbes mais importantes surgem de Antonio Cavalcanti Maia (2003), André
Duarte (2004), Francisco Ortega (2001) e Peter Pal Pelbart (2003).

Aparentemente, biopolitica e biopoder poderiam aparecer apenas de forma
coadjuvante neste trabalho, pois o0 que teria haver com o campo de estudos de
género? Por que esta analise tedrica foi parte integrante das linhas de navegacao
deste estudo? Sem tal definicAo ndo poderia sair desta ilha deserta chamada
masculinidades, pois foi neste contexto biopolitico que as normas de género foram
produzidas, principalmente no modelo two sex-model levantado por Thomas Laqueur
(1994).

Penso que uma leitura biopolitica sobre o campo de estudos de género foi
realizada apenas pela tedrica feminista Judith Butler (2003), no livro “Problemas de
Género”. Nesta obra a autora norte-americana, além de levantar contribuicbes
primordiais para demonstrar como a masculinidade, assim como a prépria distingdo

sexo/género, foi produzida dentro de um contexto biopolitico, ela extrapola as
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analises do filésofo francés, apropriando-se da tarefa geneal6gica de centrar e
descentrar as instituicbes definidoras do denominado falocentrismo.

Desta forma, compreender a categoria género, principalmente sobre a parcela
da producdo das masculinidades, a partir de um enfoque genealdgico torna-se muito
interessante e pertinente 0 que me remonta a revisar 0 proprio conceito de
masculinidade. A palavra masculinidade € derivada do termo em latim masculinis
conguanto, passou a circular somente em meados do século XVIIl, mesmo periodo
histérico, como indica Thomas Laqueur da inven¢cdo do modelo dual de sexos.

A visdo de sexo unico (one sex-model), predominante até entdo, concebia as
diferencas entre homens e mulheres sendo somente de grau, ser homem e ser
mulher estava determinado pelo lugar social e ndo por suas diferencas anatomicas e
biologicas. Somente a partir do século XVIII com o fortalecimento do discurso
medicalizado, é que surge o two sex-model e acaba-se por definir binariamente os
papéis sociais que homens e mulheres deveriam ocupar neste novo modelo urbano,
capitalista e industrial.

Carmem Lucia Soares (1994), argumenta que foi nesse contexto medicalizado
e biologizado que surgem, no transcorrer do século XIX, mecanismos como a
Puericultura® que visava atuar diretamente sobre a familia, principalmente na
disciplinarizacdo da mae. Seria a figura materna quem deveria dominar o conjunto
de medidas médicas que se tornaram as normas de como educar as criangas, cuidar
da casas e do marido. A mulher deveria ser sustentada pelo marido e cumprir com o
seu “santo destino social’” de ser mae e “boa” esposa, gerando filhos robustos e
saudaveis.

Judith Butler (2003) argumenta que tais esforcos, em estabelecer um mundo
masculino e um feminino, sdo frutos da matriz heterossexual. A autora salienta que
desde a especulacdo marxista de Friedrich Engels, passando pela antropologia

estruturalista de Lévi-Strauss, as reflexdes sobre a mascarada de Joan Riviere e

°L A Puericultura surge na Franca no final do século XIX e propde normatizar os aspectos que dizem
respeito a melhor forma de cuidado das criancas, visando a obtencdo de uma salde perfeita. Trata-se
de uma pratica médica com um importante papel na normatizagéo do corpo social, uma vez que
deseja exercer uma atuacao sobre a forma de vida dos individuos em sua intimidade na familia, no
labor e em todos os espacos cotidianos. (SOARES, 1994).
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Jacques Lacan chegando aos apontamentos da psicandlise freudiana®?, todas elas

tiveram como eixo e base central a denominada heterossexualidade compulséria®.

Se a diferencia¢éo do género decorre do tabu do incesto e do tabu anterior
da homossexualidade, entéo, ‘tornar-se’ género é um laborioso processo de
tornar-se naturalizado, processo que requer uma diferenciagdo de prazeres
e de partes corporais, com base no significado com caracteristicas de
género. Diz-se que os prazeres residem no pénis, na vagina e nos seios, ou
gue emanam deles, mais tais descri¢cbes correspondem a um corpo que ja
foi construido ou naturalizado como portador de tracos especificos de
género. Em outras palavras, algumas partes do corpo tornam-se focos
concebiveis de prazer precisamente porque correspondem a um ideal
normativo de um corpo ja portador de um género especifico. [...] A questéo
de saber que prazeres viverao e que outros morrerao esta freqientemente
ligada a qual deles serve as praticas legitimadoras de formacé&o da
identidade que ocorrem na matriz das normas de género. [...] Os limites do
real séo produzidos no campo da heterossexualidade naturalizada dos
corpos, em que os fatos fisicos servem como causas e os desejos refletem
os efeitos inexoraveis dessa fisicalidade. (BUTLER, 2003, p.107-108 — grifos
da autora).

Michel Foucault (1998) destaca que para a constru¢cdo dos conceitos sobre a
sexualidade, e com isso o de masculinidade e feminilidade hegemobnicas no
Ocidente, a transicdo entre a época classica para a sociedade moderna foi
fundamental. Da criacdo de instituicbes disciplinares especificas como as escolas,
0os hospitais, as prisbes e o0 exército, ao surgimento da sociedade burguesa e
industrial com toda a sua moral e valores, objetiva-se um ponto comum, a producao
do sujeito moderno. Consequientemente, construiu-se também um ideal de
masculinidade. Entretanto, com a crise da “modernidade” as significacdes sociais
elaboradas e sancionadas culturalmente através dela enfraqueceram-se, surgindo a
controvertida sociedade “pés-moderna” tdo debatida, contestada e referenciada no
meio académico.

Do ponto de vista socioldgico, a organiza¢ao social contemporanea tem sido

muitas vezes descrita como supermodernidade, capitalismo tardio,
modernidade tardia, modernidade reflexiva, ultramodernidade, sociedade do

*2 Durval Muniz de Albuquerque Junior (2002), salienta que o complexo de Edipo elaborado por Freud
e sua nogdo de papai e mamae sdo sempre o ponto de partida para se pensar qualquer sujeito,
principalmente se for relativo a sua masculinidade. Ocorrendo com isso toda uma edipianizacéo da
sociedade, um movimento que acaba por remeter a familia como lugar de origem, I6cus de
construcdo de um eu fechado e centrado em torno do pai, de sua fala e de seu falo.

*% De acordo com Judith Butler (2003), em todas essas perspectivas tedricas a naturalizagéo tanto da
heterossexualidade como da agéncia sexual masculina sdo constru¢des discursivas que em parte
alguma séo explicadas, mas que sempre sdo presumidas e tomadas como base.



60

espetaculo, sociedade poés-industrial, sociedade de risco etc. Neste texto,
adoto a mais comum dentre todas as designacdes, isto é, vou me referir a
contemporaneidade como sendo a “pds-modernidade”. (PAULO DE
OLIVEIRA, 2004, p.85).

Apesar das diferencas sobre a denominac¢do do atual momento historico, no
ponto de vista sociolégico, todas afirmam que a “modernidade” e suas conceituacdes
entraram numa fase de esfacelamento e esgotamento. Nesse sentido, Pedro Paulo
de Oliveira (2004), afirma que, com a chegada da “pds-modernidade”, a qual prefiro
denominar de “crise da modernidade”, ocorreu uma diluicdo do modelo hegemdnico
de masculinidade, flexibilizando com isso os padrées de masculinidades
estigmatizados e considerados, anteriormente, como anormais e ininteligiveis,
tornando-os agora inteligiveis e passiveis de “existéncia”.

Num primeiro momento pode parecer que a “modernidade” produziu somente
um modelo de masculinidade, afirmacao equivocada frente aos inimeros modos de
visualizacdo dos corpos masculinos. Na verdade, a “modernidade” foi produtora de
diversas formas de se viver o masculino, contudo tornava visivel apenas uma.
Colocando todas as outras possibilidades na margem, na periferia de uma
masculinidade hegeménica™, pois segundo Robert W. Connell (1995, p.189), “uma
determinada forma hegemoénica de masculinidade tem outras masculinidades
agrupadas em torno dela”, visto que existem “[...] diferentes formas de usar, sentir, e
mostrar os corpos masculinos” (1995, p.200).

Ja no contexto da “crise da modernidade” a teméatica da diversidade cultural e
sexual comecou a ser trabalhada numa perspectiva normalizadora e disciplinadora,
baseada num discurso progressista de aceitacdo das diferencas’ o que relativizou a

idéia de uma Unica masculinidade.

> Segundo Robert W. Connell (1995; 1997; 2003), o conceito de masculinidade hegeménica refere-
se a forma de masculinidade predominante, mais idealizada e valorizada num determinado momento
histérico. E em torno delas se agrupam outros trés modelos de masculinidades: a subordinada, a
cumplice e a marginal, que se definem em grande pelas relagdes de género, com as categorias de
classe, raca/etnia, orientacdes sociais e politicas. Mais detalhes conferir estudos de Robert W.
Connell (1995; 1997; 2003).

*® Esse ponto pode ser visualizado na midia, I6cus no qual inmeras mensagens tém sido vinculadas
na tentativa de uma maior aceitacéo de outras formas de sexualidade consideradas marginais. Quero
deixar claro que esta postura ndo é hegemonica. O que pretendo argumentar é que ela esta
comecando a ser dialogada na principal instituicdo da sociedade hodierna, os meios de comunicacdo
de massa. (MEDRADO, 1997; MONTEIRO, 2002; GARCIA, 2004).
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Nesse sentido, passa-se entdo a falar ndo em masculinidade e sim em
masculinidades, como descreve Robert W. Connell (1995 p.188):
O que se entende por masculinidade? Deixem me oferecer uma definicdo —
breve, mas razoavelmente precisa. A masculinidade é uma configuracao de
pratica em torno da posicéo dos homens na estrutura das relagbes de
género. Existe normalmente, mais de uma configuracdo desse tipo em

qgualquer ordem de género de uma sociedade. Em reconhecimento desse
fato, tem-se tornado comum falar de “masculinidades”.

A modificacdo representa muito mais do que uma mudanca terminologica, ela
admite que a masculinidade nao € singular e sim plural, inserida numa perspectiva
de género que € muito mais ampla do que as questdes bioldgicas. Trata-se de uma
producdo complexa que vai além das questfes consideradas “naturais” e engloba a
economia, o estado assim como a familia e a sexualidade.

O processo de passagem do termo masculinidade para masculinidades
confirma o proprio enraizamento cultural do género, alias explicita a sua imersédo nas
relacdes de poder e numa dindmica biopolitica da sociedade. Desta forma, entendo
conjuntamente com Donald Sabo, a masculinidade como uma construgéo cultural

fundamentada na histdria e nas politicas de género, pois:

As culturas patriarcais definem a masculinidade como um ideal e, como tal,
€ um ideal nao alcancgavel. Os esfor¢cos da maior parte dos homens para se
conformarem ao ideal de masculinidade sdo como tentar subir uma
montanha que néo tem topo — eles lutam com determinac¢éo, mas nunca
chegam. No entanto, os esforgos dos homens em se conformarem a
masculinidade ideal também se vincula a reproducéo da ordem maior de
género. (SABO, 2002, p.40).

Ainda por entender que “a crise da modernidade” se faz acontecer
contemporaneamente, continuo navegando carregando comigo 0 termo
masculinidades, juntamente com a idéia de que ela ndo esta dissociada de uma
ordem maior de género. Para isso, sigo as linhas de navegacdo em direcdo a
composicdo do arquipélago mapeando o lugar das masculinidades nos estudos de

género.

2.4 - As masculinidades e os estudos de género: um termo ausente

[...] pesquisar e escrever sobre homens e masculinidades néo é algo novo
ou inusitado [...] O que é novo é o crescimento relativamente rapido do
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interesse dentro das ciéncias sociais pelos homens e masculinidades sob o
aspecto de topico explicito da pesquisa de género. (HEARN, apud PAULO
DE OLIVEIRA, 2004, p.143).

Margareth Rago (1998), argumenta que, ap0s a emergéncia dos estudos
feministas e da elaboracdo do conceito de género, novas possibilidades abriram-se
para a constituicdo dos estudos sobre os homens. As condi¢des para isso se deram
pés-revolucao feminista, momento em que os homens foram chamados de vez para
entrar neste “novo” solo epistemoldgico, renovado e mais oxigenado. Deste modo,
emergiram diferentes estudos no ambito da teoria social sobre as masculinidades
constituindo-se com isso uma nova area de estudos que, no entanto, ainda permite
lacunas.

Teresita de Barbieri (1991), revela a existéncia de importantes vazios no
trabalho acumulado sobre a masculinidade e que este precisa ser preenchido para
poder-se falar propriamente de uma teoria. A principal lacuna, segundo a autora, é
priorizacdo dos estudos sobre as mulheres o que desfalca o debate de informacdes

e andlises a partir das perspectivas masculinas e dos homens®.

Os estudos de género, apesar da abrangéncia analitica trazida pelo
conceito, durante muito tempo focalizaram quase que exclusivamente as
mulheres, nem sempre numa perspectiva relacional. Em muitos casos os
homens eram pensados a partir de suas rela¢des de poder e hierarquia na
sociedade, principalmente em relacéo as mulheres, sem serem tomados
como objetos especificos de estudo. (ALVES, 2005, s.p.).

Natalie Zemon Davis apud Joan Scott (1995), faz a mesma critica ao sugerir
gue os (as) estudiosos (as) de género nédo deveriam limitar-se apenas aos estudos
sobre o0 sexo rejeitado, neste caso especifico, o feminino. Na mesma linha
argumentativa, penso que € preciso extrapolar os trabalhos que tematizam as
masculinidades a partir do recorte da homossexualidade masculina, a qual é
apontada, assim como as mulheres, enquanto marginalizada o que acaba por

engessar o campo”’.

°% Karen Mary Giffin (2005), apresenta as causas iniciais que levaram a criar essa lacuna, indicando
que a aproximacao dos homens as discussées em pequenos grupos e seminarios foi vetada naquele
momento pelas mulheres. Na opinido da autora exercer este poder de veto foi visto como necessario,
ao menos num primeiro momento, dada a experiéncia que as mulheres tinham com a dominagéo
masculina.

" 0 que pretendo salientar é que os estudos sobre masculinidades n&o se limitam aos estudos sobre
a homossexualidade masculina. Conforme aponta o socidlogo australiano Gary Dowsett (1996), o
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Natalie Zemon Davis realiza interessante comparacdo a esse respeito,
indicando que a pesquisa sobre género deve considerar o estudo de homens e
mulheres, recomendando que esses (as) ndo devem esquecer os (as) outros (as),
assim como um (a) historiador (a) de classe ndo pode se fixar apenas nos (as)
camponeses (as) e trabalhadores (as) 2.

Complemento a colocacdo de Natalie Zemon Davis sdo os dados apresentados
anteriormente por Gary Dowsett (1996) e Fernando Seffner (2003; 2006), que
salientam a limitagdo e vinculagdo dos estudos de masculinidade aos de
sexualidade, pois esses termos ndo sao sinbnimos apesar de muitos momentos se
confluirem e até mesmo determinarem em varios casos a propria producdo das
masculinidades.

Marlise Matos (2002), também afirma a importancia de que os homens facam
parte das analises de género, seja como objeto de estudo ou sujeito interessado
pelo tema, pois as pesquisas nessa tematica necessitam serem relacionais e nao
limitadora a apenas uma das partes. A partir do momento em que entendermos o
género enquanto categoria relacional talvez possa diminuir aquela lacuna.
Conquanto talvez a auséncia das masculinidades ndo seja provocada pela falta de
producdes académicas, mas em sua comparacdo com as producbes sobre as
mulheres.

Enrigue Gomaériz (1992), lembra que na década de 1970, antes mesmo da
sistematizacdo do conceito de género, ja existia um razoavel nimero de publicacdes
sobre a masculinidade. Inclusive no ano de 1979 o Instituto Tecnologico de
Massachusetts, nos Estados Unidos, ja havia detectado aproximadamente 1300

bibliografias sobre o assunto.

homossexual ocupa uma posi¢cao no minimo estranha quando se discutem as denominadas
masculinidades, pois ndo esté totalmente dentro, nem mesmo fora dela. O autor ainda lembra que
deve haver uma confluéncia entre os estudos feministas, heterossexuais com as reflexdes sobre a
homossexualidade. Agregando o pensamento de Gary Dowsett uso como exemplo dessa variacéo, a
masculinidade bissexual relatada por Fernando Seffner (2003). Desta forma, me amparo em
Fernando Seffner (2003; 2006), para afirmar que se devem evitar posi¢cdes fixas e estaveis no que se
refere ao estudo das denominadas masculinidades.

°® Em entrevista a Maria Lcia Garcia Pallares-Burke, Natalie Zemon Davis argumenta que a
producéo histérica sobre as mulheres ndo tem feito um bom trabalho no que diz respeito a
colaboragéo e cumplicidade entre homens e mulheres. Na opini&o da autora as historiadoras
feministas (no qual ela propria se inclui), ndo tém se detido suficientemente nas situagfes em que
mulheres trabalhem com homens. (PALLARES-BURKE, 2000).
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Para Pedro Paulo de Oliveira (2004), os homens sempre foram objetos das
pesquisas em ciéncias sociais através de estudos sobre a classe trabalhadora, as
gangues e delinglentes, os papéis sexuais e a familia, além de muitos outros,
contudo, essas producdes jamais colocaram o homem como tépico essencial do

debate académico.

Um dos primeiros trabalhos que discutiu, ainda que de forma indireta, o
tema da masculinidade foi o livro The Gang. Nessa obra, de 1927, Trasher
elegeu a delinqiiéncia juvenil como problema social digno de investigacao.
Em 1943, foi publicada outra pesquisa que merece referéncia: Street Corner
Society, em que Whyte examinava fatores relacionados ao baixo rendimento
escolar de garotos. O foco dessas andlises, no entanto, era mais a situagao
do desajuste do que a questdo da masculinidade, ou seja, a delingiiéncia ou
o baixo rendimento escolar. (PAULO DE OLIVEIRA, 2004, p.144).

Robert W. Connell (2003), indica Sigmund Freud como o primeiro a discutir o
tema, pois, até entdo, o conceito de masculinidade parecia ser um objeto natural e
ndo passivel de questionamentos. Suas reflexdes sobre o complexo de Edipo e os
relatos clinicos sobre o pequeno Hans e “O homem rata”, ambos em 1909, sédo 0s
inicios de sua andlise sobre a masculinidade. Mais tarde adentraram em seu
pensamento, a tematica da homossexualidade e da bissexualidade.

Posteriormente outros autores trabalharam com a tematica da masculinidade
sob o enfoque psicanalitico. Destaque para Alfred Adler, em 1928, e Karen Horney,
em 1932. Entre os anos de 1930 e 1960, outros (as) teoricos (as) desenvolveram as
questdes sobre a masculinidade ainda se amparando na psicanalise. Contudo, ainda
segundo Robert W. Connell, nenhum deles enfatizou o carater contraditério do
género, continuando presos (as) a definicbes heteronormativistas™’.

Pedro Paulo de Oliveira (2004), aponta que nas décadas de 1950 e 1960
surgiu uma producdo sobre masculinidade amparada no paradigma funcionalista,
envolvendo tematicas como “auséncia paterna”, “fardos da masculinidade” e
“feminilizacdo masculina”. Enfoque que a partir da década de 1970 entrou em
declinio dando espaco a uma “nova fase” dos estudos sobre a masculinidade®,

*9 Robert W. Connell (2003), afirma que apés as analises freudianas as reflexdes de Carl Jung sobre
0s arquétipos , na década de 50, e as de Robert Stoller, na década de 60, sobre as identidades de
género foram as reflexdes que permearam o campo dos estudos da masculinidade.

% Robert W. Connell (2003), argumenta que autores como Warren Farrell, em 1974, e Jack Nichols
em 1975, foram os primeiros autores a tematizarem as masculinidades sob influéncia das reflexdes
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desencadeada pelo debate politico e académico oferecido pelo movimento feminista
a partir da década de 1960.

Este ‘novo despertar’ feminista, que reivindicava uma focalizacdo mais
centrada nos problemas tipicos vivenciados pelas mulheres, favoreceu o
surgimento de outro movimento analogo e paralelo, ainda que menos
visivel, voltado, no entanto, para os ‘problemas’ dos homens. (PAULO DE
OLIVEIRA, 2004, p.145 — grifos meus).

Conforme lembra Pedro Paulo de Oliveira (2004), ndo somente 0s movimentos
feministas e gays contribuiram para as pesquisas sobre as masculinidades, mas
outro fator, relacionado principalmente aos homossexuais, também contribuiu
significativamente. Trata-se do surgimento da AIDS, nos anos 80, visto que essa
epidemia provocou inUmeros debates e temas, anteriormente considerados tabus,
passaram a ser possivel de problematizacdes®.

Como amostra do crescimento da preocupacdo com o0s estudos sobre os
homens, Nelson Minello Martini (2002), afirma que no final do século XX foi
organizada e fundada uma Associacdo Internacional de Estudos dos Homens
(IASOM - sigla em inglés), com sede na Noruega. Como exemplo, Marlise Matos
(2002), cita uma série de eventos patrocinados pela Fundacdo Mac Arthur que
objetivaram um espaco de reflexdo, conceitual e metodoldgica acerca dos principais
obstaculos, alternativas e demandas no trabalho, voltado aos homens no campo das
politicas publicas no Brasil®.

Esses (as) autores (as) mostraram que, mesmo de forma timida, algumas
iniciativas foram realizadas para colocar as discussfes sobre os homens e as

masculinidades no circulo académico.

advindas do movimento feminista, posteriormente, Joseph H. Pleck e Joan Snodgrass, ambos em
1977, continuaram o desenvolvimento desse campo de estudos.

t Um exemplo significativo desse processo no Brasil pode ser encontrado na tese de doutorado de
Fernando Seffner (2003). Outro texto com exemplificacdes interessantes sobre a cultura sexual latino-
americana e sua rela¢éo com o virus HIV, é o agradavel livro escrito pela jornalista colombiana,
radicada nos Estado Unidos, Silvana Paternostro (1999), denominado “Na Terra de Deus e do
Homem”.

%2 Marlise Matos (2002), lembra que a terceira versdo do programa de pesquisas da Fundacdo Carlos
Chagas, o PRODIR teve como tema “0s homens e as masculinidades”. Antes disso Maria Regina
Azevedo Lisbbda (1998), afirma que no Brasil, em outubro de 1985, se organizou um “Simpdésio do
Homem”, organizado por homens e para homens, que procurou discutir a tida “crise masculina”.
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E hoje o0 vazio ainda persiste? Sera que mais de vinte anos de estudos e
pesquisas fomentaram os denominados men’s studies?

Ao olharmos com mais atencdo as reflexdes levantadas por Teresita de
Barbieri (1991) e Enrigue Gomariz (1992), observa-se um crescimento na tematica
da sexualidade masculina, mas se admite a existéncia de uma limitacdo nos estudos
sobre as masculinidades. Sendo assim, ensaiando uma resposta andariamos em
circulo, pois apesar da crescente no numero de publicagcbes, elas continuam
colocando os homens num espaco secundario em relacdo as discussfes
académicas sobre mulheres®.

Através dos paragrafos anteriores pode-se tracar um mapa sobre as producdes
em masculinidades, mas por que a ilha ainda continua deserta? Uma genealogia da
sua producao remonta a investigacao dos primeiros discursos, no campo de género.

Enrigue Gomariz (1992), argumenta que as producles realizadas sobre os
homens advém da critica ao denominado mito da “natureza boa das mulheres” em
contrapartida a uma “natureza ma dos homens”. Em sintonia com essa afirmacao
Socrates Nolasco (1995), indica que os estudos sobre os homens sdo na verdade
uma resposta a literatura feminista, visto que na opinido do autor, o0s membros do
sexo masculino aparecem como uma categoria genérica, destituidos de
singularidades e vistas de um modo geral como opressores das mulheres®. Um
exemplo significativo desse ponto, segundo Soécrates Nolasco, é encontrado na
afirmacdo de Simone de Beauvoir (1983), no qual a autora argumenta que toda
producdo de homens sobre as mulheres deve ser suspeita, pois a0 mesmo tempo

eles s&o juizes e parte®.

®3 A titulo de curiosidade na Ultima edigéo do Congresso Internacional Fazendo Género, evento
promovido bianualmente pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), dentro de mais de 50
(cinquienta) grupos de trabalhos tematicos somente um se destinava as denominadas
masculinidades, O restante tinham como centro de suas preocupagfes as mulheres e a tematica da
sexualidade. Mesmo quando era encontrado algum trabalho sobre os homens esses possuiam
nameros insignificantes perto das andlises sobre as mulheres e sobre as sexualidades.

® Robert W. Connell (2003), argumenta que os primeiros trabalhos sobre a masculinidade, tendo
como base uma resposta ao feminismo, estao presentes no congresso Berkeley Men’s Center,
publicado em 1973, posteriormente as reflexdes de Joseph H. Pleck e Jack Swyer, em 1974, e de
Herb Goldberg em 1976, foram os pioneiros nesse caminho analitico de critica ao feminismo.

® A historiadora Natalie Zemon Davis, em entrevista a Maria Liicia Garcia Pallares-Burke (2000),
indica que ndo gosta de uma histéria sobre mulheres que as olhem como vitimas e sim simpatiza com
estudos que as percebam em varias situagcées em que estdo em colaboragédo e até em cumplicidade
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O feminismo em suas origens apresenta o0 homem como opressor da
mulher, fundindo-se ao pratiarcado, como se homem e patriarcado fossem
sindnimos. Por outro lado, a caracteristica de origem do feminismo é de que
‘o movimento de mulheres concentrou-se, de inicio, na ampliacédo das
oportunidades sociais de mulheres’. Portanto, ndo encontramos na base
das reflexdes feministas produzidas [...] uma preocupacédo com os tipos de
opressao a que estdo submetidos os homens. (NOLASCO, 1995, p.24-25).

Foram baseados em argumentos como 0S acima apresentados, que surgem
producdes académicas analisando os impactos da “dominacdo masculina” para os
préprios homens. Segundo afirma Pierre Bourdieu (1995; 1998; 1999), os proprios
homens s&o vitimas da dominacdo, pois eles préprios sdo “brutalizados”,
“violentados” e “vitimizados” pelo mesmo sistema que lhes ddo vantagens, privilégios

e poder.

A partir das lutas travadas em torno das novas ‘politicas de identidade’, das
quais fazem parte o feminismo e 0 movimento gay, os homens também
passaram a investigar a identidade masculina, o que suscitou um outro
contexto de debates de importancia fundamental para as discussdes acerca
da masculinidade, pois foi a partir dai, que se tornou comum adotar a visao
segundo a qual ndo apenas as mulheres sofreriam a dominacéo masculina
de género: também sofreriam seus presumidos beneficiarios, os préprios
homens. (PAULO DE OLIVEIRA, 2004, p. 145-146).

Sobre o discurso vitimizador, Pedro Paulo de Oliveira (1998; 2004), levanta
sérias desconfiancas. Segundo o autor, essa vitimizacdo € oriunda do processo de
socializacdo nos quais os homens sao inseridos que acabam colocando-0os no
centro das expectativas sociais criadas em torno de um determinado ideal de
masculinidade e acarretam expectativas soécias insanas em torno da figura
masculina tipica.

Apesar de alguns desses pontos serem pertinentes, ndo considero que tais
estudos sobre os homens e as masculinidades sejam somente uma resposta as
criticas feministas, pois tais tedricas embasaram-se justamente num aspecto

contrario ao afirmado por estes autores. Elas utilizaram metéforas e simbologias

com os homens. A feminista norte-americana Naomi Wolf (1996), na mesma linha argumentativa,
salienta que o feminismo da vitima, que possui como pressupostos a bondade e a fragilidade
universal das mulheres e, por outro lado, uma perversidade masculina, ndo é mais Util, pois na
opinido da autora isso ndo passa de “reflexos de enxoval”, atitudes antiquadas que as mulheres néo
precisam nos tempos atuais.
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enfatizando sua “natureza fragil” e “indomada™” e sequer incluiram a suposta

“vitimizacdo” masculina em suas reflexdes, visto que a preocupacdo maior era com a
emancipagao feminina.

Vérias criticas sao disparadas ao discurso da vitimizacdo, uma delas apontada
por Pedro Paulo de Oliveira (1998; 2004), € a intensa psicologizacdo na abordagem
da tematica que recorre basicamente aos argumentos de cunho psicanalitico,
atingindo o paradigma dos papéis sexuais. Tal abordagem aproxima-se dos
discursos médico e bioldgico avaliando as masculinidades através do diagnéstico de
algum desequilibrio. Os pacientes séo vistos como vitimas e cabe aos enunciadores

(terapeutas) além do diagndstico, a prescricdo da cura.

As teorias vitimarias reproduzem o tom do diagndéstico e da prescricdo
médica. Os homens séo vistos como o verdadeiro sexo fragil, com uma
dindmica de constitui¢do identitaria dificultada por um modelo restritivo de
desenvolvimento pessoal, responsavel hoje pela crise da masculinidade.
Tém menor expectativa de vida, sédo mais freqlientemente vitimas de
hiperatividade, dislexia, compdem 80% dos usuarios de drogas e &lcool e
etc. O receitudrio para essa efetiva inversdo de algumas correntes do
discurso feminista é a flexibilizagdo dos papéis e o reconhecimento das
necessidades masculinas [...] Os autores que chamo de vitimarios buscam
tornar palida uma evidéncia 6bvia: antes de ser vitima, o homem é
beneficiario do sistema de género vigente. Se h& a possibilidade de
enxergar opressao para os homens no modelo desse sistema, isso ocorre
devido ao fato de sempre existirem custos para se estar no topo. Essa
observacéo traz implicacdes completamente distintas daqueles que os
tedricos vitimarios destacam. (PAULO DE OLIVEIRA, 2004, p.190).

Desta forma, o discurso vitimario masculino acaba por reproduzir um raciocinio
binarizante e dual, tornando-se uma estratégia politica perigosa. Pois, ao deslocar
0os homens para a posi¢cao de vitimas pouco se colabora para que a conjuntura seja

transformada ou modificada.

O que quero dizer é que, ainda que algumas configuragfes de
masculinidade possam ser alocadas em posi¢des de subordinacéo ou de
vitimizag&o (como os homens negros, homens de classes populares ou

% Segundo Sherry Ortner (1979), definicbes como essa levam a associar a mulher com a natureza e
0 homem com a cultura, pois o plano cultural tem como objetivo o de transcender a natureza. Sendo
assim, nada mais “natural” do que a idéia de subordinar a mulher ao homem. As antropélogas Marilyn
Strathener e Carol MacCormack apud Butler (2003), nha mesma linha argumentativa, indicam que o
discurso natureza/cultura concebe a natureza como uma caracteristica feminina e que precisa ser
subordinada pela cultura, invariavelmente concebida como masculina, ativa e abstrata. Trata-se de
mais um exemplo em que a raz&o e a mente sdo associadas com a masculinidade, ao passo que o
corpo e a natureza sdo considerados atributos femininos. Por isso devem se submeter ao mundo
masculino da razéo.
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ainda os gays), a posi¢cdo masculina ainda é francamente hegeménica — ou
seja, politicamente mais forte — com relacao, sobretudo, as mulheres.
(MATOS, 2002, p.169).

Porém, néo é s6 de criticas e respostas ao feminismo que os men’s studies se
baseiam. Pedro Paulo de Oliveira (2004), Pablo Ariel Scharagrodski e Mariano
Narodowski (2006), indicam que o0s estudos feministas contribuiram
significativamente para a reflexdo dos homens sobre a “dominagdo masculina”.
Sendo o movimento feminista um importante cenario tanto de negacdo como de
alianca para que os estudos académicos sobre as masculinidades emergissem
dentro dos estudos de género. Contudo, os embates das primeiras producdes sobre
as masculinidades com as pesquisas realizadas por mulheres atrasaram o

crescimento de estudos sobre a temética, pois:

[...] muitos pesquisadores se recusam a percorrer o caminho ja trilhado
(sobretudo pelas autoras mulheres, feministas ou néo) pela teoria. Eles
(quase sempre homens) argumentam que essa € uma area desconexa,
confusa, sem um fio condutor que lhes dé a linearidade e a clareza que
julgam ser necessarias a um campo de conhecimento que se pretende
cientifico. (MATOS, 2002, p.170).

Sendo assim, Enrique Gomariz (1992) e Michael Kimmel (1992), dividem estes
estudos basicamente em dois eixos, sendo: a) os aliados do feminismo (aqueles que
reconhecem as teorias feministas dentro dos estudos sobre a masculinidade); b) os
estudos autbnomos, aqueles que nao se vinculam diretamente as discussfes sobre
género nem as conquistas do movimento feminista e que por sua vez subdividem-se
em outros dois grupos. O primeiro portador de postura mais analitica, com variados
referenciais tedéricos como o0 neomarxismo, psicanalitico, pds-estruturalismo
assemelhando-se de algum modo aos estudos sobre as mulheres. Ja no segundo
grupo, trata-se dos denominados estudos mitopoéticos, cujo trabalho mais
destacado é a obra de Robert Bly (1991), que conforme apontam Robert W. Connell
(2003) e Pedro Paulo de Oliveira (2004), possuem uma linhagem de cunho mistico e
espiritualista provenientes de arquétipos baseados principalmente nas reflexfes de
Carl Jung.

Assim, embora o conhecer e o descrever a forma como se organizaram 0s
estudos sobre as masculinidades e como posteriormente foram classificados seja

importante para entendermos o porqué das masculinidades ainda serem um termo
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ausente, os paragrafos anteriores ndo reproduzem uma critica ao movimento
feminista.

Michael Kimmel (1992), indica que mesmo se afastando ou se aproximando do
feminismo as produgfes tedricas sobre a masculinidade séo indiscriminadamente
produtos do movimento feminista, pois ambos tomam como base para a discusséo o
conceito de género. Contudo, existem tedricos (as) que levantam algumas limitacdes
das producdes advindas do movimento feminista ao campo de estudos de género,
principalmente se for levado em conta a temética das masculinidades.

Karen Mary Giffin (2005, p.49), em artigo sobre a insercdo dos homens nos
estudos de género, na posicdo de uma feminista, indica que apesar da importancia
politica e académica existem alguns percalgos tedricos que o feminismo

proporcionou:

Entendo que a obsesséo feminista com o poder masculino foi produtiva e
necessaria, no sentido de trazer a visibilidade estruturas e relacdes
sistémicas de poder que foram legitimadas pela ciéncia e naturalizadas nas
ideologias de género binarias, dominantes. Afinal, os estudos de género
mostraram que tais idéias binarias expressam em simbolos e normas
sociais, estruturaram instituicdes, foram oficializadas em leis, e encarnam
em identidades pessoais, ou seja, participaram e participam da construgéo
de uma realidade social, sédo aspectos da nossa ordem social. Quem
comeca a perceber sua onipresenca poderia até desconfiar que séo eternos
[...] No entanto, ao representar todos os homens como poderosos e todas
as mulheres oprimidas, estavamos reproduzindo o binarismo.

Robert W. Connell (1995; 1997; 2003), lembra que a tensao iniciada pelo
movimento feminista levou muitos homens a um culto da masculinidade
hegeménica®’, a0 mesmo tempo em que conduziu outros membros do sexo
masculino, conforme apontam Kimmel e Mosmiller apud Connell (1997), a apoiar as
reformas feministas. Essa tensdo ndo é dissociada da chamada “crise da
modernidade” inclusive sendo denominada por varios teéricos como ‘“crise da

masculinidade” 8,

® pedro Paulo de Oliveira (2004), indica que esses discursos conservadores sempre aparecem
alinhados com os religiosos, ou entdo, paramentados com uma roupagem mais “moderna”, como no
caso dos mitopoéticos. Mais detalhes sobre os discursos conservadores sobre a masculinidade na
atualidade, conferir Pedro Paulo de Oliveira (2004, p.150-163).

% Entre os autores brasileiros que discutem a “crise da masculinidade” reflexdes importantes s&o
encontradas nos textos de Sécrates Nolasco (1995; 1997) e Pedro Paulo de Oliveira (2004), além da
coletdnea organizada por Dario Caldas (1997).
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Sobre essa tematica Maria Regina Azevedo Lisbda (1998), faz um alerta
importante, indicando que os protagonistas dessa dita “crise” sdo os homens das
camadas médias mais intelectualizadas, e que estdo na faixa dos 35 a 50 anos.
Trata-se de sujeitos que tiveram a oportunidade de uma maior aproximagao com as
idéias e os discursos oriundos do movimento feminista. Tendo com isso a
“obrigac&o” de rever e repensar um novo codigo para a relacdo com as mulheres.

Baseado nestes argumentos que autores como Pedro Paulo de Oliveira (2004,
p.191 — grifos meus), pdem em xeque o discurso vitimario como também questionam

0s enunciados que apontam para a existéncia da suposta “crise da masculinidade”:

Outro aspecto discutivel na analise vitimaria é a sua percepcao da crise da
masculinidade. A perspectiva de existéncia de uma crise, quando puder ser
constatada, deve ser tributada a fatores socioestruturais, e pode ser
relativizada ou mesmo até abandonada em muitas situagées, pois na
condic&o de valorizado lugar simbdlico de sentido estruturante a
masculinidade ainda goza de privilégios em amplos espacos das
sociedades contemporaneas.

Miriam Pillar Grossi (2004, p.29), argumenta que a “crise da masculinidade”,
seria fruto do desconforto masculino face as conquistas das mulheres no mundo
contemporaneo. Sendo assim, corroboro com a autora, quando ela afirma que tal
crise ndo é da masculinidade, e sim algo estrutural do sujeito moderno, pois o
feminismo proporcionou “crises” tanto para os homens como para as mulheres.
Nesse sentido, amparo-me no termo, “processo de mudanca”, utilizado por Miriam
Pillar Grossi, pois tal definicdo torna-se mais adequada para pensar o momento pelo
gual homens e mulheres passam na atual fase social.

Tendo como base as andlises de Michel Foucault (1986; 2003), em relacao as
praticas discursivas, podemos compreender a “crise da masculinidade” como algo
“ficticio”, sendo produzido e construido por uma sobreposicdo discursiva nas quais
diferentes discursos editados em variados periodos histéricos, sociais e culturais
acabam por constituir a existéncia dos sujeitos®’.

Acredito que tanto a idéia de discurso vitimario quanto de “crise da
masculinidade” tornam-se fragilizadas do ponto de vista tedrico, ao ndo analisarem

as sobreposicdes discursivas e negarem o sujeito numa perspectiva relacional com

69 Segundo Michel Foucault (2003), os discursos devem ser tratados como praticas descontinuas, que
se cruzam por vezes, mas também se ignoram e até mesmo se excluem.
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os diferentes discursos sobre as masculinidades produzidas e editadas,
historicamente pelos diversos dispositivos e praticas institucionais.

Segundo Pedro Paulo de Oliveira (2004), é necessario avaliar o
comportamento masculino em diversos contextos sociais para ai sim afirmar se a
crise existe ou ndao. O autor indica que ndo se pode falar em crise tendo no horizonte
o segmento social menos favorecido. Como exemplo empirico cita uma pesquisa
realizada entre homens pobres de Santiago, no Chile. Nesse estudo pode-se
verificar a existéncia, em muitos relatos, de um prazer e um orgulho no simples fato
de ser homem, indicando um contraste significativo com o0s estudos sobre as
masculinidades realizadas pela psicologia social e a partir do discurso vitimario.

Pedro Paulo de Oliveira indica que tal conflito, a dita “crise”, refere-se apenas a
uma pequena parcela de homens dos setores médios e altos e nunca extensiveis
aos demais segmentos sociais como um todo. Sendo que a percepc¢ao da “crise da
masculinidade”, entre os membros dos segmentos menos favorecidos, ocorre
através de uma lente bastante pessimista e indignada, ou seja, amparada, muitas
vezes, em praticas discursivas baseadas na masculinidade hegemoénica.

Embora, Pedro Paulo de Oliveira ndo utilize um referencial pés-estruturalista a
sua analise converge com a idéia de sobreposicado discursiva como aponta Michel
Foucault (2003), pois 0s sujeitos s6 entram em determinada ordem discursiva ao
atenderem determinadas exigéncias oriundas das relacdes de poder. Desta forma, o
ideal de masculinidade apresentado pela “crise” tem suas regras proprias, muito
diferentes do ideal de masculinidade hegeménica que € praticamente aberta a todos.
Sendo assim, reconhecer mais de um tipo de masculinidade é o passo inicial. Torna-
se necessario analisar as relagbes de poder existentes entre elas, separando 0s
variados contextos definidores das identidades tais como os de sexo, classe,
raca/etnia, opcdes sociais e politicas, além das préprias relacdes de género.

Assim como Judith Butler (2003, p.172), afirma baseada na obra “Anti-Edipo”
de Gilles Deleuze e Félix Guattari, que ndo ha um ou dois sexos e sim muitos, sendo
0 numero de sexos corresponde ao numero de individuos existentes, podemos
entender também as masculinidades. E na continuacdo do pensamento da autora,

como algo que ndo tem conceituagdo, qualquer aplicagcdo genérica seria uma
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definicdo radicalmente singular que nao poderia ser operacionalizada como
generalizagdo Gtil ou descritiva.

Pensando nisso, € que toda a navegacgédo realizada ndo se trata do relato de
uma guerra entre 0S sexos ou entre as identidades sexuais, nem que somente as
reflexdes sobre os homens ndo homossexuais sdo as adequadas para o debate. As
linhas nauticas propostas buscam uma extrapolacdo dos estudos de género as
mulheres, ao feminismo e as sexualidades. Pois, de acordo com Nelson Minello
Martini  (2002), as masculinidades precisam ser compreendidas como parte
integrante de uma perspectiva de género, aproveitando todos os métodos e técnicas
adequadas a cada objeto de estudo, estabelecendo uma relacéo necessaria entre 0s
processos individuais e coletivos.

Nesse sentido, as masculinidades passam a pertencer a uma dimensao
relacional, historica, conceitual e principalmente multissexual e é este entendimento
gue traca as linhas de navegacao deste trabalho. Isso ocorre da mesma forma, que
a aceitacdo e apropriagdo do conhecimento produzido pelo feminismo fazem-se
primordiais para a composicdo do arquipélago teérico e contribuir talvez na (des)
construcdo desse inacabado conceito chamado masculinidade, reconhecendo na
pluralidade desta terminologia a melhor possibilidade.

S&o essas reflexdes que permitem afirmar que as masculinidades ainda é uma
conceituacdo em construcdo. Tanto na antropologia, como na sociologia e na
histéria essas ponderacdes continuam menores em relacédo as reflexdes sobre as
mulheres e a tematica de sexualidade. Nos campos da Educacdo e da Educacéo
Fisica isso também nédo € diferente, inclusive isso se agrava, pois as producdes
advindas desses campos de pesquisa acabam apenas por reproduzir quase que

mecanicamente os “problemas” e as lacunas encontrados nas pesquisas de género.
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CAPITULO 3 - MAPEAMENTOS: GEOGRAFIAS DO CURRICULO

O mapa nao é o territdrio.

Um mapa néo representa todo o territério.

Claro. Um romance néo é a vida. Nao representa toda a vida.

Afirmam os semanticistas que o mapa ideal seria aquele que trouxesse
também o mapa de si mesmo, 0 qual por sua vez devia apresentar seu
préprio mapa. Teriamos entao

0 mapa

0 mapa do mapa

0 mapa do mapa-do-mapa

Imagina-se um romance que trouxesse em seu bojo o romance de si mesmo
e mais 0 romance desse romance-de-si-mesmo.

Nesta altura o romancista franze a testa, alarmado.

Que tipo de mapa ird sair esse que estou projetando tracar do territério
geografico, histérico e principalmente humano de minha cidade e, mais
remotamente, do Rio Grande. (VERISSIMO, 1997, p.400 — grifos meus).

Mapear, escrever, dar vida as palavras eram as principais angustias e
apreensbes do personagem Floriano Cambara. Apesar do mapeamento nao
conseguir representar todo o territério, sua elaboracdo € muito importante, pois sem
ele um autor ndo pode realizar um escrito que pegue o “touro a unha’. Nesse
sentido, as reflexdes de Floriano me inspiram no processo de escrita do trabalho,
visto que sem o mapeamento de todo o arquipélago discursivo de um autor, nédo é
possivel realizar uma cartografia adequada do campo empirico da pesquisa.

Tal cenario geografico ndo é um mero acaso dentro do meu arquipélago
discursivo. E muito mais que isso! Trata-se do l6cus, do espaco cotidiano no qual
realizo atividades de professor de Educacdo Fisica. O grupo de docentes
pesquisados (as) também ndo é somente uma amostra, ou local de realizacdo de
pesquisa. Sdo companheiros (as) de oficio, sujeitos que dividem comigo duvidas,
discordancias, dilemas e apreensées sobre o0 significado do processo de
escolarizacdo, das praticas corporais e da Educacao Fisica existente no espaco
escolar.

Sendo assim, realizar um mapeamento, uma genealogia da escola e do
curriculo e das suas relagdes com o l6cus da pesquisa se torna primordial.
Confrontar a producdo académica com o Curriculo Oficial do municipio revela-se
como sendo de um pouco da escrita de mim mesmo como professor, ja que faco
parte diariamente dessa realidade. E assim como Floriano Cambara interrogou as
normas da sociedade galcha necessito questionar e problematizar os documentos

prescritivos. Tudo com objetivo de que minha escrita ndo se torne somente um
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estudo académico e sim uma producdo que ganhe vida, poténcia, enfim, se torne

uma “escrita menor” para a pesquisa educacional.

3.1 - Escola, curriculo e Educacao Fisica: maquinarios disciplinares,

biopoliticos... e generificantes...

O espaco escolar nos moldes atuais refere-se a um projeto datado
historicamente, pois foi uma instituicdo criada na Europa no final do século XVIIl,
influenciada pelas idéias iluministas e incentivada pela nascente sociedade
capitalista. Somente a partir do final do século XVIII, com o nascimento dos
primeiros Estados-Nacdes que a educacdo escolarizada passou a merecer uma
preocupacgao estatal, surgindo os primeiros sistemas nacionais de ensino. Nesse
periodo, a influéncia do biopoder e da biopolitica tornou-se central, pois conforme
apontou Michel Foucault (1998; 1999; 2006), tais exercicios do poder sobre a vida
estavam sendo postos em pratica em toda a sociedade ocidental. Foi nesse contexto
social, chamado modernidade, também denominado por Michel Foucault (2002a), de
sociedade disciplinar, que a escola foi “inventada”.

Segundo salienta Mariano Narodowski (1995), a modernidade foi o periodo em
gue os diversos setores da sociedade foram se “pedagogizando”. Era necessario
cuidar das pessoas, principalmente das criancas, dizer-lhes o que podem ou nédo
fazer, dando-lhes regras precisas para serem seguidas em suas vidas. Isto ocorreu
porque era necessario que a populacao sentisse que devia conduzir-se a si mesma,
qgue era imprescindivel cumprir as regras e que, caso ndo as acatasse, que
aceitasse 0s castigos e as penas previstas. Era preciso governar-se, controlar os
impulsos, comportar-se de acordo com as normas e refletir sobre as causas e as
consequéncias dos proprios atos.

E interessante salientar também que o final do século XVIII e inicio do XIX, era
0 mesmo periodo, em que o padrdo de dois sexos estava sendo editado.
(LAQUEUR, 1994). Por isso, a escola e todo seu maquinario, pretendiam, conforme
apontam Pablo Ariel Scharogrodsky e Mariano Narodowski (2006), produzir
subjetividades generificadas, ou seja, 0s meninos eram educados para serem

trabalhadores e provedores e as meninas tinham sua educacéo destinada ao oficio
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de esposa e mae, objetivando o cuidado dos lares e da prole. (LOURO, 1989; 2002;
2004a). Esses pontos mostram como a escola também estava atravessada pelos

discursos da heterossexualidade compulsoria.

Os meninos na escola aprendem a reafirmar sua identidade masculina
heterossexual como parte de um guia oficial e institucional. Isto se da a
partir de um conjunto de disciplinas escolares cujos simbolos e imagens
transmitem, distribuem e colocam em circulacdo a idéia de sexualidade
como um aspecto meramente reprodutivo (0 pénis ejacula no interior da
vagina e em determinadas condi¢8es se gesta a vida), o conceito de familia
nuclear tradicional (pai e mae como as Unicas figuras possiveis), a
classificagdo de esposa e esposo com estatutos diferentes e excludentes
em que sO o pai cumpre com a trés funcdes béasicas que definem a
masculinidade hegemdnica adulta moderna: procriar, Erover e proteger.
(SCHARAGRODSKI E NARODOWSKI, 2006, p.114)".

E possivel perceber que tanto a escola, como as conceituagdes de homem,
mulher e de heterossexualidade, estdo imersas nas mesmas condicbes de
possibilidade: uma Europa em crescente processo de urbanizacéo e industrializacao,
influenciadas pelo iluminismo e na crenga, cada vez maior, no pensamento cientifico,
principalmente nos saberes advindo dos campos da medicina e da biologia.

Foi também nesse periodo histérico que surgiram os primeiros procedimentos
para a configuracdo do modelo escolar difundido em todo o mundo ocidental. A
organizacdo em disciplinas escolares, o surgimento do curriculo, o aparecimento das
classes, a organizacdo do tempo e dos espacos dos exercicios e 0 inicio da
formacgao docente. Contudo, 0 aspecto central apresentado pela escola moderna, do
final do século XVIII, foi o surgimento da idéia de ordem pedagogica, ou seja, a
ordenacdo dos alunos por idade, grau de conhecimento e principalmente pela
separacdo em sexo bioldgico. Fatos que comprovam que o curriculo é um

magquinario generificante.

Um dos dispositivos que intervieram ativamente no processo de construgéo
de masculinidades tem sido o curriculo. O curriculo é um dos dispositivos
gue concentra complexas relacdes entre a cultura e a escola, entre os
saberes e as préticas socialmente construidas e os contelidos escolares
vinculados com certo tipo de masculinidade e feminilidade adequada,
correta71e verdadeira. (SCHARAGRODSKY E NARODOWSKI, 2006,
p.113)"".

"® Traducéo realizada livremente por mim.

™ A traducdo da citacéo foi realizada livremente por mim.
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Na opinido de Carmen Lucia Soares (1994) e Fernanda Paiva (2003), a
instituicdo escolar e a disciplina de Educacédo Fisica ganharam um papel primordial
na producdo desse novo sujeito, que juntamente com as politicas de saude compés
0 quadro das medidas que pretendiam disciplinar e governar toda a populacdo. De
acordo com essas autoras, foi nesse contexto que a Educacdo Fisica surgiu e
passou a compor o projeto educacional iluminista, pois sua insercdo na sociedade
foi fundamental para a producdo do corpo “saudavel” exigido pelo capitalismo.
Nesse sentido, o saber oriundo da medicina e da biologia foi decisivo para
configuracdo dessa disciplina escolar. E ainda foi com a alcunha de Ginastica que a
Educacao Fisica passa a ser, pelo menos no plano das idéias, parte integrante do

maquinario biopolitico escolar.

A extensao da escolarizacao primaria foi colocada, entdo, como um dos
mecanismos privilegiados para o controle das formas de pensamento e de
acao do ‘corpo social’, e, dentro da escola ganhava espaco um contetdo
bastante enaltecido pelo pensamento médico e pedagogico ao longo de
todo o século XVIII. Estamos nos referindo ao exercicio fisico como
elemento da educacao [...] O exercicio fisico, denominado ginastica desde o
século XVIII, com maior énfase, porém, no século XIX, foi o contetdo
curricular que introduziu na escola um tom de laicidade, uma vez que
passava a tratar o corpo, territorio entdo proibido pelo obscurantismo
religioso. (SOARES, 1994, p.48).

E interessante salientar que a linguagem “universal” utilizada nos discursos de
escolarizacao iluministas era claramente generificada, ou seja, seus objetivos eram
pensados e destinados sempre aos homens. A educacdo feminina escolarizada,
segundo Guacira Lopes Louro (1989; 2002; 2004a), s6 apareceu posteriormente e
ainda assim com caracteristicas destinadas exclusivamente ao lar, aos trabalhos
manuais e ao cuidado com a prole.

As questdes de género apareceram nos discursos dos pedagogos iluministas.
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), em um dos seus livros mais famosos,
denominado “Como Gertrudes educa seus filhos”, destacou que o modelo para o
ensino escolar teria que derivar do ensino familiar. Essa conduta em comparar o
estabelecimento educativo ao ambiente familiar foi fundamental para a generificacao
docente, pois, conforme aponta Guacira Lopes Louro (1989; 2002), a partir dessa

aproximacédo a funcéo de ensinar foi aproximada a de maternidade e da devocéo.
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No que concerne a Educacdo Fisica, ou melhor, dizendo a Ginastica,
Pestalozzi também deu sua contribuicdo. Carmen Lucia Soares (1994; 1998), afirma
que esse pedagogo considerava a presenca dos exercicios fisicos (ginastica)
fundamentais para pedagogia e para o0 processo de escolarizagdo, principalmente
por sua utilidade na disciplinarizacdo e no proveito moral que tal pratica podia
exercer sobre os sujeitos.

Além de Pestalozzi outros pensadores, expoentes das reflexdes pedagodgicas
iluministas, foram centrais para o desenvolvimento da ginastica como disciplina
escolar. Destaque para os pedagogos alemaes representantes daquilo que, no inicio
do século XIX, veio a ser chamado de Ginastica Alema. Carmen LUcia Soares (1994)
argumenta que nesse periodo ainda ndo havia ocorrido a unidade territorial dessa
nacéo e para que a Alemanha atingisse a unificacdo, foi preciso ser produzido um
forte espirito nacionalista com homens fortes, robustos, saudaveis e mulheres aptas
para a reproducdo e prontas para o cuidado do lar e de sua prole. Esse “corpo
saudavel” seria possivel através da ginastica, construida a partir de bases
cientificas, principalmente os saberes oriundos da fisiologia e da anatomia e com
prescricdes diferenciadas para meninos e meninas. A ginastica para os adeptos
desse método tinha um carater militarista e deveria ser ministrada todos os dias.

Outra vertente gindstica importante para a configuracdo da Educacao Fisica
como disciplina escolar, foi a Escola Sueca. Imersa nas mesmas condi¢cdes de
possibilidade impostas pela nascente sociedade industrial, a sistematizacao
ginastica realizada na Suécia, visava ser um instrumento capaz de criar individuos
fortes e saudaveis. Assim como o método alemdao, tal concepcdo baseava-se na
ciéncia médica higienista, principalmente no saber oriundo do campo da anatomia e
da fisiologia, diferindo da corrente alema por nao ter os fortes tracos do militarismo
gue a ginastica alema possuia.

Segundo Carmen Lucia Soares (1994; 1998), foi na Franca, o berco das
concepgOes liberais de educacgédo, que ocorreu o surgimento do maior movimento
ginastico do século XIX: a Escola Francesa. Baseada na idéia da universalizacdo da
educacao, a ginastica francesa procurou adaptar o modelo alemdo aos conceitos
cladssicos da Revolucdo Francesa. Assim como as duas outras escolas, esse método
também se baseava na medicina e na biologia. A ginastica deveria ser oferecida e
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organizada pela instituicdo escolar e necessitava ter como base, os conhecimentos
advindos dessas especializa¢cfes cientificas. A partir de 1850, a ginastica passa a
integrar os curriculos de todas as escolas priméarias francesas tornando-se
obrigatéria também para as escolas normais.

No entanto, apds a segunda metade do século XIX, os médicos higienistas
passam a ter mais influéncia que os militares na direcdo sobre os métodos
ginasticos. O pedagogo, bidlogo e fisiologista George Demeny (1850-1917) passa a
ser o principal expoente da escola francesa. Defensor da ciéncia, esse intelectual
acreditava que a ginastica deveria ser baseada em resultados de experiéncias feitas
com auxilio de um método cientifico muito rigoroso e ndo mais em procedimentos
empiricos. Foi também um dos primeiros tedricos a se preocupar com 0S exercicios
fisicos para as mulheres, buscando sistematizar e organizar exercicios que mais se
“adequassem” a “natureza” reprodutora feminina, visto que seriam elas que gerariam
os filhos da patria, o bom soldado, o operario e o elegante e civilizado cidadao
liberal. Surgem com Demeny as bases para generificagdo do curriculo em Educacgéo
Fisica, amparado no pensamento médico-higienista e que deu inicio a separagao
por sexos entre 0s sujeitos escolarizados. No que se refere a esse afastamento por
sexo, 0s exercicios fisicos para as mulheres deveriam ser adaptados a “natureza”
fragil das futuras maes, ou seja, a prescricdo de atividades fisicas voltados para o
publico feminino deveria sempre buscar a construcdo de um corpo apto a
reproducéo’?.

Apesar das diferencas todos esses métodos ginasticos eram muitos parecidos
entre si, pois foram organizados em uma Europa em crescente processo de
urbanizacdo e industrializacdo. Além disso, suas bases eram ditadas pelo
positivismo e pelas ciéncias bioldgicas, ou seja, suas diferencas acabavam por ser
mais uma disputa de poder do que propriamente um debate de idéias. Todos
possuiam um carater instrumental, no qual o exercicio fisico surgia como um
antidoto para os males sociais e um importante elemento na prevencao de doencgas,

na construcao do corpo saudavel e na disciplinarizacéo para os trabalhos manuais.

2 De acordo com Carmen LUcia Soares (1994), vérias figuras proeminentes do Brasil do inicio do
século XX, discutiam a questao da prescricdo de atividades fisicas para as mulheres. Destaque
especial para Fernando de Azevedo, Rui Barbosa e o0 médico eugenista Renato Kehl. Uma analise
mais detalhada sobre o pensamento de Fernando de Azevedo sobre as mulheres consultar o artigo
de Silvana Vilodre Goellner e Alex Branco Fraga (2004).
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Questdes estas fundamentais para o capitalismo que estava despontando naquele
momento histérico. Assim, a ginastica tornava-se, segundo aponta Carmen Lucia
Soares (2006), uma prética fundamental para desenvolver, tanto a disciplinarizacao
dos corpos no plano individual (poder disciplinar) como para o corpo social
(biopoder). Todos esses fatores tornaram a Ginastica um importante saber a ser

introduzido nos curriculos escolares.

Pode-se afirmar, assim, que a ginastica é parte desta cartografia do detalhe,
ela atua nos mais intimos espacos do corpo e indica os mais variados
comportamentos, conformando modos de viver; ela integra procedimentos
educativos, aqueles mesmos exigidos nos processos de trabalho industrial
[...] A ginastica é esta pedagogia que incide sobre o corpo individual e
auxilia na regulagem das populag@es, é tanto disciplina quanto
regulamentacéo da vida ... (SOARES, 2006).

Segundo Norbert Elias e Eric Dunning (1992), foi na Inglaterra do final do
século XIX, que emergiu um novo contetdo, o esporte e que no decorrer do século
XX tornou-se o principal aspecto a ser trabalhado nas aulas de Educacao Fisica.
(BRACHT 1997). Foi ai que surgiu as bases do Esporte Moderno, que apesar de ter
muitas diferencas em relacdo aos fundamentos da ginastica, continuava sendo,
conforme aponta Carmen Llcia Soares (2006), pedagogias higiénicas, que visavam
um investimento na intimidade dos corpos.

Portanto, se na primeira metade do século XIX, a diversidade de propostas
educacionais era grande, no final do século XIX e inicio do XX, passou a ocorrer
uma homogeneizacdo das formas de escolarizacdo, pois os Estados Nacionais
assumiram a funcdo de controlar e dirigir a educacgéo. Assim, a escola passou tanto
a disciplinar o corpo individual, como também a regular e controlar o corpo-espécie.
Nesse processo o0 saber cientifico, principalmente o oriundo dos conhecimentos
médicos e bioldgicos, tdo importantes para a construcdo dos modelos de sexo
masculino e feminino, se tornam fundamentais, pois foi nesse periodo histérico que
ocorreu, conforme aponta Michel Foucault (2002b), um amplo esforco para
representar, ordenar e classificar todas as acdes e o0s saberes. E nos processos de
escolarizacdo, nao foi diferente, pois esses elementos também se faziam presentes
e a Ginastica e os Esportes tornaram-se importantes engrenagens dessa maquina

de educar, chamada escola.
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Justamente por isso, ndo € por acaso que a normalizacdo passou a ser algo
freqUente nos espacos escolares, pois foi nesse contexto que surgiram as
classificagbes dos (as) alunos (as) de acordo com suas capacidades, habilidades,
caracteristicas fisicas e sexuais. Ocorre nessa mesma conjuntura de producdo da
“normalidade”, o “confinamento” dos sujeitos considerados “anormais”, ou seja,
daqueles corpos que escapavam a norma.

Foi com essas possibilidades, que o Esporte tornou-se uma pratica presente
nos curriculos escolares. Segundo Luiz Carlos Rigo (1995) e Valter Bracht (1992;
1999), influenciado pelo capitalismo e pelo tecnicismo educacional, essa pratica
corporal se tornou um elemento central e valorizado na sociedade, pois o Esporte
estaria de acordo com a meritocracia e a competitividade preconizada pela Teoria do
Capital Humano’®. O fendmeno esportivo, assim como a ginastica, mantinha a
Educacao Fisica atrelada aos valores das ciéncias naturais e do saber biologico.

Quanto aos aspectos de género o Esporte tornou-se algo ainda mais
separador, homofébico e sexista do que a ginastica, (MESSNER E SABO, 1990;
DUNNING, 1996; RIAL, 1998; SABO, 2002), pois além de manter a divisdo de
turmas por sexo’*, os cédigos dessas praticas eram masculinizados, sendo,
portanto, uma importante fronteira de género a ser quebrada pelas mulheres que
quisessem participar de préaticas esportivas. (DEVIDE, 2005; ADELMAN, 2003;
KNIJINIK, 2003). Como visto o esporte foi e continua sendo o modo mais eficaz
encontrado pela logica da governamentabilidade e da biopolitica para executar a
producao do corpo-espécie e por que nao falar na fabricacao seres generificados.

Contudo, uma nova fase surge no pensamento educacional no final da década
de 60, trata-se do surgimento do discurso critico em educac¢do. No Brasil, as
incorporacbes das teorias criticas ocorreram principalmente, através de reflexdes

realizadas por Paulo Freire, Demerval Saviani e José Carlos Libaneo. O predominio

"% Sobre a questdo do Esporte uma vasta literatura, capitaneada principalmente pelas reflexdes de
Valter Bracht, analisaram o fenébmeno esportivo e suas relagdes com o capitalismo. Para a relagéo
entre Esporte e a Teoria do Capital Humano consultar artigo escrito por Luiz Carlos Rigo (1995).

™ Segundo argumentam Mauro Louzada, Sebastido Votre e Fabiano Devide (2007), apds a Segunda
Guerra Mundial, o contetido esporte com o método de educacéo fisica desportiva generalizada
passou a ser hegemonico no Brasil. Essa proposta assim como a ginastica recomendava a separacao
entre os meninos e as meninas, pois objetivava um maior rendimento e aptidao fisica. Tais questdes
se materializaram na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB), escrita em 1971, visto
gue tal documento federal recomendava a separagédo pelo sexo nas aulas de Educacao Fisica.
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de Paulo Freire, no campo educacional brasileiro, seria contestado no inicio dos
anos 80, pelo surgimento da “pedagogia historico-critica” (SAVIANI, 1984a), e da
“pedagogia critico-social dos contetdos” (LIBANEO, 1985). Para Tomaz Tadeu da
Silva (2004), as propostas pedagdgicas de Saviani e Libdneo possuem como
principal objetivo, a transmissao dos conhecimentos universais, que sao patrimonios
da humanidade e n&o dos grupos dominantes que deles se apropriaram.

No campo tedrico da Educacéo Fisica brasileira, a aproximac¢ao com o discurso
critico ocorreu somente a partir da deflagrada “crise” epistemologica iniciada na
década de 1980. (MEDINA, 1983; OLIVEIRA, 1983). Entretanto, antes de assumir o
discurso critico, essa disciplina escolar atrelou-se ao ideario da Escola Nova.
Destaque especial para a Psicomotricidade do francés Jean Le Boulch (1985; 1986),
a abordagem desenvolvimentista (TANI et. al., 1988) e uma concepcao
fundamentada no construtivismo de Jean Piaget, formulada por Jo&do Batista Freire
(1997). Outra abordagem de ensino que marca esse periodo de transi¢do seria a de
aulas abertas, (HILDEBRANDT E LAGING, 1991), que embora seja colocada como
uma metodologia de ensino mais préxima da pedagogia critica, alguns de seus
pressupostos se assemelham mais ao ideéario escolanovista.

Em relacéo as abordagens criticas de ensino de Educacao Fisica, existe até os
dias atuais, um grande espaco de disputa nos curriculos e nas propostas de ensino
dessa disciplina. Destaque para a metodologia critico-superadora, elaborada por um
Coletivo de Autores (1992), com clara influéncia dos pensamentos de Saviani e
Libaneo. Num outro plano é possivel citar a abordagem critica emancipatéria,
elaborada por Elenor Kunz (1991; 1998). Metodologia de ensino com uma forte
aproximacdo neomarxista, com tracos da Escola de Frankfurt, da pedagogia de
Paulo Freire e da fenomenologia de Maurice Merleu-Ponty. (HENKLEIN E SILVA,
2007).

A meu ver, um dos maiores méritos das propostas pedagdgicas elaborados
apos a dita “crise” epistemoldgica da area, estdo nas relacdes de género. Conforme
apontam Mauro Louzada, Sebastido Votre e Fabiano Devide (2007), foi através do
discurso critico que houve um acentuamento no debate sobre a dicotomia
misto/separado. E com forte tendéncia em defender as turmas mistas, fato este que

contribuiu para que nos finais dos anos 90, tal prescricdo se materializasse nos
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Essas propostas metodoldgicas, apesar
de terem o mérito de lancar a questdo de género nas aulas de Educacéo Fisica, ndo
avancaram por continuarem presas ao discurso da biopolitica e da
governamentabilidade, acabando por reproduzir a I6gica binaria no que se refere as
questbes de género, ou seja, sempre pensando o homem como algo genérico e
universal.

O aprofundamento sobre as questbes de género s6 comeca a aparecer no
campo académico da Educacdo e da Educacado Fisica, em meados dos anos 90,
pois conforme aponta Tomaz Tadeu da Silva (2004), somente neste periodo, é que
as teorias do curriculo comecaram a serem contestadas pelas teorias pés-criticas.
Incentivados pelos movimentos feministas, negros e étnicos, gays com sua teoria
queer e poés-colonialistas varios elementos passaram a povoar as discussdes sobre
curriculo confrontando idéias diferentes sobre a escolarizacao.

No campo da Educacdo Fisica esse debate levou ao surgimento de novas
propostas para o ensino da disciplina. Destaque para a proposta da corporeidade
(SANTIN, 1992; MOREIRA, 1991; NOBREGA, 1999), a Educacdo Fisica Plural
(DAOLIO, 1995) e a da nocdo da corporalidade (TABORDA DE OLIVEIRA, 1998;
2003). Reflexdes que inseriram novos elementos e que acabou por transformar e
mudar o rumo do debate pedagdgico da Educacao Fisica brasileira.

Esses foram os principais pontos que acabam por povoar as narrativas
curriculares presentes nos documentos oficiais do municipio de Araucéria, l6cus no
qual a pesquisa foi realizada e que pretendo analisar, tendo por base as reflexdes

sobre andlise de conteudo proposta por Laurence Bardin (2006).

3.2 - O municipio de Araucaéria:

O municipio de Araucéria fica localizado na regido metropolitana de Curitiba,
distante cerca de 30 km da capital do Estado do Parana. Sua populacédo atualmente
é de cerca de 105.000 mil habitantes com uma taxa de crescimento anual de 5.26%.

No plano educacional, o municipio possui quarenta escolas de ensino

fundamental, sendo vinte e trés de pré a 4" série, dezessete de pré & 8" série, além
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de possuir vinte e seis CMEIS (Centro Municipal de Educacao Infantil), empregando
em seu quadro préprio mais de mil e duzentos docentes.

No ano de 2004, a cidade institui seu Sistema Municipal de Ensino (lei n°. 1528,
de 02 de dezembro) e o seu Conselho Municipal de Educagao (lei n°. 1527, de 02 de
novembro). O sistema municipal de ensino atende aos niveis de Educacéo Infantil (0
a 6 anos), compreendendo bercéario, maternal, Pré I, Il e Ill, todo o Ensino
Fundamental, além de possuir também as modalidades de Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA) e Educacado Especial .

No que se refere a Educacdo Fisica, a cidade conta com professores (as)
habilitados (as) somente no ensino de 52 a 82 série, aproximadamente trinta
profissionais. Nos anos iniciais do ensino fundamental as aulas sdo ministradas por
professoras (es) em regime de modalidade diferenciada (RMDs), que recebem por
parte da coordenacdo de Educacdo Fisica um processo de formacdo continuada
semelhante ao recebido pelos (as) docentes das séries finais.

No plano curricular, as discussbes para a elaboragdo de um documento
curricular do municipio iniciaram-se no ano de 1991. Apos inUmeras discussoes,
dialogos e momentos de escrita, foi sistematizada, em agosto de 1992, uma primeira
parte do Plano Curricular. Documento este, que constou de sete partes: a)
apresentacao; b) o diretor como articulador da proposta pedagdgica da escola; c)
pré-escola; d) alfabetizacdo; e) lingua portuguesa; f) inglés; g) historia.
(ARAUCARIA, 1992). Ja na segunda parte, publicada em 1993, o texto curricular
teve incluso escritos referentes as outras disciplinas escolares, que ndo estavam
contempladas no primeiro documento: geografia, matematica, ciéncias, educacao
fisica, educacao artistica. (ARAUCARIA, 1993).

A partir do ano de 1994, surgiu as primeiras discussdes sobre a Educacéo
Especial, o que culminou com a construcdo do Plano Curricular para essa
modalidade de ensino. No desenrolar do processo, houve a necessidade de
reformular os fundamentos do Plano Curricular, principalmente no que se refere a

concepcao de educacao, da especificidade de cada disciplina e de avaliacdo. O que

> Recentemente, no inicio do ano de 2007, a Secretaria Municipal de Educacao de Araucaria,
implantou o Ensino Fundamental de nove anos. A justificativa baseou-se na alteracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB n°. 9394/96), nos artigos 6°, 32° e 87, ocorrida pela
Lei Federal n°. 11.274 de 06/02/2006, a Resolug&o n°. 03 de 03/08/2005 da CNBE, e a Resolugéo n°.
08/2006 — (Conselho Municipal de Educacao de Araucéria).
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impulsionou, no ano de 1996, a primeira revisdo do Plano Curricular de 1992/1993.
Nesse momento foi sistematizado também um programa para a Educacao de Jovens
e Adultos. Com as mudancgas educacionais acontecidas no pais, principalmente pela
promulgacdo da LDB no ano de 1996, os (as) profissionais de educacdo do
municipio sentiram a necessidade de construir uma nova Diretriz Curricular.

Para se entender melhor como se desenrolou o processo, que culminou com
a escrita da Diretriz Curricular de 2004, entendo que seja necessario problematizar
como o Plano Curricular de 1992/1993, foi organizado. Nesse sentido, um texto
escrito, em 1990, pela Secretaria Estadual de Educacdo do Parana (SEED-PR), o
denominado “Curriculo Basico para a escola publica do Estado do Parand”, teve

influencia central na configuracéo curricular do municipio de Araucaria.

3.3 - A incorporacdo da pedagogia critica em terras paranaenses: o Curriculo

Basico para a Escola Publica do Estado do Parana

Através da Deliberacdo n° 02/90, de 18 de dezembro de 1990, o Conselho
Estadual de Educacéo do Parana, aprova o “Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana. Segundo Rodrigo Tramutolo Navarro (2007), um texto oriundo
do Estado de S&o Paulo contribuiu significativamente para a construgéo do curriculo
paranaense. Trata-se da Proposta Curricular para o Ensino de Primeiro Grau do
Estado de S&o Paulo, texto publicado em 1986, sob o governo de André Franco
Montoro (PMDB). E interessante salientar que tanto o Curriculo Basico, como o
documento paulista, estdo inseridos numa mesma légica discursiva. Sao propostas
educacionais surgidas num periodo de redemocratizacdo do pais e com um forte
apelo da denominada pedagogia critica de Demerval Saviani e José Carlos Libaneo.

De acordo com Rodrigo Graboski Fratti (2001), o discurso da pedagogia critica
no Parand ganhou contornos especiais, principalmente por questdes restritas ao
Partido do Movimento Democrético Nacional (PMDB-PR). O autor argumenta que,
em meados dos anos 80, ocorreu uma institucionalizacédo de politicas educacionais
na Prefeitura Municipal de Curitiba (também governada pelo PMDB), que embora
incipientemente, estavam atreladas as primeiras no¢des da pedagogia Historico-
Critica de Demerval Saviani. Com a derrota do partido nas eleicbes municipais de
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1988, a antiga equipe de ensino do municipio de Curitiba, passa a incorporar a
Secretaria Estadual de Educacdo, acabando por dar o tom no processo de
elaboracao do Curriculo Basico.

A elaboracéo do Curriculo Béasico foi iniciada em 1987, durante a gestao (1987-
1990), do entdo governador Alvaro Dias (PMDB, hoje no PSDB). Como ponto de
partida para a elaboracdo do documento, foi criado em 1988, os Ciclos Basicos de
Alfabetizacdo, que se fundamentaram principalmente nas teorizacbes do psicologo
russo Lev Vygotsky que, posteriormente passa a ter a companhia das reflexdes
realizadas por Demerval Saviani. Ocorreu, portanto, uma clara opcéo politica por
parte da SEED-PR: a escolha pelo referencial teérico baseado no materialismo
historico dialético™.

Tal preferéncia se torna mais evidente na introducdo do Curriculo Basico, num
texto denominado “Ensino de 1°. Grau: Elementar e Fundamental”’, escrito por
Jussara Maria Tavares Puglielli Santos e por Odilon Carlos Neves, docentes do
Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar (DEPLAE), do setor de
Educacdo da Universidade Federal do Parana (UFPR)’’. O enfoque central do texto
gira em torno do papel da escola na sociedade capitalista, remetendo-se a nocéo
althusseriana, de que a instituicdo escolar historicamente reproduz os valores e as
ideologias do modo de producéo capitalista, pois ndo questiona as bases desse

modelo econdmico.

O desvirtuamento da escola de sua especificidade s6 pode ser entendido na
medida em que se compreenda que numa sociedade capitalista, em
especial, de capitalismo periférico, como a nossa, as contradi¢cdes nela
postas implicam na oferta quantitativa da escola, embora insuficiente e, ao
mesmo tempo no seu esvaziamento de contetdo. (PARANA, 1990, p.14).

’® Rodrigo Tramutolo Navarro (2007), indica que para trabalhar na SEED-PR era necessario ter
comprometimento com essa concepcdo de homem e de mundo.

" Docentes que até os dias de hoje tem sua insercédo académica, pedagdgica e politica baseada nas
contribui¢cdes advindas do materialismo histérico dialético. A professora Jussara atualmente também
exerce atividades de ensino na pés-graduacéo em educacao da UFPR, na linha de pesquisa em
Educacéo e Trabalho. Grupo fortemente identificado com o referencial tedrico marxista.
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A introducdo do Curriculo Basico se revelou bastante influenciada pelas
reflexbes de Demerval Saviani, tanto que nas referéncias bibliograficas séo

encontradas quatro mencdes desse intelectual®.

A partir dos pressupostos, anteriormente apontados, para a pedagogia
histérico-critica, é fundamental considerar que os agentes sociais presentes
na relacdo de ensino-aprendizagem sao sujeitos inseridos e determinados
socialmente. Ou seja, professor e alunos estéo inseridos numa mesma
pratica social global, embora, ocupem, relativamente ao processo
pedagégico, funcdes diferenciadas. A compreensao do professor, por
suposto, deve ser mais articulada que a do aluno, isto €, ela deve deter uma
leitura mais orgéanica da pratica social, em que ele e o0 aluno estdo inseridos.
(PARANA, 1990, p.15).

A busca da competéncia deve encaminhar e dar contedido também, as lutas
dos profissionais da educac¢éo por melhores condicdes dignas de trabalho e
por aprimoramento profissional continuo. Lutar pelas condi¢des
fundamentais que lhes garantam competéncia € uma das instancias da luta
pela democratizag&o do ensino. (PARANA, 1990, p.16).

Apesar da presenca do materialismo histérico dialético, o Curriculo Béasico
evidenciou-se como um enorme territorio contestado, um lécus permeado por
diversas relacdes de poder. Surgem outros discursos no documento. No tépico
seguinte escrito por Elvira Cristina de Souza Lima, a presenca da psicologia da
educacdo se torna marcante. O texto argumenta sobre o processo de
desenvolvimento e dos mecanismos de aprendizagem dos (as) alunos (as),
privilegiando as questdes relativas ao conceito de infancia num ponto de vista
biolégico.

No tépico seguinte sobre Pré-Escola, escrito por Ana Maria Bento, Beatriz
Muller, Maria do Rocio Torres e Sonia Schwantes, a professora Elvira Cristina de
Souza Lima foi consultora, juntamente com uma ferrenha defensora do marxismo, a

professora Ligia Ribeiro Klein’®. Nesse tépico se encontram referéncias de Demerval

"8 Os textos referenciados s&o: “O ensino basico e o processo de democratizacdo da sociedade
brasileira” (SAVIANI, 1984a), “Escola e Democracia” (SAVIANI, 1984b), “A pedagogia historico-critica
no quadro das tendéncias da educacéao brasileira” (SAVIANI, 1986) e “A pedagogia histérico-critica e
a pratica escolar” (SAVIANI, 1989). Obras que mostram a gestacao dessa pedagogia e que sao
elaboradas com mais aprofundamento no livro “Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximacées”,
cuja primeira edicdo data-se do ano de 1991. (SAVIANI, 2000).

" Atualmente é Professora Adjunta da Universidade Federal do Parand, no Departamento do de
Planejamento e Administracdo Escolar (DEPLAE), do Setor de Educacéo. Instituicdo em que participa
como docente no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, na linha de pesquisa Educagédo e
Trabalho.
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Saviani, bem como de outras obras relacionadas ao materialismo histérico dialético,
mas o principal aporte tedrico foram os escritos de Lev Vygotsky. Portanto, ocorreu
em terras paranaenses um casamento pedagdgico entre a psicologia russa, com a
teoria marxista de Saviani.

Na sua continuacdo, o Curriculo Basico versou sobre o0s componentes
curriculares. Assim, uma analise de como se configurou a proposta de ensino da
disciplina de Educacéo Fisica torna-se primordial, ja que o documento estadual foi o
principal norteador na elaborac¢éo do Plano Curricular de Araucéria de 1992/1993.

3.4 - A Educacéo Fisica no Curriculo Basico: uma quimera documental®

O texto da disciplina de Educacéo Fisica foi de autoria de Valda Marcelino
Tolkmitt. A autora para estabelecer os principais elementos dividiu a proposta em
quatro topicos: 1) pressupostos tedricos; 2) conteudos; 3) encaminhamento
metodoldgico; 4) Avaliagao.

Segundo Rodrigo Graboski Fratti (2001), € realizado no inicio do curriculo uma
reflexdo histérica de como a Educacdo Fisica se incorporou e se legitimou no
sistema escolar brasileiro. Sao discutidas as influéncias dos codigos médico-
higienista, militar e esportivo. Nesse ponto, é possivel perceber a influéncia das
reflexdes advindas da “crise” de identidade da Educacdo Fisica, pois o0 texto
configura-se praticamente num “reflexo” de estudos dos autores do movimento
progressista da Educacdo Fisica. Isso ocorre de tal maneira que, nas referéncias
bibliograficas sdo citados textos classicos, desse momento histérico da disciplina,
como os de autoria de Vitor Marinho de Oliveira (1983), Jodo Paulo Subird Medina
(1987), Lino Castellani Filho (1988b), Paulo Ghiraldelli Janior (1988), Apolbnio

80 Pego emprestada a denominacéo de quimera da dissertacdo de mestrado de Rodrigo Tramutolo
Navarro (2007). Obra na qual o autor compara as teorizac¢des curriculares da disciplina de Educacéo
Fisica do estado do Parana a um mostro quimérico. Segundo o Rodrigo Tramutolo Navarro a
representacdo plastica mais freqliente da quimera era a de um ledo com uma cabeca de cabra em
sua espadua. Essa foi também a mais comum na arte cristd medieval, que fez dela um simbolo do
mal. Quimera também pode ser considerada como um ser com corpo e cabeca de ledo, com duas
cabecas anexas, uma de cabra e outra de serpente. Com o0 passar do tempo, chamou-se
genericamente quimera a todo monstro fantastico empregado na decora¢éo arquitetdnica. Em
linguagem popular, o termo quimera alude a qualquer composicao fantastica, absurdas ou
monstruosas, constituidas de elementos disparatados ou incongruentes. Mais detalhes sobre essa
guestdo consultar dissertacdo de mestrado de Rodrigo Tramutolo Navarro (2007).
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Abadio do Carmo (1990) e Valter Bracht (1992)%'. Obras que estavam ligadas

diretamente ligadas a pedagogia critica de Saviani.

Historicamente, o conhecimento veiculado pela Educacéo Fisica, nos
diferentes niveis e graus de escolarizacao, ndo tem sido objeto de
pesquisas e estudos radicais, no sentido da busca das raizes deste
conhecimento. Predominam os ensaios de cunho eminentemente técnico e
metodoldgico.

Nesta linha de raciocinio, verificamos que a Educacao Fisica tem seguido
por muito tempo paralela & educacéo e ndo como parte dela, servindo a
outros objetivos e n&o aos relacionados dentro de uma viséo histérico-
social.

E necessario procurar entender a dialética de desenvolvimento e
aperfeicoamento do corpo na histéria e na sociedade brasileira, para que a
Educacéo Fisica saia de sua condicao passiva de coadjuvante do processo
educacional, para ser parte integrante deste, buscando coloca-la em seu
verdadeiro espaco: o de area do conhecimento. (PARANA, 1990, p.151).

A relacdo com a pedagogia critica fica mais evidente nas seguintes

passagens:

Nossa proposta de trabalho hoje, embasa-se na tendéncia Histérico-Critica
de educacéo, tendéncia esta, assumida por alguns profissionais de
Educacéo Fisica, como Educacéo Fisica Progressista, Revolucionéria,
Critico-Revolucionaria. (PARANA, 1990, p.152 — grifos meus).

Pretendemos que a Educacéo Fisica deva trabalhar com o corpo em
movimento, & luz de uma viséo histérico-critica, rumo a uma sociedade
pretendida, fazendo parte da educacao institucionalizada. (PARANA, 1990,
p.152 — grifos meus).

A Educacéo Fisica brasileira passa por um momento de fundamental
importancia em sua histéria, onde pretendemos questionar a visdo de corpo-
magquina e corpo-espécie humana, que é passivel de adestramento, Util ao
modo de producao capitalista [...] € seguir em direcdo a visao do corpo em
movimento numa perspectiva histoérico-critica. (PARANA, 1990, p. 152-153 -
grifos meus).

A adeséo a pedagogia histérico-critica ndo foi & Unica alternativa teérica que o
documento apresentou. O que confirma que o Curriculo Basico trata-se, conforme
aponta Rodrigo Tramutolo Navarro (2007), de um animal quimérico, um monstro

curricular, que possui em seu corpo marcas de intensas disputas discursivas.

Quando discutimos, hoje, a Educacao Fisica dentro da tendéncia Historico-
Critica, verificamos que em sua acéo pedagdgica, ela deve buscar

® Tal texto de autoria de Valter Bracht, denominado de “Educacéo Fisica: a busca pela autonomia
pedagogica” foi publicado primeiramente em 1989 na Revista da Fundacéo de Esportes e Turismo, e
gue acabou por compor o livro “Educacao Fisica e Aprendizagem Social’. (BRACHT, 1992).
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elementos (chamados aqui de pressupostos do movimento) da Ciéncia da
Motricidade Humana (conforme proposta do filésofo portugués: Prof. Manuel
Sérgio). Esta ciéncia trata da compreenséo e explicacdo do movimento
humano e ha dificuldade de compreender e apreender os elementos
buscados nessa ciéncia, uma vez que as raizes histéricas da Educacao
Fisica brasileira, estdo postas dentro de um regime militar rigido e
autoritario, visando fins elitistas e hegem®onicos. Por outro lado, na dindmica
da sociedade capitalista, ela sempre esteve atrelada as relacdes capital x
trabalho para a dominac&o das classes trabalhadoras. (PARANA, 1990,
p.151).

O trecho acima evidencia o carater quimérico do curriculo, pois ousa colocar
lado a lado, concepcdes epistemoldgicas muito distintas. De uma ponta a proposta
pedagogica de Demerval Saviani, influenciada pelo aporte marxista. (SAVIANI,
1984b; 2000) e de outro a Ciéncia da Motricidade Humana, proposta por Manuel
Sérgio Vieira e Cunha (1988), tese elaborada visivelmente a luz das reflexdes da
fenomenologia de Maurice Merleau-Ponty. A aproximagdo entre marxismo e
fenomenologia mostra quais eram as condi¢cdes de possibilidades dos discursos
existentes no campo da Educacdo Fisica no final dos anos 80. Esse periodo,
denominado por diversos tedricos como momento de “crise”, carecia ainda de
elaboracdes epistemoldgicas mais refinadas. Nesse sentido, criticas ao modelo de
Educacdo Fisica pautada na perspectiva bioldgica, por mais antagbnicas que
fossem, estavam frequentemente lado a lado. Isso se refletiu na proposta
paranaense, pois essa unido foi retirada de um documento elaborado por Lino
Castellani Filho (1998b), um dos autores mais ativos do movimento progressista da
Educacéo Fisica brasileira.

No segundo topico denominado de “Conteddos”, o documento retorna aos
pressupostos da pedagogia Historico-Critica, indicando que o objeto de estudo da
Educacado Fisica deve partir da analise do corpo em movimento e das diversas
expressodes corporais historicamente produzidas pela humanidade (Esporte, Danca,
Ginastica e Jogo).

Ao tratar dos pressupostos do movimento, o0 curriculo apresenta as
habilidades fundamentais a serem desenvolvidas nas aulas, que sdo classificadas
em: a) condutas motoras de base (sentar, levantar, rolar, andar e etc); b) condutas
neuro-motoras (girar, correr, saltar, pular e etc); c) esquema corporal (postura,
equilibrio, coordenacado fina, lateralidade e etc). Aqui surge uma nova face do

mostro curricular. Trata-se, conforme aponta Rodrigo Graboski Fratti, dos elementos
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da Psicomotricidade, inserida no documento pela indicacdo das obras de Airton
Negrine (1986; 1987) e Jean Le Boulch (1986). De acordo com Rodrigo Tramutolo
Navarro (2007), partindo desses pressupostos de movimento, as aulas foram
divididas levando-se em conta o nivel de desenvolvimento maturacional, ou seja, 0s
conteudos tornam-se categorizados pelas caracteristicas particulares das diversas
faixas etarias. Inclusive nas divisdes dos conteudos o curriculo pensa no conceito de
faixa etaria. Para a Pré-Escola, Ciclos de Alfabetizacdo e 3°. e 4°. série 0 documento
estabelece os contetdos de ginastica, danca e jogos. Interessante salientar que tais
tematicas estdo elencadas de uma forma progressiva e sempre pensadas de acordo
com o conceito biolégico de maturacéo, procurando trabalhar “adequadamente” o
desenvolvimento e crescimento dos alunos. Essa caracteristica fica ainda mais
evidente, quando o documento coloca que o esporte deve ser trabalhado somente a
partir da 5°. série, bem como as questdes referentes aos aspectos histérico, social e
cultural do movimento. Pode-se notar que até mesmo para fazer a critica da
sociedade, o ensino continua preso aos saberes oriundos da biologia.

A quimera curricular toma contornos mais inusitados nos altimos dois topicos
da proposta denominados, respectivamente, de encaminhamento metodolégico e
avaliacdo. Nesses tépicos, o documento retorna aos elementos da pedagogia

historico-critica, contudo, também utiliza os argumentos da psicologia da educacéo.

As atividades propostas como meio para atingir os contetdos, deverao
apresentar dificuldades iniciais motivando a participagao da crianca na
superacdo das mesmas. Isto significa que ha elementos na atividade que
precisam ser ultrapassados, pois estdo um pouco além do desenvolvimento
atual (desafio). Sao dificuldades que provocam um desequilibrio
momenténeo e que terdo, como decorréncia, reequilibracdes para
patamares superiores de conhecimento e desenvolvimento. Ou seja, o aluno
€ ‘puxado’ para a zona de desenvolvimento proximal, conforme a descri¢ao
de Vygotsky. (PARANA, 1990, p. 159).

Vygotsky cria um conceito para explicar o valor da experiéncia social no
desenvolvimento cognitivo. Segundo ele, ha uma ‘zona de desenvolvimento
proximal’, que se refere a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual —
determinado através da solucéo de problemas pela crian¢a, sem ajuda de
alguém mais experiente — e o nivel potencial de desenvolvimento — medido
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de adultos ou em
colaboracg&o com criangas mais experientes. (PARANA, 1990, p. 159).

As diversas possibilidades teoricas presentes no documento retratam as
dificuldades encontradas para se pensar a disciplina de Educac¢éo Fisica no Brasil,
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naquele determinado periodo. No entanto, ndo posso deixar de salientar, assim
como Rodrigo Graboski Fratti (2001) e Rodrigo Tramutolo Navarro (2007), que a
proposta de Educacdo Fisica do Curriculo Basico, foi uma elaboracdo importante
nesse periodo histoérico, principalmente por estabelecer inicialmente, uma critica aos

modelos tradicionais existentes nas aulas de Educacéao Fisica.

3.5 - Interiorizando o discurso critico em terras paranaenses: do Curriculo

Basico ao Plano Curricular do Municipio de Araucéaria

Toda a discusséo presente no Curriculo Basico, também teve sua repercussao
no municipio de Araucaria, pois o discurso da pedagogia critica, conforme aponta
Valter Bracht (2001), foi no final dos anos 80, a principal base legitimadora para um
projeto educacional democratico e progressista. Nesse sentido, sua incorporacao
aos documentos oficiais do Municipio de Araucaria acabou sendo um caminho
“natural”.

As discussdes para a elaboracédo do Plano Curricular iniciaram-se em Araucéria
em 1991 e apds inimeras reunides e encontros foi elaborada e sistematizada, em
agosto de 1992, uma primeira parte da proposta. Seu conteudo dividiu-se em sete
partes: a) apresentacdo b) o diretor como articulador da proposta pedagodgica da
escola; c) pré-escola; d) alfabetizacdo; e) lingua portuguesa; f) inglés; g) historia.
(ARAUCARIA, 1992). J& na segunda parte, publicada em 1993, o texto curricular
teve incluso escritos referentes as disciplinas escolares, que ndo estavam no
primeiro documento: geografia, matemética, ciéncias, educacédo fisica, educacao
artistica. (ARAUCARIA, 1993).

O curriculo do municipio, diferentemente do documento estadual, néo
apresentava uma parte introdutéria. Na pequena introducéo do curriculo nada muito
aprofundado foi citado. As escolhas tedricas, s6 foram iniciadas e ainda assim de
forma timida, no segundo topico denominado: “O diretor como articulador da
proposta pedagodgica da escola”. Foi nesse pequeno texto, que se iniciou uma

aproximacédo com a linguagem do discurso da pedagogia histérico-critica.

A escola se constitui num instrumento que pode atuar no sentido de
contribuir para a manutencéo da sociedade, ou pode exercer forte influéncia
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na sua transformacao, por isso a pratica escolar implica numa opgao
politica.

Assim, considerando que a funcéo da escola consiste na socializagdo do
saber elaborado, sua organizacdo deve ser repensada, fundamentada em
bases demaocréticas e descentralizadoras, onde as relacfes de trabalho sédo
discutidas com o conjunto dos profissionais que atuam num esforco
cooperativo, pressupondo responsabilidades e fun¢des especificas, sem
que se perca a viso de totalidade. (ARAUCARIA, 1992, s.p.).

Contudo, foi no texto sobre a pré-escola® que as bases da pedagogia critica
ganhou contornos mais evidentes, onde se pode notar um discurso com linguagem
peculiar as producdes de educacao denominadas criticas. Além de ter usado termos
como capitalismo, burguesia, revolucao industrial e operariado o texto trabalhou com
conceitos como o de totalidade e o de historicidade.

Para ter a visdo de totalidade, a proposta cita as principais idéias sobre infancia
e educacao. Intelectuais como Comenius, Pestalozzi, Froebel, Maria Montessori e
Piaget sdo utilizados superficialmente para demonstrar, a servico de quem, estes
discursos estavam operando. O documento teve como marca a caracteristica
presente nas produgfes da perspectiva tedrica critica, ou seja, utiliza-se de uma
andlise historica “rasa” e “linear”. Esse tipo de retrospectiva histérica, busca apenas
demonstrar que a educacdo sempre atendeu aos interesses das “classes
dominantes” e que ap0s uma suposta “iluminacéo”, proporcionada pelo pensamento
dialético, outra forma, baseada nos interesses das classes trabalhadoras, emergiria
e emanciparia todos os sujeitos das mazelas sociais impostas pela légica capitalista.

Assim como o Curriculo Basico, o Plano Curricular também apresentou outras
possibilidades discursivas. Novamente se viu o casamento entre o pensamento de

Demerval Saviani com as reflexdes da psicologia de Lev Vygotsky.

Vygotsky aprofunda este pensamento quando defende a idéia de continua
interacdo entre as condi¢des sociais e a base hiolégica do comportamento
humano, isto é, partindo de estruturas organicas elementares, determinadas
basicamente pela maturacéo, formando-se novas e mais complexas funcdes
mentais, a depender da natureza das experiéncias sociais a que as crian¢as
se acham expostas. A teoria de Vygotsky da énfase as formas pelas quais
as condic¢des sociais e as interagdes humanas, afetam o pensamento e o
raciocinio. (ARAUCARIA, 1992, s. p.).

82 0 topico sobre a pré-escola presente no Plano Curricular se divide em oito partes: 1) Do
atendimento a Infancia a necessidade pedagogica; Il) Pressupostos Teoérico-Metodologico; 1)
Diferentes Linguagens; IV) Jogo; V) Conteudos; VI) Avaliacéo; VII) Notas Bibliogréaficas; VIII)
Referéncia Bibliogréficas.
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A unido entre o pensamento de Vygotsky com a pedagogia histérica-critica se
tornou ainda mais evidente, na parte do topico que versa sobre 0S pressupostos
tedrico-metodologicos. Nesse ponto, 0 documento aborda sobre a teoria da zona de

desenvolvimento proximal e do nivel de desenvolvimento real da crianca.

Assim, a funcao da escola é socializar o saber historicamente elaborado,
onde o professor assume o papel de sujeito mais experiente; porque detém
0 conhecimento em suas duas dimens@es: domina o conhecimento sobre a
realidade e sabe como ensina-lo.

A escola devera trabalhar com conhecimentos cientificos de maneira
sistematica e reflexiva, num nivel em que a pratica cotidiana ndo permite,
pois ao entrar na pré-escola, a crianc¢a traz conhecimentos que poderao ser
mais ou menos reflexivos e aprofundados sobre a realidade, conforme for
sua insercao cultural, de acordo com o grau e qualidade das mediacdes
ocorridas em seu contexto social. (ARAUCARIA, 1992, s.p.).

A marca da psicologia aparece no quarto ponto do tépico sobre a pré-escola.
Ali, o Plano Curricular versa sobre um aspecto muito trabalhado nas aulas de

Educacao Fisica: o jogo. A presenca da psicologia ocorre numa citacao:

Segundo, Elvira Cristina de Lima € através de jogos e brinquedos que a
crianca aprende a conhecer a si propria, as pessoas que a cercam, as
relacdes entre as pessoas e 0s papéis que elas assumem. Ela aprende
sobre a natureza, 0s eventos sociais, a estrutura e a dindmica interna de
seu grupo. E através deles, também que ela explora as caracteristicas dos
objetos que a rodeiam e chega a compreender seu funcionamento.
(ARAUCARIA, 1992, s.p).

A passagem demonstra o quanto o discurso educacional do municipio estava
atrelado as logicas do Curriculo Bésico, tanto que nas duas partes subsequentes da
proposta de pré-escola, observou-se uma continuacdo dos argumentos baseados na
psicologia russa e na pedagogia critica. Fato comprovado nas referéncias
bibliograficas, pois sdo citados o Curriculo Basico e textos de Saviani e Libaneo,
assim como obras ligadas ao discurso da psicologia russa de autores como
Leontiev, Luria e Vygotsky. Tais caracteristicas também se mostram muito presentes
na parte do documento que versa sobre a disciplina de Educacéo Fisica.
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3.6 - A Educacdo Fisica no municipio de Araucaria: pelos meandros do
discurso critico

A parte do Plano Curricular relativo a disciplina de Educacgido Fisica,
apresentava seis subdivisdes: I) Pressupostos tedéricos metodoldgicos; Il) As raizes
da Cultura Corporal; Ill) O caminho: uma proposta de acdo para a Educacao Fisica
escolar; IV) Avaliagédo; V) Notas Bibliograficas; V1) Referéncias Bibliogréficas.

A proposta metodoldgica da disciplina de Educacdo Fisica teve como
elaboradores (as) varios (as) professores (as). Alguns desses (as) docentes
ministram aulas até os dias de hoje no municipio. A consultora foi Idelzi Massaneiro,
professora do Setor de Educacdo da Universidade Federal do Parana, hoje
aposentada.

No primeiro ponto da proposta da disciplina, foram apresentados o0s
pressupostos tedricos metodolégicos da educacdo. Detectei nesse topico, assim
como no Curriculo Basico, uma forte aproximacdo com a homilia propalada por
Demerval Saviani.

O ensino traduzido numa concepcao de Educacao construida segundo os
principios da Pedagogia Histérico-Critica, considera a existéncia humana
como fruto dum processo histérico de organizacéo, que caracteriza as
relagBes sociais entre classes divergentes. Nesse sentido, estabelece como
foco de andlise as contradi¢bes sociais, gerados a partir do confronto de
interesses provenientes de diferentes expectativas sociais.

O posicionamento da Escola revelando um compromisso com a
democratizacéo qualitativa do ensino, expressa-se mediante a socializacédo
do saber, propiciando a transmisséo de conhecimentos fundamentados na
ciéncia e refletidos dialeticamente, capazes de instrumentalizar o aluno para
uma participag&o social consciente, critica e criativa. (ARAUCARIA, 1993,
S.p.).

A presenca do discurso critico ndo € de causar surpresa, Vvisto que essas idéias
estavam presentes em todo o cenario educacional brasileiro e ja tinham se
apresentado com muita forca no Curriculo Basico, ou seja, o documento de
Araucéaria somente foi um reflexo das discussdes presentes no cendrio nacional e
estadual.

O discurso histérico-critico também nado foi a Unica alternativa presente na
proposta de Educacao Fisica do municipio. Assim como o documento estadual, o

municipal também tinha um formato quimérico. (NAVARRO, 2007). Esses pontos
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comecaram a ficar evidenciados na subdivisdo de numero dois do documento de
Educacdo Fisica, pois foram utilizados linguajares tipicos de outras ordens
epistemoldgicas. Essa miscelanea ja é evidente no primeiro paragrafo da proposta.
Apesar do topico denominar-se “As raizes da Cultura Corporal”, fazendo clara alusédo
ao conceito de cultura corporal utilizado pelo Coletivo de Autores (1992), o texto
utiliza termos tipicos de outros discursos presentes no campo epistemoldgico da
Educacédo Fisica. Apesar da proposta ndo citar em momento algum qualquer obra
relativa a Ciéncia da Motricidade Humana, como era o caso do Curriculo Basico,

ainda assim, essas marcas ficaram presentes.

A Educagao Fisica enquanto area do conhecimento tem a motricidade
humana como objeto de estudo. Essa motricidade configurada pela acédo
dos homens (corpo em movimento) na constru¢édo de sua sobrevivéncia,
caracteriza as diferentes formas por eles encontradas para construir o
conhecimento histérico, social e cultural da humanidade. (ARAUCARIA,
1993, s.p. — grifos meus).

As imprecisdes no tocante as terminologias referentes ao objeto da Educacéo
Fisica, presentes tanto no documento estadual como no municipal, demonstram
como se encontram, as discussbes sobre a Educacdo Fisica escolar. Além dos
termos cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992) e da ciéncia da
motricidade humana (VIEIRA E CUNHA, 1988), outros conceitos como cultura
corporal de movimento (BRACHT, 1992; 1999; 2006), cultura de movimento (KUNZ,
1991; 1998), corporeidade (MOREIRA, 1991; SANTIN, 1992) passam a compor o
cenario dos debates pedagégicos sobre a Educacao Fisica®.

A proposta de Educacdo Fisica deixa evidente a presenca de diversos
discursos, no entanto, até mesmo por se tratar de um documento mais novo que o
Curriculo Basico, apresentou menos contradicdes epistemoldgicas, mostrando-se
uma versao mais proxima dos elementos sugeridos pela homilia propalada por
Demerval Saviani (1984b; 2000) e pela metodologia critico-superadora. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992).

Partindo da andlise da realidade escolar hoje, e tendo como linha
norteadora o pensamento progressista, entendemos que, para que a

% Mais detalhes sobre essas terminologias consultar textos de Valter Bracht (2006) e de José Pereira
de Melo (2006), presentes num livro organizado por Teresinha Petrucia da Nobrega, intitulado
“Epistemologia, saberes e praticas da Educacéo Fisica”. (NOBREGA, 2006).
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Educacéo Fisica possa contribuir qualitativamente na formagéo do
individuo, a fim de que ele assuma sua condi¢éo de sujeito histdrico,
necessario se faz que o educador conheca o processo histérico da
sistematizacdo da Educacao Fisica. A sociedade que a produziu e os
interesses sécio-politicos que lhe deram sustentacdo até os tempos atuais
serdo enfocados numa retrospectiva historica, tendo como referencial de
andlise as atividades corporais desenvolvidas em cada cultura, bem como
suas caracteristicas especificas, seus significados e suas finalidades.
(ARAUCARIA, 1993, s.p.).

Para operar com toda a légica historico-critica, a proposta de Educacéo Fisica
utilizou o recurso da historicidade. Extrapolando o préprio Coletivo de Autores
(1992), que faz um breve histérico da Educacdo Fisica, o Plano Curricular de
Araucaria vai mais longe. Comeca sua analise desde as civilizagdes pré-colombiana,
orientais, mediterraneas (cretenses e etruscos), passando pelos gregos e romanos,
comentando sobre a Idade Média e a influéncia do cristianismo, até chegar ao
século XIX para comentar sobre as diversas concep¢des e métodos ginastico
(Escola alemd, nordica e francesa) e o surgimento do esporte (escola inglesa).

No item seguinte, denominado “A cultura corporal na escola: um novo
significado a Educacgdo Fisica”, a aproximacdo com a metodologia critico-
superadora, se torna contundente. O texto procura explorar um ponto muito
trabalhado por Valter Bracht (1992), o da autonomia e da legitimidade pedagdgica.
Para isso, recorre novamente aos argumentos da historicidade, se remetendo aos
gregos, pulando para a Europa na Idade Média para s6 entdo comentar sobre a
funcdo da escola e da Educacdo Fisica apds a revolucdo industrial. Apds esses
pontos explica sobre a insercdo das manifestacbes corporais no Brasil. Comenta
sobre as dancas indigenas e negras, bem como sobre a capoeira e a influéncia da
ginastica e do pensamento meédico-higienista. Nesse momento, surgem as Unicas

referéncias do documento sobre as questdes de género.

Ainda no Brasil Império a influéncia da categoria médica resulta num
biologismo que busca um corpo robusto e harmonioso, prioriza a saude
corporal e enfatiza a estereotipacdo do comportamento masculino e
feminino (a mulher deveria ter o corpo saudavel para parir filhos saudaveis).
Desta forma o racismo é acentuado pelo modelo anatdmico construido
pelos higienistas. (ARAUCARIA, 1993, s.p. — grifos meus).

No entanto, esses elementos foram levantados ndo para tematizar o género
enquanto categoria de analise e sim, para demonstrar qual era a funcdo da

Educacao Fisica na formacdo da mao de obra exigida pela |6gica capitalista.
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A seqliéncia historica nos remete a necessidade de méo-de-obra
especializada e fisicamente adestrada para garantir o processo de
industrializagcao. Mais uma vez a Educacao Fisica € usada no sentido de
‘moldar’ os corpos com fins politico-econdmicos da classe dominante. Outro
momento significativo, mais recente, foi o carater lidico-esportivo que foi
impingido a Educacéao Fisica (especialmente no ensino superior) com a
intencdo de esvaziar qualquer tentativa de rearticulacdo do movimento
estudantil e utiliza-lo como prética alienada e alienante. (ARAUCARIA,
1993, s.p.).

O amparo na pedagogia critica ndo foi o Unico discurso presente no
documento. No item seguinte, chamado de “O caminho: uma proposta de agcao para
a Educacéo Fisica”, o termo motricidade humana aparece diversas vezes, bem

como mencdes sobre o lazer e o tempo de ndo trabalho.

Dessa forma, a Educacéo Fisica Escolar no 1°. grau tera como meta a
compreensao critica da motricidade humana a partir da compreenséo da
motricidade individual, além de construir uma reflexdo ampliada sobre as
conquistas sociais do trabalhador, especialmente no &mbito do direito ao
tempo livre da sociedade contemporanea, caracterizando assim a cultura
esportiva enquanto fendmeno social. (ARAUCARIA, 1993, s.p.).

Os emaranhados de praticas discursivas se agravam ainda mais quando se
elencam os conteudos a serem trabalhados nas aulas de Educacdo Fisica. A
proposta do municipio de Araucéaria se baseou em conteudos muito semelhantes
aos apresentados no Curriculo Basico e no Coletivo de Autores (1992). Foram
citados no documento a Ginastica, a Danca e o0 Jogo.

Ao comentar sobre o contetdo de Ginastica, aquela “velha” tradicao historicista
de ir aos gregos foi novamente utlizada, bem como a utlizagdo do termo
motricidade humana. Contudo, essa ndo é a pior faceta do mostro quimeérico, pois
outros rostos surgiram nesse animal curricular. Destaque para o discurso da
psicomotricidade, que no caso do documento municipal sdo representados por
termos como filogenética e ontogenética, que apesar de ndo serem referenciados,

s&o muito caros ao pensamento de Victor da Fonseca (1988).

Na escola, com o objetivo de atender aos principios do novo significado da
Educacéo Fisica, a ginastica sera tratada como sendo um conhecimento de
carater utilitarista, que evolui para a composi¢ao de um corpo de
conhecimento proprio da cultura do lazer. Essa fun¢éo se define, uma vez
gue, através dela sera possivel resgatar a historia filogenética e
ontogenética da motricidade humana. Ao reviver o conjunto de movimentos
enquanto referencial de um passado remoto da histéria da vida animal e
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nela incluida a espécie humana, nos conduz a uma reflexdo profunda do
avanco da histéria dessa espécie sob a condi¢éo de sua evolucao social.
[...] Na verséo imitativa, o conhecimento se dara pela vivéncia da
motricidade basica propria dos primérdios da espécie humana e presentes
nos primeiros anos de vida, relacionando-se com movimentos animais na
perspectiva da compreenséo da evolugcao motriz do homem a medida que
superou as demais espécies animais. Nesse sentido, a analise comparativa
entre os movimentos ainda utilizados pelos animais e ja abolidos do
repertorio do homem, fazem com ele simbolize-os de formas diversas no
espaco do tempo livre, como é o caso do fendmeno esportivo e toda a sua
complexidade. (ARAUCARIA, 1993, s.p.- grifos meus).

Nos outros dois contetdos (Danca e Jogos), foi feito novamente um “resgate”
histérico, mas poucas novidades foram citadas no documento em relacdo aos
contetdos de Dancga, Esportes, Jogos e Capoeira presentes no Coletivo de Autores
(1992). A Unica ressalva a ser feita é que, tais manifestagcbes corporais nao
apresentaram muitas sobreposi¢cdes discursivas em seu texto. As poucas mencgoes
fora dos elementos da cultura corporal sdo algumas mencdes sobre a motricidade
humana e as discussdes sobre o lazer e o tempo livre.

No topico final sobre a avaliacdo, a predominancia da pedagogia critica
continua! A proposta de Educacado Fisica, indica que o processo avaliativo deve
sempre buscar uma nédo reproducdo dos valores dominantes, e no caso especifico
da disciplina, deve priorizar outros conhecimentos representativos da cultura

corporal e, ndo os aspectos relativos ao desempenho esportivo e motor.

Compreender a Educacao Fisica como area do conhecimento que trata da
expressédo corporal enquanto linguagem, possibilitando uma apreenséo e
atuacéo critica na realidade social, significa ndo mais reduzir a avaliagcdo ao
ponto de vista técnico-bioldgico, caracterizando uma visao
compartimentalizada do homem, mas, pelo contrario, requer uma avaliagao
interativa que sirva de referéncia para o educador perceber o grau de
aproximacao ou distanciamento do aluno em relacéo ao contelido proposto
e possa reavaliar o processo de aprendizagem e reorganizar o ensino.
(ARAUCARIA, 1993, s.p.).

Foi buscando operacionalizar o ideal critico, que o Plano Curricular retomou
pontos difundidos pelo discurso da psicologia da educacéo, principalmente a idéia
da crianca como centro do processo pedagogico. Assim como no Curriculo Basico,

foram utilizadas as reflexdes da psicologia russa, especialmente Lev Vygotsky.

A elaboracéo dos critérios de avaliacdo da aprendizagem considera a forma
pela qual o ser humano aprende a realidade e atua sobre ela. Isto acontece
de forma mediatizada, ou seja, a realidade é codificada na inteligéncia
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humana por simbolos que atuam na percepg¢éo, possibilitando a apreensao
desta. O nivel de significacdo da aprendizagem € subjetivo, depende do
nivel de desenvolvimento real. Neste contexto individual cada pessoa €, ao
mesmo tempo, produto e agente da construcao cultural. (ARAUCARIA,
1993, s.p).

Ao estabelecer os critérios gerais para a avaliacdo surgem novamente temas

como a motricidade humana, a pedagogia critica e a psicomotricidade.

Critérios Gerais:

- O aluno compreende que sua motricidade se constréi num contexto
histérico-social;

- Explore e amplie suas possibilidades motrizes adquirindo condi¢des de
superacgdo dos esteridtipos impostos pela sociedade do consumo;

- Compreende a trajetéria da humanidade enquanto espécie, tendo como
referencial o conjunto de movimentos que conduziram e interferiram na
evolucdo social. (ARAUCARIA, 1993, s.p.).

Apesar das sobreposi¢cdes discursivas aparecerem na proposta da disciplina,
sua face mais préxima ao discurso critico se sobrepfe as demais, pois indica que a
avaliacdo deve ser entendida num enfoque dialético, buscando sempre uma
apreciacdo critica do trabalho pedagdgico. Contudo, a predominancia desse
discurso critico comecou a sofrer abalos, pois se iniciou um processo de contestacao
nas terras paranaenses. E o municipio de Araucaria, principalmente a disciplina de
Educacao Fisica, torna-se um protagonista importante no desafio as denominadas

pedagogias criticas.

3.7 - Os abalos ao discurso critico na Educacéao Fisica paranaense:

- Essa necessidade de extremismo meu filho, ndo passa duma doenca
romantica e juvenil. Vocés parecem achar que sé por ser extremista a
posicao politica do comunista terd de ser necessariamente a melhor ou a
Unica. Tenho verdadeiro horror a certos sujeitos que se levam
demasiadamente a sério, fica tu sabendo. Essas idéias dogmaticas que
andam por ai sdo camisas de forca que eu me recuso a vestir. Vocés
marxistas se colocam no ponto de vista da Histéria para poderem apossar-
se do futuro em nome dele se avocarem o direito de sacrificar as geragcfes
de hoje, em beneficio das de amanha. Ora a Humanidade ja é uma
abstracdo. Recuso dar aos comunistas ou a quem quer que seja essa carta
branca. Vocés pedem ao mundo um poderoso crédito em tempo e em vidas
humanas. E uma operacdo que o povo tem toda a razdo de temer e a qual
positivamente eu me nego. (VERISSIMO, 1997, p. 597).

As reflexdes realizadas por Floriano Cambara, em resposta ao seu irmao

comunista Eduardo Cambara, se remetem bem a essa parte do texto, pois as
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propostas pedagogicas baseadas no pensamento marxista, principalmente as
advindas das reflexdes de Demerval Saviani, acabam por operar com a légica de
desvalorizagdo do sujeito. E na Educacdo Fisica paranaense, desafios como os de
Floriano também ocorrem. A figura central no desafio ao ideario da metodologia
critico-superadora, no Estado do Parana, chama-se Marcus Aurélio Taborda de
Oliveira, docente do Setor de Educacdo, Departamento de Teoria e Pratica de
Ensino, da Universidade Federal do Parana. Teorico que desde 1998, advoga em
prol do rompimento com os elementos presentes no Coletivo de Autores (1992) e na
obra de Valter Bracht (1992).

De acordo com Marcus Aurélio Taborda de Oliveira (2003), essas producfes
tentam conformar a escola a uma série de categorizacdes estabelecidas a priori.
Andlises que, em sua opinido, sao simplistas e generalistas, pois consideram a
escola como produto direto de uma sociedade de classes, esquecendo-se que a
instituicAo escolar € um espaco contraditorio, onde existe reproducdo, mas que
também ha& producdo de praticas singulares, a partir das experiéncias de seus
agentes.

Justamente para dar vazado aos pontos sobre a experiéncia dos sujeitos
escolares, foi que o autor, amparou-se no conceito de cultura escolar, trabalhados
principalmente, por Dominique Julid e Anténio Vifiao Frago. E também na nocao de
experiéncia de tedricos da tradicdo inglesa como Edward Palmer Thompson,
Raymond Williams e Ivor Goodson®*. Rodrigo Tramutolo Navarro (2007) argumenta
qgue Marcus Aurélio Taborda de Oliveira na tentativa de romper com essa tradicao
tedrica fortemente enraizada na Educacdo Fisica sistematiza sua nocdo de
corporalidade®®. Essas questdes podem ser claramente percebidas em uma

entrevista concedida pelo autor a Rodrigo Tramutolo Navarro (2007, p. 100):

8 Nao se pode esquecer que as reflexdes pedagdgicas realizadas pelo autor também se baseiam no
projeto emancipatério da Escola de Frankfurt, principalmente nas reflexdes de Herbert Marcuse, Max
Horkheimer e Theodor W. Adorno.

% Segundo Taborda de Oliveira (1998, p.131), o conceito de corporalidade caracteriza-se pelo “...
conjunto de préticas corporais do homem, sua expressao criativa, seu reconhecimento consciente e
sua possibilidade de comunicac¢édo e interacdo na busca da humanizacédo das relac6es dos homens
entre si e com a natureza [...] A corporalidade se consubstancia na pratica social a partir das relacdes
de linguagem, poder e trabalho, estruturantes na sociedade”. Mais detalhes sobre esse conceito
consultar Taborda de Oliveira (1998; 2003).
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[...] a corporalidade prop8e uma discussdo que de alguma maneira supera a
concepcao de cultura corporal [...] vocé pega olha para todos esses livros de
Educacéo Fisica, ainda que falem de cultura corporal e cultura corporal de
movimento, ainda persiste uma énfase motriz, ainda que histérica, mas
motriz. A idéia de corporalidade diz: olha motriz é parte do que nés somos.
Nés somos corporalmente movimento, mas n6s somos muito mais do que
movimento. Essa talvez seja a distingdo. Por isso que o Tarcisio Mauro
Vago afirma: mas as duas coisas ndo sao incompativeis. Eu também néo
acho gque sdo incompativeis, mas também n&o séo sindnimos. E
permanecer para mim na perspectiva da cultura corporal me parece um
reducionismo. Eu j& escrevi isso em diferentes textos. Assim como
permanecer na perspectiva da educagao motora. Eu acho que € muito mais
do que isso (...) A idéia de corporalidade € muito mais do que movimento.

A fala indica que, tais propostas calcadas no movimento, seja ela critico-
superadora, educacdo motora ou qualquer outra centrada na dimensao motriz,
desconsideram as experiéncias de cada sujeito. Foi partindo dessa intencionalidade
que o autor defende a necessidade de se levar em consideracédo as subjetividades
presentes nos corpos dos individuos. Assim, as questdes relacionadas a
preconceitos raciais, divergéncias étnicas, conflitos de classe social, relacbes de
género, violéncia, sexualidade, consumo de drogas entre outras, passam a ser
levados em conta. Pode-se notar, portanto, que a nocdo de corporalidade, esta
povoada, conforme aponta Tomaz Tadeu da Silva (2004), de questbes colocadas
em discussao pela perspectiva pos-critica de curriculo. Além disso, tal conceituacao
ao ampliar e dar mais densidade para o significado da Educacao Fisica na escola,
acaba dando possibilidades para a elaboragdo de um novo significado e uma nova
identidade para a disciplina no espaco escolar.

Nesse sentido, acredito que é possivel situar as contribuicbes do autor no
discurso do projeto da modernidade, devido principalmente ao seu ideal
emancipatoério, mas que assimilam, em varios sentidos, as contestacdes advindas do
pensamento poés-critico do curriculo. Foi baseado nas contribuicbes desse
intelectual, que a cultura corporal com sua abordagem critico-superadora, tanto no
Estado do Parana, como no municipio de Araucéria, comecou a ter sua hegemonia
desafiada. Na esfera estadual, a contestagcdo iniciou-se com 0 processo de
construcdo das novas Diretrizes Curriculares da Rede Publica de Educagédo Basica
do Estado do Parana. (PARANA, 2007). No municipio de Araucéria iniciou-se a
discussdo com as atividades de formulacéo das Diretrizes Municipais de Educacao.

(ARAUCARIA, 2004). Ambos os documentos necessitavam ser reelaborados, devido
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a nova legislacdo educacional, principalmente a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) 9394/96. Nas duas esferas o professor Marcus Aurélio
Taborda de Oliveira foi convidado para ser o assessor dos novos documentos
curriculares da disciplina de Educacéo Fisica.

No ambito estadual, o embate ganhou novos contornos, culminando inclusive,
com uma sobreposicado discursiva da corporalidade, com elementos da abordagem
critico-superadora, 0 que veio num primeiro momento a determinar a producéo de
duas propostas para o ensino de Educacdo Fisica, ou seja, uma para 0 ensino
fundamental e outra para o ensino médio. A primeira, formulada a luz da nocéo de
corporalidade. Ja as discuss6es do documento do ensino médio, tiveram como eixo
central a abordagem critico-superadora e as reflexées sobre a cultura corporal.

Na esfera estadual as relacbes de poder penderam mais para o lado da
pedagogia critica®®. Isso se comprova pelo fato ocorrido no concurso publico
realizado, em dezembro de 2007, para a contratacdo de professores (as) para a
Secretaria de Educacdo do Estado do Parana (SEED-PR). Das vinte questfes
presentes na prova especifica para a disciplina de Educacdo Fisica, a grande
maioria apresentava reflexdes advindas da abordagem critico-superadora e do
paradigma da cultura corporal. Em minha opinido, tais posturas mostram claramente
um “patrulhamento ideolégico” que a SEED-PR vem realizando nos assuntos que
concerne a disciplina de Educacéao Fisica.

O posicionamento sectario da SEED-PR também ficou bastante marcado com
a celeuma ocorrida na impressa paranaense, no final do més de setembro de 2007,
com assuntos que dizem respeito ao conteado marxista do Livro Didatico Publico do
Ensino Médio da disciplina de Educacao Fisica®’. Tais fatos marcam profundamente

8 Mais detalhes sobre as disputas discursivas entre a corporalidade e a metodologia critico-
superadora no curriculo estadual consultar a dissertacdo de mestrado de Rodrigo Tramutolo Navarro
52007).

" Quero deixar registrado que ndo concordo com o teor das criticas realizadas pelo maior jornal do
estado ao livro em questao, pois era em sua maioria um ataque politico ao governador Roberto
Requido e ao seu irmdo, o secretario de educacao, Mauricio Requido. Contudo, ndo posso deixar de
mencionar que considero o livro de Educacao Fisica muito aquém das possibilidades para o ensino
da disciplina no espaco escolar. O livio em questdo se mostra de uma limitacéo e pobreza
epistemoldgica, inclusive nos aspectos no que se referem a propria metodologia critico-superadora,
se mostrando na verdade mais um mecanismo de propaganda politica do que um instrumento para o
trabalho docente. No entanto, acho necessario realizar uma analise detalhada sobre tal material
didatico para ndo se cair numa falsa dicotomia entre os que desejam a mudanca do sistema
capitalista e os que pretendem manter tal estrutura social.
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0 cenario da disciplina de Educacédo Fisica no estado do Parana, pois o pensamento
marxista da Educacédo Fisica, ao ver sua hegemonia ameacada, tenta passar com
um “rolo compressor” em cima das novas teorizagdes curriculares.

Portanto, se na elaboracdo da Diretriz Curricular Estadual, a discussao se
tornou polémica e marcante, no municipio de Araucaria, apesar de tal embate

discursivo também estar presente, ele ganhou contornos um pouco diferenciados.

3.8 - Consolidando o discurso critico: a Diretriz Curricular do municipio de

Araucaria

A Diretriz Curricular de Araucéaria € um documento elaborado no ano de 2004,
diferentemente do governo estadual, que iniciou a discussédo de seu novo curriculo
somente em 2003, com a posse do governador Roberto Requido. A proposta do
municipio teve o inicio de suas atividades ja no ano de 2000.

Esse documento foi dividido, além da apresentacdo e dos agradecimentos em
mais doze pontos: 1) Principios; 2) Caracterizacdo da Rede Municipal; 3) Histérico
das Diretrizes Municipais; 4) Concepc¢ao; 5) histérico dos Nucleos Regionais; 6)
Gestdao Democrética; 7) Curriculo; 8) Avaliacdo; 9) Educacao Infantil; 10) Ensino
Fundamental (subdividida em oito itens, correspondente as disciplinas escolares de
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica,
Educacdo Fisica e Lingua Inglesa); 11) Educacdo de Jovens e Adultos; 12)
Educacao Especial.

No primeiro topico, denominado de “principios”, ficou evidente a escolha teorica
realizada pelo municipio. Foram estabelecidos quatro pontos basicos: a) Gestédo
Democrética; b) Apropriacdo do conhecimento comprometido com a transformacéao
social; ¢) Préatica Educativa dialégica; d) Educacdo como processo de formacéo
permanente de sujeitos autores da histéria. Esses pontos foram trabalhados com
mais profundidade no quarto topico, relacionado a concepcao de educacdo da rede
municipal. Nessa parte, as questdes relativas a pedagogia historico-critica, iniciadas
na esfera estadual com o Curriculo Basico de 1990 e no municipio com o Plano

Curricular de 1992/1993, continuaram como elementos centrais.
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Optou-se no Municipio, por desenvolver a Pedagogia Historico-critica,
buscando a clareza dos determinantes sociais, compreendendo o grau em
gue as contradi¢bes da sociedade marcam a educacéo, posicionando-se
diante destas contradicBes e decidindo coletivamente qual a direcdo dos
encaminhamentos educacionais.Para Saviani a tarefa da Pedagogia
Histdrico-Critica em relacdo a educacéo escolar € a identificacdo das formas
mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua producéo e
compreendendo as suas principais manifestacdes, bem como as tendéncias
atuais de transformacéo; conversdo do saber objetivo em saber escolar,
provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem, o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo
de sua producao bem como, as tendéncia de sua transformacao.
(ARAUCARIA, 2004, p.7).

O discurso critico continuou como eixo central do novo curriculo, tanto que
ocorre uma atualizacdo do pensamento de Saviani, pois reflexdes de outros tedricos
marxistas como Leandro Konder (2000), Newton Duarte (2001) e Jodo Luiz Gasparin
(2002), passam a fazer companhia & pedagogia histérico-critica. A predominancia do
discurso marxista ndo ocorre de forma homogénea. Assim, como o Curriculo Bésico
e 0 antigo Plano Curricular do municipio, tal documento mostra sua faceta quimérica,

pois as marcas do discurso da psicologia da educacdo emergem no debate.

Esse processo de desenvolvimento tem sido apresentado de diferentes
maneiras por varias teorias. Este Municipio optou por autores que
fundamentaram suas proposi¢Ges na Concepcgao Socio-Histérica, Vygotsky,
Leontiev, Luria e Wallon. Estes tedricos buscam compreender o sujeito em
sua totalidade apresentando uma visdo integrada do aluno. (ARAUCARIA,
2004, p.8).

O ponto que difere esse curriculo dos anteriores € a presenca das reflexdes de
Henri Wallon, juntamente com as reflexdes da psicologia russa. Tanto que em varias
passagens desse autor fazem companhia as de Vygotsky.

Outra questdo que mostra o lado marxista do curriculo é o tépico destinando a
tematica da Gestdo Democratica. Termo muito relacionado as producdes calcadas
no materialismo histérico-dialético, principalmente as contribuicbes de Vitor Paro
(2001).

A democracia se faz no cotidiano, nas relagdes sociais, em atitudes simples
como assembléias, discuss@es coletivas, analisando praticas e sugerindo
acOes para superéa-las. As Unidades Educacionais favorecem condi¢cbes
para que acontecam estas relacfes democraticas, tendo como principios a
cooperacao humana, a solidariedade, tanto para a ética quanto para a
liberdade, com a responsabilidade de todos, como aponta Vitor Paro: “[...]
uma gestéo escolar pautada em principios de cooperac¢do humana e
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solidariedade possa concorrer tanto para ética quanto para a liberdade,
componentes imprescindiveis de uma educagao de qualidade”.
(ARAUCARIA, 2004, p.18-19).

Entretanto, ao chegar ao tépico de ensino fundamental, mais precisamente nas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e de Educacdo Fisica, o dominio do

discurso critico e da psicologia russa tem sua hegemonia contestada®.

3.9 - Corporalidade e Educacéao Fisica: contestando o curriculo

- Houve um tempo [...] em que quase me deixei levar pelo canto da sereia
do comunismo. Para ser mais exato, 0 que me empurrava para a extrema
esquerda era menos a seducao do marxismo do que as contradi¢des e
injusticas do capitalismo. Este absurdo sentimento de culpa que nds os
intelectuais (com o perdédo da ma palavra) carregamos, me levava a
perguntar a mim mesmo se eu ndo estaria cometendo um erro,
permanecendo a margem da luta social, e se ndo me devia atirar de olhos
fechados nos bracos de Papai Stalin, nem que fosse apenas como um
protesto contra o regime em que vivemos. Ora, essa duvida ndo durou
muito, porgue logo comecei a tomar consciéncia também das contradigfes e
injusticas do regime comunista. Cheguei a conclusdo que o remédio
marxista estava matando o paciente com a cura. Em outras palavras, vocés,
Eduardo, estavam jogando fora o bebé com a agua do banho.

(VERISSIMO, 1997, p. 598).

As criticas de Floriano Cambara dirigidas ao seu irmao comunista Eduardo
Cambard, indicam vérios elementos interessantes. Penso como Floriano, pois
acredito que, repetidamente o pensamento marxista, em suas explicacbes
pedagdgicas, acaba em muitos momentos, jogando o bebé fora junto com a agua.
Foi justamente para evitar que iSSO Ocorresse que se procurou assumir uma postura
desafiadora ao marxismo na parte da disciplina de Educacédo Fisica presente no
documento da Diretriz Curricular.

Segundo apontam Rubens Astorfi Junior, Céassia Helena Ferreira Alvin e
Marcelo Moraes e Silva (2007), partir do ano 2000, alguns/algumas docentes da
disciplina de Educacdo Fisica comecaram a demonstrar nos assessoramentos®

certo descontentamento com que estavam ensinando em suas aulas. Essa

® Sobre a disciplina de Lingua Portuguesa nenhum trabalho foi realizado até o presente momento. O
rompimento baseia-se na leitura que realizei da proposta da disciplina, que se ampara claramente nas
reflex8es do Circulo de Bakhtin. Ja na disciplina de Histéria essa quebra tem por base os
fundamentos daquilo chamado por Educacéo Histérica. Mais detalhes sobre o grupo de Histéria
E)godem ser encontrados na disserta¢do de mestrado de Henrique Rodolfo Theobald (2007).

Espaco destinado ao encontro de todos os docentes de uma disciplina atuantes no municipio.
Geralmente com um encontro mensal marcado para o dia da semana destinado a “hora-atividade”.
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insatisfacdo deu bases para uma mudanca significativa no processo de formacgéao
continuada oferecido pela gestdo municipal. Paralelamente a estas questdes, surgiu
no final ano de 2002, a prioridade da construgdao de uma nova Diretriz Curricular.
Nesse sentido, a contribuicdo da entdo coordenadora de Educacédo Fisica, Cassia
Helena Ferreira Alvim e do assessor, Marcus Aurélio Taborda de Oliveira, foram
fundamentais. Um desafio precisou ser enfrentado: como os professores deveriam
desamarrar os nos da tradicdo?

Entendendo de que a Educacdo Fisica tem mais a ensinar, o grupo de
professores (as) chegou a concluséo que aquele curriculo esportivizado e “enfeitado”
por outras “praticas contemporaneas”, intituladas de cultura corporal, j& ndo fazia
mais sentido. Essa conclusao foi muito importante no processo da elaboracdo da
nova Diretriz, pois o objeto de estudo pautado na cultura corporal, ainda revelava

tracos significantes do paradigma da aptidao fisica.

Conforme apontaram Cassia Helena Ferreira Alvim e Marcus Aurélio Taborda
de Oliveira (2006), o novo documento curricular visou a superacao da vinculagdo da
Educacédo Fisica com um modelo enraizado na construgéo histérica da disciplina no
Brasil, ou seja, o denominado paradigma da aptidao fisica. Esse modelo comecou a
ser duramente questionado a partir do final dos anos 70 e inicio da década de 80. O
que levou a Educacgdo Fisica brasileira a realizar uma inflexdo na direcdo de
dimensdes historicas, sociais e culturais das manifestagfes corporais. Esse cenario
de contestacdo gerou inUmeros acontecimentos interessantes no inicio dos anos 90:

S&o elaboradas diferentes concepcdes: desenvolvimentistas, humanistas,
construtivistas, fenomenolégicas, antropoldgica-cultural, histérico-critica,
sistémica e critico-superadora. Tal elaboragéo se efetiva, e também é
aprofundada e ampliada, por meios de dissertacdes, teses, artigos

académicos-cientificos, livros e propostas curriculares para o ensino da
Educacéo Fisica nos Estados e Municipios. (CAPARROZ, 2001, p.193).

O ponto que gostaria de mencionar com essa citacdo era evidenciar que 0s
modelos para o ensino de Educacao Fisica, apregoados pelas producdes teoricas
das décadas de 80 e 90, apesar de fundamentais por inserirem as denominadas
dimensdes historico-culturais, e difundidas tanto pelo Curriculo Basico como no
antigo Plano Curricular, ndo foram “suficientes” para os professores de Araucaria.
Ou nos dizeres de Francisco Eduardo Caparr6z (2001), ndo possibilitaram o

desmanche da “complexa teia que envolve a Educacéo Fisica na dinamica escolar”.
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Quando nos voltamos para o municipio de Araucaria e reconhecemos que
os professores da rede municipal, pelo menos desde o final dos anos de
1980, vém refletindo sobre a sua pratica e sobre a prépria razao da
existéncia da educacéo fisica nos curriculos escolares, podemos afirmar
com seguranca que, nesse contexto, essa disciplina tem sido pensada a luz
da perspectiva histérico cultural. Dai o intento do coletivo dos professores
do municipio de lancar-se a tarefa de examinar o que representa para as
diferentes comunidades escolares o ensino de educacéo fisica como
possibilidade de formag&do humana. (ALVIM E TABORDA DE OLIVEIRA,
2006, p.196).

No processo de construcédo do novo curriculo os (as) professores (as) tiveram a
oportunidade de registrar no documento 0s anseios, apreensdes e dilemas que
permeavam o cotidiano de suas aulas. Através de encontros sistematicos, os (as)
docentes comecaram a refletir sobre a necessidade de ampliar as possibilidades de

aplicacao de novos elementos que eles (as) percebiam no cotidiano escolar.

Os problemas sociais que adentram os muros da escola estéo articulados a
estrutura social geral e interferem cotidianamente nas manifestacdes
corporais dos alunos e de todos os sujeitos que fazem parte da comunidade
escolar, passando a ser objetos constantes de preocupagédo dos
educadores, em especial os responsaveis pela educacéo fisica. Entre esses
elementos destacam-se a erotizacdo precoce explorada constantemente
pela midia, a violéncia, o consumo de drogas, 0s preconceitos e esteriétipos
corporais, 0s processos de exclusdo manifestos na negacdo do acesso aos
bens culturais, os quais atingem a maior parte da populacdo desse pais e,
consequentemente, de Araucaria. Todos esses elementos direta e
indiretamente se inscrevem na corporalidade, uma vez que cada sujeito, ao
expressar-se nos diferentes ambientes onde convive, demonstra
corporalmente seus habitos, costumes, crencas e conhecimentos, enfim, a
sua cultura; ao mesmo tempo em que produz novas manifestacdes
culturais. Essas se constituem em codigos simbdlicos por meio dos quais 0s
individuos, em interagdo com outros e com meio cultural e social, produzem
possibilidades de comunicagéo por gestos, posturas, olhares e atitudes.
(ARAUCARIA, 2004, p. 144-145).

Foi partindo da nogéo da corporalidade, levantada por Marcus Aurélio Taborda
de Oliveira (1998; 2003), que se pensou uma nova Diretriz Curricular. A reorientacao
curricular partiu do conceito de que a tentativa de reformulacéo da pratica docente,
deveria se basear, conforme aponta Ivor Goodson (1995), nas “vozes dos
professores”, visto que, sem o0s (as) docentes qualquer iniciativa de mudanca
curricular esta fadada ao fracasso, pois 0s (as) docentes sdo pé€ssimos executores
das idéias de “outros (as)”.

Amparado nas questbes apresentadas, foi que se organizou a nova Diretriz

Curricular, que se baseou em torno de quatro eixos principais:
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Desenvolvimento corporal e construcao da saude;
Expressividade do corpo;
Rela¢&o do corpo com o mundo globalizado;

<N S X

O corpo que brinca aprende®.

Dentro desses eixos varios pontos emergentes na teoria curricular, passaram a
povoar a nova Diretriz. Temas como violéncia, sexualidade, etnia, género e midia
passaram a ser digno de menc¢do, até mesmo em pontos classicos da histéria da

Educacao Fisica como é o caso da tematica da saude:

Ao tratar do tema da saude, pode-se abordar questées, atitudes e
comportamentos que interferem cotidianamente na aquisicao da saude.
Pode-se abordar a sexualidade como possibilidade de encontro, de alegrias,
de energias, sentimentos, formas de ser, desejos e significados aprendidos
no decorrer do processo histérico da vida de cada um. Compreender a
sexualidade nesse sentido, é também refletir sobre a falta de conhecimento
de meninas e meninas a gravidez precoce — sim, porque a gravidez ndo
pode mais ser tratada como um problema ‘das meninas’ -, a contrair
doencas sexualmente transmissiveis, a violéncia sexual e até prostituicdo
infantil. (ARAUCARIA, 2004, p.145-146 — grifos meus).

A passagem revela que tematicas centrais para esse trabalho como
sexualidade e género se mostram presentes. Ao enfatizar o corpo e a corporalidade
como elemento central das aulas de Educacdo Fisica, as vivéncias sobre o
masculino e feminino se tornam muito evidentes e passam a ser alvos de uma
possivel preocupacao, por parte dos (as) professores de Educacao Fisica.

Contudo, considero interessante levantar as seguintes perguntas: Sera que
essas questdes preocupam os (as) docentes? Tais tematicas emergentes ndo ficam
somente no plano das idéias? Os (as) professores (as) realmente percebem as
producdes das masculinidades e das feminilidades no interior da escola? Essas
perguntas sdo as que pretendo estar respondendo no préximo capitulo do trabalho.

% Uma descricdo mais detalhada sobre a caracterizacdo de como foi pensado e do que compdem
cada eixo tematico, assim como de todo o processo de elaboracédo e construcéo do curriculo, podem
ser visualizados no texto escrito por Cassia Helena Ferreira Alvim e Marcus Aurélio Taborda de
Oliveira (2006), bem como na propria proposta de Educacéo Fisica (ARAUCARIA, 2004). Sobre o
processo de implantagdo da Diretriz conferir texto escrito por Rubens Astorfi Junior, Céssia Helena
Ferreira Alvin e Marcelo Moraes e Silva (2007).
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CAPITULO 4: MAPEAMENTOS E CARTOGRAFIAS — GEOGRAFIAS DO CAMPO
EMPIRICO

- Nunca te esquecas do que vou te dizer agora. Vocés literatos escrevem
romances, poesias e ensaios. Os filésofos interpretam a vida e o mundo. Os
cientistas e os técnicos inventam ou descobrem as coisas e procuram
domar a natureza, pondo-a a servico do homem. Mas para fazer uma
civilizagdo nao bastam os literatos, os filésofos, os santos, os profetas, os
cientistas e os técnicos. E preciso também homens de ago e paixdo como
o teu trisavd, o Cap. Rodrigo, e como o teu tio Toribio, homens que ndo tem
medo de sujar as méos de barro, nem mesmo de sangue, quando
necessario. Sem esse tipo de gente a roda da Histéria ndo anda...
(VERISSIMO, 1997, p. 975).

Para chegar ao final da composi¢cdo do arquipélago tedrico que envolve essa
pesquisa, apresento o grupo de professores (as) de Educacdo Fisica, tentando
demonstrar suas percep¢des sobre as teméticas de género e das masculinidades.
Afinal, sdo esses (as) docentes, os sujeitos de agdo que, assim como aparecem nas
reflexdes dirigidas pelo pai do personagem Floriano Cambara, sao esses (as)
profissionais que fazem a roda da Histdria da educacdao girar.

Para analisar os dados coletados juntos aos (as) professores (as), foi utilizado
como aporte metodolégico, conforme apontam Michelle Lessard-Hébert, Gabriel
Goyette e Gérald Boutin (1990), a modalidade de inquérito, que se dividiu
basicamente em dois momentos uma parte escrita (questionario)® e outra oral
(entrevista).

A parte escrita se dividiu em dois momentos. No primeiro, as perguntas
circularam em torno da formacao profissional e académica, rela¢cdes com a area da
Educacdo Fisica, desde a infancia até a vida adulta e profissional, o grau de
participacdo na constru¢cdo da nova Diretriz Curricular de Araucaria, seus
posicionamentos em relagdo ao novo curriculo do municipio e as dificuldades
encontradas na implantagéo do documento no cotidiano do trabalho docente.

Foi no segundo questionario que o0s aspectos relativos ao problema de
pesquisa, propriamente dito, foi abordado. Perguntas, relacionando o curriculo as
tematicas de género, feminilidades e principalmente as masculinidades, fizeram

parte do instrumento. Tudo com o objetivo de detectar como os (as) docentes

! Essa parte escrita se dividiu em dois questionarios, que se encontram nos anexos,
respectivamente, os de nimero um e dois.
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percebem os comportamentos generificados, produzidos nas aulas de Educacao
Fisica. Esse instrumento inicial mapeava e potencializava os possiveis sujeitos
participantes da fase oral da pesquisa, baseando-se nesses questionarios que foram
selecionados os sujeitos entrevistados®. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003).

A municipalidade conta hoje em seu quadro, com, aproximadamente, vinte e
nove professores (as) de Educacdo Fisica. Participaram do primeiro questionario
dezenove docentes, sendo doze mulheres e sete homens No segundo questionario,
o numero ficou em dezesseis, pois trés professoras ndo puderam participar da
segunda etapa da pesquisa. Dentre esses participantes, foram entrevistados (as)
cinco docentes, trés professores e duas professoras. As entrevistas totalizaram 05
horas 10 minutos e 24 segundos de falas que transcritas acumularam
aproximadamente sessenta paginas. A entrevista mais longa teve duracdo de 01
hora 38 minutos e 34 segundos e a mais curta perdurou apenas 33 minutos e 56
segundos.

Para manter o anonimato dos (as) professores (as), foram atribuidos
pseuddnimos para cada um dos (as) entrevistados (as). O primeiro foi o professor
Amaral, 47 anos, com mais de vinte anos de docéncia e, atualmente ocupando um
cargo de diretor de uma escola de Araucaria. O segundo foi o professor Rodrigo, 40
anos, com mais de quinze anos de profissdo e que inclusive ja exerceu as funcdes
de coordenador da disciplina de Educacado Fisica do municipio e também professor
de uma escola estadual. O terceiro entrevistado foi o professor Joaquim, 40 anos,
com mais de quinze anos de docéncia e que, atualmente desempenha funcées em
uma escola de Araucaria e na Secretaria de Esportes e Lazer da cidade de Curitiba.
A quarta foi a professora Amanda, 45 anos, com dezoito anos de experiéncia
escolar, trabalha numa escola do municipio é também ministra aulas de Educacao
Fisica para a Secretaria Estadual de Educacao dentro de presidios. Por altimo, foi
entrevistada a professora Guilhermina, 27 anos, com aproximadamente cinco anos
de experiéncia docente, trabalha numa escola do municipio e num outro
estabelecimento educacional da cidade de S&o José dos Pinhais.

Baseados nestes instrumentos e nas falas dos (as) docentes procurei mapear e

cartografar as percepcoes dos (as) professores sobre a tematica de género e das

%2 0 roteiro utilizado de guia nas entrevistas se encontra nos anexos, o de numero trés.
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producdes de masculinidades nas aulas de Educacdo Fisica, buscando em suas

respostas e falas compreender sentidos e significados sobre a tematica pesquisada.

4.1 - Apresentando o grupo de professores (as) de Araucaria:

- Puseste o dedo no ponto nevralgico da questdo. Es um homem sem
raizes. Repara a pobreza da obra dos escritores exilados. Nao creio que um
romancista como tu assim desligado da sua queréncia e de seu povo possa
fazer obra de substancia. Tuas histérias se passam num vacuo. Tuas
personagens psicologicamente ndo tem passaporte. E muito dizer que tal ou
tal tipo ndo tem patria porque é universal. Mas nenhuma personagem da
literatura se torna universal sem primeiro ter pertencido especificamente a
alguma terra, a alguma cultura. (VERISSIMO, 1997, p. 56).

Recordo as palavras de Roque Bandeira em uma das suas cartas criticas:
Na minha opinido, tua mais séria deficiéncia como romancista vem de tua
relutdncia em tomar conhecimento do lado bestial do homem. Fica
dancando uma valsinha medrosa a beira do abismo da alma humana, sem
coragem para o salto que te poderia levar as profundezas... (VERISSIMO,
1997, p. 875).

As provocacdes de Roque Bandeira a Floriano Cambard se adequam bem ao
presente estudo, pois penso ser necessario descrever adequadamente meus/minhas
personagens, que no caso da pesquisa sao os (as) professores (as) de Educacao
Fisica do municipio de Araucaria.

A idade média dos sujeitos da pesquisa era de 39,05 anos, com a idade mais
avancada de 47 anos e a menor de 27 anos. Entre as mulheres, a média de idade
era de 39,83 anos, com a mais elevada de 47 e a mais baixa com 27. Nos sujeitos
masculinos, a meédia de idade era de 37,71 anos, sendo a maior 47 e a menor 29.

A absoluta maioria dos (as) professores (as) depoentes foi aprovada em
concurso publico e membros do Quadro Proprio do Magistério da Municipalidade.
Somente uma professora ndo é concursada para a disciplina de Educacéo Fisica
nas seéries finais do ensino fundamental. Esta docente possui concurso para
professora generalista das séries iniciais do ensino fundamental. Contudo, ministra
aulas nas séries finais, pois quando ha falta de professores (as), é pratica comum no
municipio o aproveitamento de docentes concursados para as séries iniciais, nas
séries finais do ensino fundamental, desde que tenham a formacao especifica em

nivel de graduacdo.
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Quanto ao ano de ingresso no municipio, o primeiro entre os homens foi
admitido em 1989 e o ultimo em 2004. Nas mulheres o ano de admissdo mais
remoto foi o de 1987 e o mais recente em 2005. Cinco docentes, um homem e
quatro mulheres, possuem dois padrdes de trabalho no municipio, ou seja, foram
aprovados em dois concursos, tendo dessa forma toda sua vida profissional ligada a
Secretaria Municipal de Educacédo de Araucaria.

Nos aspectos relativos a formacao inicial, todos (as) com a excec¢édo de uma

|93

professora que possui o titulo de bacharel™, possuem habilitagdo em Licenciatura

Plena em Educacéo Fisica. No quadro 1 € possivel visualizar melhor as instituicées

de ensino superior nas quais os (as) docentes realizaram seus cursos de graduacao.

Quadro 1 — Cursos de Graduacao em Educacao Fisica

Instituicoes Numero de docentes
Universidade Federal do Parana (UFPR)
Pontifice Universidade Catélica — PR (PUC-PR)
Universidade Estadual de Maringa (UEM)
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)
Universidade Estadual de Londrina (UEL)
Faculdade de Educacéo Fisica e Fisioterapia de Jacarezinho (FAEFIJA)
Universidade Federal de Pelotas (UFPel)
Universidade de Mogi das Cruzes (UniMogi)
Total

BRPrRrRrRRPRPR O

Como visto, dezessete professores (as) se formaram em instituicdes
paranaenses e somente dois, em instituicbes de outros estados. Entre as
universidades e faculdades paranaenses as localizadas na capital totalizaram treze
docentes e as fixadas no interior, quatro. Treze professores (as) sado egressos de
instituicbes publicas (federais ou estaduais), o restante se formaram na PUC-PR,
uma instituicdo particular. Somente uma professora estéd fazendo outra habilitacéo,
trata-se do curso de Turismo, numa instituicdo particular de Curitiba.

No que se refere ao ano do termino do curso de graduacéo, a grande maioria

se formou entre o final dos anos 80 e meados dos anos 90. A professora com o0 ano

% Justamente a professora que possui Seu concurso para as séries iniciais de ensino fundamental,
pois a habilitacdo minima exigida pelo concurso para essa fase da escolarizacéo era o curso de
magistério no nivel médio (antigo 2°. Grau).
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de formatura mais antigo é o de 1984 (entre os homens 1986) e a mais hovo no ano
de 2006 (no masculino 2001).

Nos aspectos relativos a formacao continuada, os (as) docentes buscaram ou
ainda buscam seu aperfeicoamento profissional, pois dezesseis possuem ao menos
um curso de especializacdo latu sensu. Um professor e uma professora® cursaram
duas poés-graduacdes e somente uma, ndo cursou especializacdo alguma. Doze
professores realizaram suas especializagcdes em instituices particulares da cidade
de Curitiba, e seis em instituicdes publicas (quatro na UFPR e um na UNICAMP e
uma na UFPEL)%.

Assim é possivel afirmar que, a maior parte dos (as) professores (as) cursou
suas graduacdes e pos-graduacdes em um momento posterior ao chamado periodo
de “crise” da Educacéo Fisica, vivendo e presenciando, de algum modo, o chamado
movimento renovador e progressista nas instituicbes de ensino superior. Fato que se

evidencia na fala do professor Rodrigo:

Rodrigo: “... o concurso publico em Sao Paulo proporcionou varias portas,
dentre elas, em 93, eu ja fui para pds-graduagdo. Por causa da prépria
prefeitura indicando na formacgéo continuada a possibilidade de prestar um
concurso na UNICAMP pra especializacdo em educacao fisica escolar. E foi
0 que eu fiz. Eu prestei esse concurso na UNICAMP e passei, e fui cursar
um periodo de 450 horas anuais essa pds-graduagcédo em educacéo fisica”.
Pergunta: “Como foi essa pés pra vocé?".

Rodrigo: “Essa p6s pra mim foi muito interessante porque como eu vim de
uma universidade privada [...] E a efervescéncia da discussédo da educacéo
fisica estava acontecendo naquele periodo que era o periodo de 88, 89, e
eu nao participei. Sé fui participar apés a leitura da pés-graduacao. Isso foi
um contraste muito grande. Por isso que a p6s pra mim foi uma coisa muito
interessante. Eu pude analisar todo o curso e aproveitar com novas leituras
da area. A questdo da cultura corporal, do corpo e sociedade, da linha
social, da linha construtivista. Foi bastante interessante o curso. Noés
ficavamos Janeiro, Julho juntos. 15 dias juntos. Professores vindos de
varios lugares, entdo, quase que um mini mestrado assim digamos”.
Pergunta: “Interessante porque foi nesse momento que vocé teve acesso a
esse discurso da dita crise da educacéo fisica escolar”.

% A professora que possui dois cursos de poés-graduacao latu sensu, esté prestes de concluir o
mestrado em Educacéo Fisica, na Universidade Federal do Parana, na linha de pesquisa de
Sociologia do Esporte.

% Esse fato se deve principalmente porque as instituicdes de ensino publico praticamente nao
ofertam mais cursos de pds-graduacéo latu sensu. Quando o ensino superior publico oferece tais
modalidades de ensino, como no caso da cidade de Curitiba, tais cursos sdo pagos e na maioria das
vezes até mais caros que os ofertados pelo ensino superior particular. Além disso, o acesso as pos-
graduacdes stricto sensu, sdo muito limitados, pois na Universidade Federal do Parana as vagas séo
em numero reduzido e nas instituigdes de ensino particular esses cursos sdo muito caros e onerosos.
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Rodrigo: “Exatamente. Eu os peguei ndo s6 na leitura, mas eu tive contato
direto com os docentes que discutiam essa area. Entdo os meus
professores, por exemplo, o Jodo Batista Freire que tava no auge da
discussdo com seu livro Educagdo de Corpo Inteiro. Tinha acabado de
terminar sua tese de doutorado “De corpo e alma”. Wagner Wey Moreira
gue atuava na UNIMEP e a questédo da escola e sociedade e a tendéncia
fenomenoldgica da educacao fisica ele foi um dos que deu aula pra nés. A
guestdo da discussdo da linha desenvolvimentista com a linha cultural
[pausa] aconteceu naquele momento também. [...] Entdo nés tinhamos la o
Jocimar Dadlio, com a questdo da cultura. O professor Perez Galhardo, que
trabalhou com a questdo da educacdo motora ou a ginastica escolar
também. A gente pode perceber a experiéncia dele 14 no Chile que foi algo
bem interessante paras praticas corporais da educacgdo fisica. Mais a
discussao académica das tendéncias estava iniciando. Nds tinhamos muita
indicacdo de Mauro Betti, de Celi Taffarel, que os professores indicavam os
textos, os livros”.

Em relacdo ao local de trabalho, muitos (as) professores (as) atuam em outros
espacos profissionais. Contudo, somente um professor e uma professora exercem a
funcéo de professor (a) de Educacéo Fisica fora da &rea escolar. O docente trabalha
na Secretaria de Esporte e Lazer da cidade de Curitiba. Ja a professora, ministra
aulas de Natacédo e Hidroginastica em academias particulares da cidade de Curitiba.
Essa docente foi a Unica que mencionou o fato de trabalhar fora das atividades
relacionadas & Educacéo Fisica, pois atua também como agente de turismo®®.

Os outros docentes exercem suas atividades no espaco escolar, sendo que
dez deles (as) também ministram aulas na rede estadual do Parana. Cinco sO
trabalham no municipio de Araucéaria. Uma docente trabalha na Prefeitura Municipal
de Curitiba e outra professora tem um cargo na Prefeitura Municipal de Séo José

dos Pinhais®’.

4.2 - Trajetérias dos (as) professores (as) no campo das praticas corporais:
engendrando as identidades de género

- Tu podes imaginar [...] 0 meu estado de espirito quando sai correndo do
patio do quartel e me precipitei para a cidade. Alguém me gritou alguma
coisa, procurou me deter... acho que foi o Chiru, ndo tenho certeza... Mas
nao parei, continuei a correr, entrei meio as cegas por umas bibocas... umas
ruas embarradas e escuras, uns becos de pesadelo... Me lembro
vagamente duns cachorros que latiam, me perseguiam... de luzes em

% Trata-se a mesma docente que esta cursando atualmente o curso de graduagdo em turismo.

%" Varios (as) professores (as) possuem, além do municipio de Araucaria, outros locais de trabalho.
Contudo, muitos acabam por “pegar” e assumir aulas de substituicdo no municipio o que acarreta em
diversos casos numa jornada de trabalho de até 60 (sessenta) horas semanais.
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janelas... vozes humanas... O espasmo de estbmago continuava, era como
se minhas visceras estivessem todas amarradas num no... E sempre o
gosto de fel... e a garganta ardida, porque eu respirava de boca aberta... O
barro acumulava-se na sola dos sapatos e meus passos iam ficando cada
vez mais pesados. A todas essas a voz de meu pai me perseguia: ‘Vai
covarde! Vai para baixo da saia da tua mae! Vai, galinha! Ndo és meu filho!’
[...] Tuvés... Eu era um ‘galinha’ e ndo deves esquecer o duplo sentido que
essa palavra tinha para nés meninos na escola. O pontapé do velho me
ardia ndo s6 no traseiro, como também no corpo inteiro. Eu era um poltréo
numa terra cujo valor supremo é a coragem, a hombridade, a machidéo. O
gue me acontecera correspondia a uma castragdo, mas uma vergonhosa
castracéo em publico. Pensa bem Bandeira... Em breve a cidade inteira ia
saber de tudo. Os sargentos se encarregariam de espalhar a histéria. Com
gue cara ia eu enfrentar o mundo? (VERISSIMO, 1997, p.700).

A confisséo realizada por Floriano Cambard, ao personagem Roque Bandeira,
sobre sua participacdo na revolucdo de 1930, mostra como existem determinados
rituais de masculinidades. Tais praticas se assemelham bastante com as exigéncias
masculinas no campo esportivo, pois em muitos casos, a insercdo a rituais
masculinos sao feitos pelas méos paternas ou por outro adulto do sexo masculino
(que varias vezes € um professor de Educacéao Fisica).

Tentando visualizar essas questdes, o0 proximo passo foi interrogar os (as)
professores (as) sobre as suas trajetorias dentro do campo das praticas corporais.
Naquilo que se refere as aulas de Educacdo Fisica, enquanto alunos (as) da
educacao basica, os docentes do sexo masculino, informaram que suas praticas
corporais de 1°. a 4°. série versaram basicamente sobre Jogos e Brincadeiras.
Assim como nds homens, os conteidos mais citado pelas mulheres foram os Jogos
e Brincadeiras. Contudo, existiam diferencas de género, pois as atividades
esportivas foram ofertadas desde muito cedo aos meninos. Além disso, 0 numero de
mulheres que nao tiveram aulas de Educacédo Fisica nesse periodo foi muito maior
do que entre os homens®.

No que se refere ao grau de participacdo nas aulas de Educacao Fisica de 1°.
a 4°. série, novamente um divisdo generificada se evidenciou, pois entre os homens
quatro docentes consideraram sua participacdo como muito intensa ou ativa, as
outras mencgdes foram como razoavel (dois professores) e nenhum envolvimento

com aula (um docente). J& entre as mulheres, nenhuma considerou sua participacao

% Nao estou indagando que tais afirmacdes sdo generalizaveis e universais. Claro que existem
diferencas relacionadas ao tempo e ao espaco. Entretanto, o fato de varias professoras, com uma
faixa etaria de 40 anos de idade, terem informado situacGes similares, me levam a acreditar numa
possivel tentativa de generificagdo do curriculo escolar em Educacéo Fisica, ou seja, essa disciplina
escolar era mais importante para 0S meninos que para as meninas.
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como muita intensa, trés professoras colocaram como intensa e duas como
razoaveis. Uma marcou que sua participacao foi timida, e outra ndo marcou opc¢ao
alguma. As outras cinco, assinalaram que néo tiveram participacdo nas aulas, pois
estas simplesmente ndo foram ofertadas para elas. O que mostra que a participacao
feminina nas aulas de Educacéao Fisica ndo era tdo exigida como para os membros
masculinos da pesquisa.

Inclusive o professor Rodrigo, que nado teve aula nesse periodo da
escolarizagdo, argumentou que isso foi algo que marcou negativamente sua

experiéncia escolar:

Rodrigo: Na pré-escola eu participava de varias atividades porque o local
gue eu frequientava era um local que pegava um quarteirdo. Entdo ndo era
uma simples pré-escola. Era um centro de educacéo infantil enorme. Com
alimentacédo, com um espaco pra natacdo, um espaco pra varias atividades
né? Entdo a gente tinha, era um periodo muito rico de convivéncia entre
coleguinhas na época. E quando eu fui pra escola ouve o choque. Nao tinha
educacéo fisica no periodo da escola. Era uma escola estadual. E essa
escola como era perto de casa, a minha mde também optou por me
matricular, realmente eu fiquei um pouco frustrado por ndo ter nada em
relagdo a educacéo fisica nos primeiros quatro anos de vida escolar. Coisa
gue eu so fui ter contato com a educacéo fisica na quinta série”.

As guestdes relativas ao esporte se tornaram evidentes nas aulas de 5°. a 8°.
série, pois esse conteudo superou o de Jogos e Brincadeiras. Tanto que, todos (as)
professores mencionaram o esporte. Esse fato mostra, conforme aponta Valter
Bracht (1992; 1997), a clara influéncia da instituicdo esportiva na configuracéo dessa
disciplina escolar.

Ao entrevistar os trés professores detectei que essa influéncia esportiva teve
uma presenca masculina muito marcante (figura paterna e/ou pela do professor
homem de Educacdo Fisica). (NOLASCO, 1997). Essa imagem masculina (pai,
familiares e professores) ficou evidente na seguinte passagem de uma das

entrevistas:

Amaral: “Eu fui um atleta, bom atleta. Nunca fui excelente atleta, mas
sempre fui titular de tudo o que eu participava. Eu fui campeédo, campeéo
nao, desculpe. Terceiro lugar com o voleibol com 14 anos nos jogos abertos
do Parana, numa cidade chamada Cornélio Procépio. Isso quando era
moleque. Fui campeéo pela COPEL jogando basquete, futsal. Fui campeéo
nos 400m l4 na minha regi&o teve um campeonato paranaense”.

Pergunta: “De onde vocé é?".
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Amaral: “Sou de Figueira, norte do Parana. Campedo de 400m. E outros
esportes. Natacdo disputei em Ponta Grossa, fui campeéo la uma vez. Isso
era sorte no esporte. E isso me fez levar até a educacéo fisica”.

Pergunta: “E isso teve alguma influéncia familiar?”.

Amaral: “Meu pai era bom atleta, meus irmaos, a familia ja. Meu v0 era
remador”.

Pergunta: “Isso vem desde casa?”.

Amaral: “De casa. Sempre fui muito bom de bola, jogo bola e tudo, tudo”.
Pergunta: “Influéncia de professores da educacéo fisica?".

Amaral: “Tive um professor chamado Galo. Me puxou pro vdlei. Ai depois
veio um outro que gostava do basquete, me puxou pro basquete”.

A figura paterna se mostrou mais presente na entrevista do professor Rodrigo:

Rodrigo: “Eu, desde que eu nasci sempre fui ligado ao esporte porque eu,
guando tava na pré-escola, tinha aula de judé. E eu lembro que eu
derrubava as minhas irmés, eu gostava de lutar com minhas irmas e era
muito conhecido por isso. Por lutar judd. Depois comecei a jogar futebol e
aos 9 anos ja era uma atleta. Ja era federado. Jogava bola num clube
chamado Nacional Atlético Clube. Entdo foi um periodo também
interessante na questdo do esporte. Isso futebol de saldo. E nesse periodo,
também 9, 10 anos, também completei um periodo em que eu tive
frustracdes. Ser titular e de repente ser reserva. Meu pai cobrando muito. A
cobranca da figura masculina em relagdo a atitude do filho jogar bem. Isso
foi muito presente. Foi benéfico e maléfico pra minha vida”.

Pergunta: “Entao seu pai foi uma influéncia marcante?”.

Rodrigo: “Marcante né? Entéo, até do time que eu tor¢o que eu admiro que
€ 0 Sdo Paulo, meu pai era sdo-paulino também, me levava no estadio, foi
por ele que eu comecei a ir ao estadio de futebol e a jogar. Entdo eu jogava
futebol de saldo, jogava futebol de campo, e tinha, percebia uma grande
diferenca quando eu estava jogando sem o meu pai olhar e com o meu pai
olhando. Normalmente quando meu pai estava olhando, observando, eu
jogava mal. Normalmente quando ele ndo estava olhando eu jogava bem.

Rodrigo: “Fui ter contato com o esporte jogando a partir dos 9 anos”.
Pergunta: “Teu pai te levava?”.

Rodrigo: “Meu pai me levava”.

Pergunta: “Ele jogava futebol?”.

Rodrigo: “Meu pai era um atleta, mas a gente chama de boleiro né? Meu pai
era grafico. Ele se aposentou muito cedo, trabalhava numa empresa alema.
Depois ele trabalhou na prefeitura de Sdo Paulo como gréafico. Mas o0 meu
pai ele sempre jogava aos finais de semana e nos meios de semana. Com
os colegas, os clubes de bairro. Eu acompanhava meus pais nos jogos do
clube do bairro”.

O professor Rodrigo, apesar de indicar que o pai teve bastante influéncia na
sua vida esportiva, argumentou que foi a figura paterna que o retirou da pratica
esportiva, pois ele “necessitava”, conforme aponta Socrates Nolasco (1995), entrar
num outro campo importante para a configuracdo da masculinidade, ou seja, o

mundo do trabalho:
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Rodrigo: “Meu primeiro emprego foi como office boy s6 que meu pai me
tirou de um campeonato de handebol na escola, campeonato metropolitano
gue a escola tava disputando. Entao foi um choque pra mim esse periodo
de saida do campeonato de handebol pra trabalhar como office boy. Entdo
meu pai tinha esse dilema. Na verdade essa contradi¢do. Ele queria que eu
fosse esportista, mas ao mesmo tempo que eu trabalhasse. Ele ndo queria
gue eu dependesse do esporte pra viver. [...] ele tinha o sonho que eu fosse
jogador de futebol, mas ai quando apareceu a oportunidade de um
trabalho, ele me indicou”.

A saida do esporte para o mundo do trabalho, pelas méos de seu pai, foi

explicada mais detalhadamente pelo entrevistado:

Rodrigo: “Foi aquele periodo de ida pro trabalho como office boy, ganhando
pouco e ndo poder nem desejar, concorrer, disputar uma vaga numa
peneira num clube. Ou jogar um outro esporte, eu nao tive essa
oportunidade. A influéncia do meu pai e o desejo do meu pai em trabalhar,
nédo pelo esporte porque meu pai ndo entendia que se vivia pelo esporte.
Meu pai tinha muitos amigos ex-jogadores de futebol. Muitos desse amigos
contavam as agruras do que era o futebol. Entdo me parece, ndo sei se isso
€ verdade, meu pai ndo ta vivo pra poder confirmar essa histéria, mas hoje
com 40 anos, analisando, olhando pra tras, me parece que meu pai nao
tinha muita vontade que eu fosse pra esse meio porgue ele tinha os relatos
na cabeca dele desses colegas que foram ex-jogadores de futebol. Meu pai
foi amigo, por exemplo, de alguns jogadores da Ponte Preta. Aquele técnico
Djair, foi técnico do Corintians, lateral da Ponte Preta, foi amigo do meu pai.
Boz6, Roberto Dias do S&o Paulo ,meu pai foi amigo do Beline que foi
capitdo da selecdo brasileira, meu pai tinha varias amizades de ex-
jogadores de futebol que esses relatos desses colegas talvez o deixaram
um pouco frustrado em relagdo a indicar o filho pra poder jogar futebol. O
desejo dele era que eu trabalhasse mesmo! Em outras areas. Na area
privada, administrativa, fabricas. Se eu fosse um operario meu pai ficaria
feliz.

A mudanca do campo esportivo para o0 mundo do trabalho, ndo foi algo muito
aceito por esse professor, contudo, ele “necessitava” entrar num campo do mundo
masculino, o do trabalho® e um retorno as praticas esportivas sé6 poderia ser

relacionado ao labor:

Rodrigo: “Cheguei a praticar Handebol. Pratiquei na escola [...] Era titular da
escola que era estadual [..] Exatamente a gente participava de
campeonatos, joguei contra Mackenzi, joguei contra colégio Santo Américo,
contra as escolas da regido do centro de S&o Paulo, entdo nés tivemos

% O professor Rodrigo afirmou que seu pai pretendia inseri-lo em outro campo importante para a
configuragdo da sua masculinidade: a inser¢éo no universo da sexualidade. O seguinte trecho da
entrevista ilustra muito bem essa questéo: “Meu pai, quando eu tinha 14 anos, queria que eu fosse
me prostituir como ele fez, por achar que eu sou homem. Embora eu seja homem, mas nédo precisava
fazer isso pra mostrar que eu era homem. Mas era uma cultura machista dele que os homens tinham
que ir pra rua de prostibulo. Pra poder perder a virgindade”.



120

boas classificacbes e foi num periodo desse de semi-final, que nos
estavamos quase indo pra final, que eu sai do time pra poder trabalhar”.
Pergunta: “Fale um pouco dessa questdo da saida do time para trabalhar”.
Rodrigo: “Pois é. Quando eu tive que falar com meu professor de educacéo
fisica, pra ele poder me dispensar das aulas através de um atestado de
trabalho, foi um dos periodos mais frustrantes da minha vida. Ao mesmo
tempo de expectativa que eu ia ter o meu dinheiro. Mas foi um periodo de
rompimento com a escola. Eu senti que foi um periodo de rompimento com
aquela convivéncia escolar que me ajudou bastante; amizade, entdo
guando eu soube no outro dia que o time foi desclassificado, isso me
frustrou muito porque, mesmo que eu fosse na derrota eu poderia ter
participado desse jogo final. Entdo quando eu fui trabalhar como office boy
foi uma experiéncia ao mesmo tempo desagradavel, mas também de muito
enriqguecimento como pessoa, como homem. Aprendi a ganhar meu
dinheiro, aprendi a conviver com a questdo de seguranca, violéncia né?
Conheci muito a questdo comercial. Entao foi um periodo de crescimento
como homem muito grande. Foi nesse ponto, ndo culpo meu pai ndo. Foi
importantissimo. Foi 0 que me deu o fato de eu ter sido uma pessoa de
classe média baixa e ter de trabalhar pra me sustentar. De repente
conseguir estudar, fazer uma universidade, fazer uma poés-graduacao
consegui passar nos concursos. Meu pai ficou muito orgulhoso de mim.
Lembro que quando fui a formatura, na colacdo da graduacdo da
universidade de Mogi das Cruzes meu pai ficou muito orgulhoso de mim. Eu
lembro que tinha uma pastelaria maravilhosa em Mogi e tinha um pastel de
palmito recheado com queijo e eu paguei o pastel pro meu pai e falei: “-olha,
€ aqui que a gente come pastel na universidade”. E meu pai ficou muito feliz
por ver o filho dele formado. Nao pela questdo da educacéo fisica em si.
Mas pelo fato de eu ter feito uma faculdade.

Além do pai, Rodrigo salienta a presenca de professores de Educacgéo Fisica

na sua insergéo nas atividades esportivas:

Rodrigo: “Mas naquela época, os mesmos rapazes ou amigos da 52 série,
se formaram juntos na 82 série, dentre eles, digamos que, de cinco colegas,
trés sdo professores de educacdo fisica, incluindo eu. Entdo foi uma
experiéncia intensa com a educacao fisica. O que marcou pra mim foi esse
periodo de 52 a 82 série, de repente solidificou o desejo de ser professor de
educacédo fisica. Meu professor, por exemplo, ele era ex jogar de futebol.
Professor Vicente, jogou no Nautico. E depois ele veio pra S&o Paulo, jogou
na Portuguesa, jogou no Nacional, nesse clube que eu também joguei.
Depois de um tempo ele saiu dessa escola. Tive influéncia do professor
Maurilio que é anterior a esse Vicente que trabalhava muito com a questéo
da ginastica olimpica.

O professor Joaquim afirma que a presenca dos professores de Educacéo

Fisica, foi preponderante:

Joaquim: “Eu sempre vivi no interior e no interior vocé desde pequeno
convive com o esporte. Entdo € na vizinhancga, é no quintal jogando bola, no
campo. Na escola sempre participando das aulas de educacdo fisica.
Fazendo um paréntese, hoje uma coisa que eu nao entendo é como que 0s
alunos ndo gostam das aulas de educagdo fisica, como ndo consegue
gostar da educacao fisica. Porque na minha época vocé fazia de tudo pra
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ter educacdo fisica. E era uma época que era aquela aula tecnicista, aquela
aula tradicional. Entdo era teste de 12 minutos, era correr, saltar, canguru,
abdominal. E eu tinha paixao por aquilo. Nao via a hora de chegar logo a
aula pra fazer a mesma coisa. Entdo eu sempre vivi na educacéo fisica e
envolvido com esporte. Tinha uns professores que gostavam que eu
ajudasse a pegar bola, fazia isso, fazia aquilo. Entdo sempre participei de
jogos desde na época o ginasio até o segundo grau. Jogava handebol,
jogava futebol. Entdo minha vivéncia foi sempre dentro do esporte. E desde
aquela época eu conversava com os professores de educacao fisica e fui
vendo que eu tinha um gosto pra educacdo fisica. [...] Entdo sempre tive um
apego pelo esporte. Sempre tive bons professores que me ficavam
cativando um pouco pra gente fazer a faculdade de educacéo fisica”.
Pergunta: “E algum professor de educacgdo fisica nesse processo foi
marcante?”.

Joaquim: “Foi, o professor Jodo Albano, que foi o professor que trabalhou
comigo de 5% até o 2° grau, que foi um daquelas pessoas que quando vai
para o interior de acaba criando raizes. Entdo sempre me deu apoio,
sempre me deu forgca e como eu disse, sempre fui um bom aluno e tive boas
amizades. Até hoje vou a casa dele, converso com ele, bato papo. Entao
nessa época sempre esteve do meu lado. Sempre me incentivou. E
gratificante. Entdo sempre tive o apoio dele”.

Pergunta: “Foi esse professor que praticamente te inseriu no mundo dos
esportes?”.

Joaquim: “Foi desde a 52 série ele sempre deu aula pra mim até o 22 grau.
Nés vimos inclusive uma coisa que eu sempre comento com meus alunos,
ele ndo ganhava, ndo tinha hora treinamento para ele ganhar e nés
tinhamos varios amigos na época que queriam participar dos jogos
escolares na cidade de Umuarama no basquetebol. N&do tinhamos uniforme,
ndo tinhamos nada. Saimos pedindo pelo comércio quem podia contribuir.
Mandamos fazer o uniforme e ele ia duas vezes na semana, quatro horas
da manh& na quadra. Entdo a gente via que o esfor¢co dele era por gostar
mesmo da modalidade. E isso me cativou. Me fez com que eu gostasse de
esportes”.

As praticas esportivas, apesar de serem majoritarias, ndo foram as Unicas no
ensino de 5°. a 8°. série. A Ginastica foi lembrada por nove professores (as); Jogos e
Brincadeiras - oito docentes e Danca (trés professoras). Quanto as questdes de
género, a unica diferenca significativa, foi uma maior indicacdo do conteudo
Ginastica e Danca pelas mulheres. Fato que mostrou que, apos a esportivizacdo da
Educacado Fisica as praticas ritmico-expressivas, foram mais relacionadas com o
universo das mulheres'®.

Se nos contetdos utilizados nas aulas, ndo se notou nenhuma diferenca
significativa entre os membros do sexo masculino e feminino, 0 mesmo nao se pode

falar em relacdo ao grau de participacdo nas aulas. Entre os homens, cinco

1% pe acordo com Maria do Carmo Saraiva (2002, p.81), a Educacao Fisica ajudou a masculinizar o
esporte e a feminilizar as atividades ritmico-expressivas. Essas questdes também sdo mencionadas
nos trabalhos de Marcelo Victor da Rosa (2002), Nicole Roessle Guaita e Marcelo Moraes e Silva
(2005).
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indicaram sua participacdo como muito intensa ou intensa, 0s outros dois,
salientaram que seu envolvimento era razoavel. Ja entre as mulheres, seis
colocaram que sua participagao foi muito intensa ou intensa e cinco apontaram como
razoavel. Apesar de considerar os dados dos sujeitos femininos suficientes, lembro
que a amostra consta de professoras de Educacdo Fisica, ou seja, sdo mulheres
que possuem alguma ligagdo com as praticas corporais. Essas informacfes
corroboram com as afirmacfes de que o mundo dos esportes, conforme apontam
Michael Messner e Donald Sabo (1990; 1994), Carmem Silvia Moraes Rial (1998),
Pierre Bourdieu (1999), Donald Sabo (2002), Pablo Ariel Scharadrodski (2002),
Robert W. Connell (2003), Pablo Ariel Scharadrodski (2006e) e Pablo Ariel
Scharadrodski e Mariano Narodowski (2006), é um territorio masculino por
exceléncia e como espaco produtor de determinadas masculinidades. E as mulheres
que quiserem adentrar nesse locus, teriam que quebrar importantes fronteiras de
género. Nesse sentido, penso que o envolvimento menor das mulheres com as aulas
de Educacdo Fisica, seria fruto das primeiras relacbes de poder exercidas
historicamente sobre os corpos femininos nos processos de escolarizacao.

Quando perguntado sobre suas aulas no antigo segundo grau, hoje ensino
médio, poucas mudancas sdo detectadas no que se refere aos contetudos. O
elemento mais trabalhado continuou sendo a pratica esportiva. Somente uma
professora, que fez o curso de magistério, indicou que suas aulas de Educacéo
Fisica versaram sobre Jogos e Brincadeiras, pois 0s objetivos eram de prepara-la
para exercer a docéncia na educacdo infantii e nas séries iniciais do ensino
fundamental.

A Ginéastica e os Jogos e Brincadeiras, foram lembrados por seis dos (as)
docentes. Ja a Danca foi lembrada por trés mulheres. Fato que demonstra que tal
manifestacdo corporal, historicamente, foi, e continua sendo, muito relacionada ao
mundo feminino.

Uma das entrevistadas, a professora Amanda, que além de ministrar aulas no
municipio, também trabalha com Educacdo Fisica em penitenciarias estaduais'®,

indicou pontos semelhantes em relacdo ao contetdo de ginastica:

101 A professora Amanda é docente da Secretaria Estadual de Educacdo (SEED-PR), porém ministra

aulas de Educacao Fisica nas penitenciarias da cidade de Curitiba.
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Amanda: “... eles tém uma resisténcia maior na penitenciaria masculina em
relagdo a ginastica que, nem esse termo pode ser usado. Entéo eles tém
uma questao de cultura que o homem tem que fazer exercicio, atividade de
forca. Entdo vocé vai colocando algumas atividades diferenciadas, mas
existe uma resisténcia. E como mudam muito as turmas ainda continua
tendo. As mulheres elas se dedicam mais, culturalmente elas sdo mais
flexiveis. E elas atuam sem vergonha. Elas atuam de qualquer forma. Os
homens nao, os homens eles cruzam o braco e ficam observando. Eles séo
mais observadores. Eles ndo se soltam numa atividade. Sé com o tempo
gue eles comecam a ter confianca, eles vao se soltando”.

A feminilizacdo dos conteudos de Ginastica e Danca, ajudam a produzir
determinados tipos de masculinidades, tanto no que se refere, conforme aponta
Robert W. Connell (2003), as masculinidades hegeménicas, como as consideradas
nao hegemonicas (subordinadas, cumplices e marginais).

Quando perguntado sobre seu grau de participacdo nas aulas de Educacéo
Fisica no antigo segundo grau, as professoras, diferentemente das outras fases de
escolarizagcédo, se mostraram mais envolvidas nas aulas do que os colegas do sexo
masculino, pois oito delas consideram seu envolvimento como muito intenso ou
intenso. Ja entre os homens, esse numero foi de trés. Nesse sentido, penso poder
afirmar que o envolvimento maior das mulheres com as aulas de Educacao Fisica,
deve-se a fato delas ja terem quebrado determinadas barreiras de género no que se
refere as praticas corporais e esportivas. Inser¢cao que, a meu ver, as incentivaram a
cursar uma graduacao em Educacéao Fisica.

Em uma das entrevistas, a professora Guilhermina salientou pontos que

permitem indicar o rompimento das fronteiras de género:

Guilhermina: “Porque eu brincava com meus irmaos, jogava futebol de igual
pra igual. Nao tinha, ela € menina, cuidado pra ndo machucar. A ela é
menina ela é mais fraca. Nao! Eu jogava de igual pra igual. A gente brincava
igual. Que é um desafio, que é pra vocé ver que as vezes vocé tem
potencialidade em alguma coisa e que nado € diferenga por género, e sim
por desenvolvimento. Por pratica”.

Ponto que foi abordado com mais profundidade por outra professora:

Pergunta: “Vocé como mulher nesse periodo, como era essa relagdo com a
socializacdo com essa coisa de vocé querer praticar [...]".

Amanda: “Era muito preconceituoso, né? Eu gostava de jogar mas minha
mae ndo me deixava jogar futebol. Mas dai eu dava um jeitinho e acabava
jogando, néo s6 futebol, qualquer coisa com bola era meio preconceituoso”.
Pergunta: “Vocé praticava isso na rua, na escola?”.

Amanda: “Na rua, na escola, onde desse eu estava [...]".
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Pergunta: “Como foi isso dentro da escola?”.

Amanda: “Ah ndo, eu era chamada de pelezinho. Pela habilidade que eu
tinha entdo os meninos queriam que eu jogasse porque eu jogava bem. S6
gue eu ficava em duvida né? Porque vinha na cabeca o que a mée falava,
gue na podia, que menina ndo podia jogar que menina nao podia se
misturar com 0os meninos. Entéo eu tinha esse receio”.

Pergunta: “Era aceita pelos meninos”.

Amanda: “Era aceita e eles gostavam porque eu jogava bem”.

Pergunta: “E com as meninas? Sofria o preconceito das meninas na escola
por causa disso?”.

Amanda: “As meninas assim: - ‘ai, ela s6 fica com os meninos, ela ndo quer
participar da nossa brincadeira, ndo sabe brincar com a gente’. Entdo me
excluiam um pouquinho”.

Ao perguntar sobre o elemento mais trabalhado durante os seus cursos de
graduacéo, a vinculacdo da Educacéo Fisica com o Esporte continuou evidente, pois
somente uma professora ndo mencionou essa manifestacao corporal. Todavia, um
elemento chamou bastante atencdo, a valorizagdo da experiéncia esportiva em
detrimento a formacao universitaria, ou seja, conforme aponta Zendlia Christina
Campos Figueiredo (2004), alguns/algumas docentes valorizaram mais as
experiéncias sécio-corporais adquiridas na sua vivéncia esportiva, do que a propria
formacgao superior. Fato comprovado em trecho retirado da entrevista do professor

Amaral:

Amaral: “Na faculdade foi um desastre. Eu me decepcionei muito com a
faculdade. Eu acho que faculdade ndo me trouxe muitos subsidios. Pra
minha carreira quase nada né? Acho que a minha parte de participacéo
esportiva teve mais valor que a faculdade tinha. Faculdade tinha mais €, pra
ser sincero, o canudo em si”.

As experiéncias socio-corporais, ndo se tornam as Unicas alternativas. A

professora Amanda, teve uma postura diferenciada em relagcéo a sua graduacao:

Pergunta: “Entdo vocé tem uma relagdo um pouco critica com o seu
curriculo?”.

Amanda: “Bastante critica. Assim, as disciplinas elas eram direcionadas
todas pra competicdo e para performance da atividade esportiva. E quando
eu chegava na parte da area escolar ai eu sentia alguma coisa diferente.
Entéo ja nessa época eu optei realmente no que eu queria fazer que era em
escola. E ndo em academia porque a estética corporal ndo era a minha
praia. E eu ndo ia, ndo tinha uma relacdo boa com essa parte, academias
[pausal, eu sentia que eu ndo ia me dar bem”.

Sobre os principais aspectos trabalhados durante o curso de graduacao, uma
clara divisdo de género se evidenciou. Uma vez que a Educacao Fisica escolar foi

mencionada por oito mulheres, contra apenas um homem. Nesse ponto, apesar das
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mulheres terem rompido algumas fronteiras de género no campo da Educacéo
Fisica, elas deveriam ocupar determinados espacos. No caso especifico das
professoras pesquisadas, o l6cus seria a Educagédo Fisica escolar.

O professor Joaquim, no transcorrer de sua entrevista, mostra como era essa

divisdo generificada no curriculo do curso de Educacéao Fisica, no final dos anos 80:

Joaquim: “Tinhamos ginastica olimpica e a danca optativa. Na Epoca ainda
era optativa. Quem queria fazer danca fazia, quem queria fazer futebol
fazia”.

Pergunta: “Podia falar um pouco sobre isso?”.

Joaquim: “Que eu posso dizer que [...] eu acho que pra néo for¢car a menina
gue ndo gosta de jogar futebol a jogar o futebol, ou dizendo que — ‘ah, a
menina ndo joga futebol, a menina ndo vai trabalhar com futebol, vai
trabalhar com dancga, vai dancar’. E ao mesmo tempo dizendo — ‘0s meninos
vao trabalhar com futebol e as meninas vao trabalhar com danc¢a’. Entéo era
optativo para turma. E escolhia, ou fazia futebol, ou fazia a dan¢a. Entao d&
pra ler esses dois lados. Eu que nunca tive problemas de ser mal resolvido
acabei fazendo os dois. O futebol ficou com um periodo que era a noite e a
danca que era no periodo da manh&”.

A divisdo generificada se repetiu quando perguntado, sobre o principal
interesse dos (as) docentes no periodo do curso de graduagdo. Os assuntos
relacionados a Educacao Fisica escolar se mostram ainda mais presente nas falas
das professoras. Nao estou argumentando que as docentes, durante a graduacao,
nao se interessavam por outras areas da Educacéo Fisica, pois as respostas sao
muito semelhantes entre homens e mulheres. O que quero argumentar € que, o lado
feminino mencionou muito mais o0s assuntos relacionados a Educacdo Fisica
escolar, que o lado masculino. Fato que, a meu ver, comprova que a profissdo
docente é um oficio generificado.

Quando interrogados (as) sobre quais motivos os (as) levaram a cursar uma
graduacdo em Educacao Fisica, as respostas entre homens e mulheres foram muito
parecidas. A maioria das respostas girou em torno do gosto pela pratica de atividade
fisica e insercdo nas préticas esportivas (ex-atletas e atletas frustrados). Essa

guestdo pode ser visualizada no seguinte trecho da entrevista do professor Rodrigo:

Rodrigo: “Eu fiz a educacéo fisica como opg¢éo na época porque na verdade
eu queria ser jogador de futebol. Depois eu fui trabalhar como office boy na
adolescéncia e ai eu entrei na universidade com um pouco assim de
frustracao por nédo ter sido jogador de futebol”.
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Outro ponto que as questfes de género se mostraram muito presentes, foi
guando os (as) docentes foram indagados sobre quais motivos levaram a dar aulas
de Educacdo Fisica em escolas. A maioria dos professores salientou que seu
interesse se devia a oportunidade e pela estabilidade que um concurso publico

proporcionava.

Amaral: “Foi devido passar em concurso publico e ndo conseguir coisa
melhor”.

Carlos: “A oportunidade, a principio visava trabalhar com esporte,
treinamento, mas acabei direcionando minha carreira para a area escolar
ampliando minha prética.”

Sergio: “Sempre gostei de esporte e era 0 Unico meio de ganhar a vida”.

Entre as mulheres argumentos semelhantes aos homens foram apresentados:

Guilhermina: “Ter entrado no concurso...”.
Ménica: “Oportunidade de fazer um concurso publico e passar”.

Janaina: “Antes de concluir a faculdade prestei o teste seletivo para o
Estado e em 1995 comecei a lecionar no Estado, dai para frente me
direcionei para esta area”.

Vitéria: “Necessidade de ter um trabalho seguro N&o gosto de Educacgédo
Fisica escolar. Trabalho por necessidade. *Desculpe a resposta, estou
muito chateada com a escola atual e at¢é mesmo com o sistema
educacional”.

Contudo, a maioria das professoras apresentou falas diferentes, pois se
aproximaram mais de um discurso sobre a importancia da funcédo docente. Um
enunciado, conforme aponta Guacira Lopes Louro (1989; 2002; 2004a), mais

proximo do universo feminino do que do masculino.

Sueli: “O prazer por trabalhar com criancas e adolescentes”.

Amanda: “Em minha formac@o a maior identificacdo era o trabalho com
criangas...”.

Cacilda: “Desde o magistério eu ja tinha interesse pela area”.

Fernanda: “Passei por todas as areas: treinamento, academia, educacéo.
Conclui e ainda vivo em constantes conflitos. Porém, a escola é a grande
magica. Perceber que vocé pode mostrar os caminhos e estabelecer
constantemente reflexdes. Estabelecer e criar oportunidades corporais que
contribuam ao crescimento, respeito e valorizacdo e muito mais”.
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Feitas estas consideracdes sobre quem séo estes (as) professores (as) € que

trabalharei com as questdes relativas ao curriculo oficial do municipio.

4.3 - Os (as) docentes e a producéo do curriculo: algumas consideracdes

Mais tarde, Bandeira voltou ao assunto: ‘Queres saber qual o problema de
Floriano como escritor? E proprietario duma rica mina, mas nao a explora
em profundidade. Trabalha a céu aberto, contentando-se com o mediocre
minério da superficie. Se ele cavasse nas entranhas da terra, estou certo
gue encontraria 0s mais ricos metais. Talvez nem ele mesmo possa avaliar
a riqueza de sua mina. Seu medo de cavernas, dos labirintos escuros das
almas, 0 mantém na superficie da vida e dos seres. O nosso querido amigo
€ o homem do sol. . (VERISSIMO, 1997, p. 912).

Tentando entrar nesse solo subterraneo dos (as) personagens da pesquisa e
que apresento a relacdo dos (as) docentes com a atual Diretriz Curricular do
municipio.

A nocdo da corporalidade, defendida por Marcus Aurélio Taborda de Oliveira
(1998; 2003), presente na atual Diretriz Curricular do municipio ndo parecem ser
entendidas pelos (as) docentes, como um documento escrito por eles (as) proprios
(as), pois oito consideraram suas contribuicbes ao documento como insignificantes.
Somente cinco atribuiram seu envolvimento como muito ativo ou ativo. Seis
professores (as) atribuiram como consideravel seu ligacdo no processo.

Ao olharmos com a atencdo para a proposta do ensino fundamental da rede
estadual, que estava sendo pensada no mesmo periodo e que tinha também como
um dos assessores o0 professor Marcus Aurélio Taborda de Oliveira, nota-se que 0s
pontos sdo praticamente os mesmos levantados em Araucéaria’®.

Serd isso uma mera coincidéncia? Acredito que ndo, pois dentro das relacfes
de poder, o0 assessor é quem tem acesso ao dito saber académico. E € evidente que
ele levaria suas idéias para o interior do corpo curricular. O que nao corroboro é a
utilizacdo do discurso, que prega que tal documento se trata de uma producgao
coletiva, que valorizou em toda a sua construcdo, as experiéncias e as vozes dos

(as) professores (as).

192 Mais detalhes sobre a corporalidade e o curriculo do ensino fundamental da Secretaria de
Educacéo do Estado do Parana (SEED-PR) consultar dissertacdo de mestrado de Rodrigo Tramutolo
Navarro (2007).



128

Contudo, alguns/algumas docentes se consideraram contemplados com a nova

proposta curricular:

Carlos: “Sempre procurei acrescentar experiéncias e refletir sobre a
condicado atual da Educacéo Fisica escolar”.

Joaquim: “Participacdo em todas as discussfes e atividades desenvolvidas
com os professores de Educacéo Fisica da Rede e da Coordenacédo”.

Vitoria: “Participei de todos os cursos com o Marcus Taborda, ajudei na
construgéo e na discussédo junto com os professores de Educacgéo Fisica, a
Céssia e outros palestrantes.”

Questdes que foram resumidas na fala do professor Rodrigo:

Rodrigo: “Esse documento ele é fundamental. Ldgico que ele precisa
sempre ser revisto. Esses dias eu tive (re) estudando o documento.
Reescrevi novamente um texto pra questdo da avaliagdo do ensino de 9
anos. Fui buscar a questdo da cultura corporal, o que a cultura corporal
pensa, pra depois chegar na corporalidade. Entdo eu percebi que ambos,
cultura corporal e corporalidade, eles ja fazem presenca no meu dia a dia e
no meu ensino. Agora corporalidade pra mim eu ndo tenho como abrir méo.
Entendo que o objeto de estudo onde as manifestacbes corporais sao
considerados as marcas que os alunos trazem, tudo o que se processa na
sua vida, no seu bairro, no seu cotidiano, a relacdo com a cidade, com o
bairro, perfil cultural, isso tudo me interessa. Isso tudo faz parte do meu
estudo pra planejar minhas aulas. Eu vejo o quanto que a corporalidade
amplia essa possibilidade de intervencdo. Ela amplia a possibilidade de
intervencao do professor. Eu acho que isso, esse documento veio trazer sim
essa abertura”.

Ja seis professores (as), resumem simplesmente sua participacdo na
construcdo do novo curriculo, como sendo algo restrito a ir ao espaco de formacao
continuada. Fato que a meu ver, ndo se configura como elemento efetivo de
producdo curricular. Contudo, varios (as) professores (as) indicaram que nem

mesmo participaram do processo de construcdo curricular:

Cristiane: “Poderia ter tido uma atuacdo mais presente, porém os horarios
de aulas e aulas extraordinarias ndo permitiram que eu deixasse a escola”.

Janaina: “Por ter aula nos dias da hora atividade, em 2004, ndo participei
dos encontros, ja& em 2005 e 2006 pude participar dos encontros e das
discussobes”.

Ménica: “Fiquei um ano afastada (licenca maternidade e licenga prémio)”.

Sérgio: “Nao entendia muito bem essa nova Diretriz”.

Nicolas: “Estou desmotivado profissionalmente”.
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Fernanda: “Momentos de conflito e sentimento de exclusdo”.

Amaral: “Trabalhei na reforma fisica da nossa escola. O que tomava muito
tempo”.

Outros (as) participaram, porém, apesar da oportunidade de fala ficaram
restritos (as) a posicdo de espectadores (as). Poucos (as) se mostraram contrarios
ao curriculo no seu processo de construcao. Ora por receio de se expor frente a um
assessor com insercdo académica ora por desconhecer determinados assuntos
relativos a Educacédo Fisica escolar. Novamente pude notar nas falas, que muitos
nem participaram do processo. Entdo, como afirmar que esse curriculo valoriza a
experiéncia, o saber e a voz do (a) professor (a)?

O professor Rodrigo resume alguns pontos que podem explicar tais questdes:

Rodrigo: “Os professores ndo tém ainda o total entendimento da
corporalidade. Eu vejo que os professores pedem muitas oficinas de
praticas corporais. Nem todos concordam em contribuir com as proprias
experiéncias na escola para poder legitimar um estudo da corporalidade.
Entdo eu percebi que o professor de educacéo fisica ele € muito resistente
em estudar. Eu acho que isso falha muito no nosso grupo. Dai veja bem, ele
ndo vai conseguir aplicar um objeto de estudo novo. Entdo eu vejo que
muitos professores tém medo de investir em alguma coisa que ele ndo esti
compreendendo. Agora, por exemplo, nés temos em torno de 29
professores atuando. Desses 29 tem aqueles que nunca apareceram em
encontro coletivo nenhum. Entdo, a gente tem a oportunidade de estar
montando um banco de dados da experiéncia dos docentes em Araucaria.
Entdo nos temos alguns professores que tem sido as locomotivas desse
processo. Entdo desses 29 professores uma média de 5, 6 professores que
realmente utilizam a corporalidade como objeto de estudo e tem tido
experiéncias diferentes. Mesmo entre esses 5 ou 6, alguns ainda ndo tem
tanta compreensdo, mas nao ficam na diretriz antiga. Pegam o hall de
conteldo da diretriz atual, o entendimento da questdo de género, um
entendimento da questdo de praticas corporais diversificadas. Nao fica na
mesmice do hall de contelidos antigos. Entdo eu tenho percebido que tem
alguns professores que levam a sério essa questdo. Sé que a conjuntura
municipal ndo tem ajudado a gente a continuar essa discussédo de forma
mais ampla. Entdo hoje a diretriz curricular ela nao estd em pauta no
municipio. Acho que muito disso prejudica a relacéo de estudar e re-estudar
uma diretriz curricular. N6s vamos ter uma oportunidade agora de rever uma
guestdo de uma producéo de um texto por causa do ensino de nove anos
gue vai voltar de novo a discussao da diretriz curricular. Agora 0 que eu
percebo é o seguinte: nds tentamos trabalhar em cima da questdo das
experiéncias docentes. Essas experiéncias docentes tém ajudado muito a
contribuir com os professores. O nosso proximo passo é junta-las e formar
um documento Unico pra entregar aos colegas e fazer essa experiéncia que
na verdade é um documento pedagdgico, um caderno pedagdgico e com as
reservas de midia. Hoje a nossa funcéo é fazer com que esse entendimento
seja maior através das praticas docentes, mas a gente ndo vai conseguir
isso se ndo tiver leitura. Eu vejo que falta muita leitura do profissional. Ele
fala coisas que ndo deveria que ndo pensou e que ndo leu. Muitos desses
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profissionais se nado tivessem passando por uma conjuntura tao dificil no
municipio que é conjuntura salarial, Plano de Cargos e Carreira, questao de
carga horaria, a questdo de investimento na educacao, material, talvez os
professores estariam mais dispostos a estudar um pouco sobre essas
guestbes. Entdo hoje eu vejo que discutir diretriz curricular numa situacao
de conjuntura dificil, tem sido um pouco complicado”.

O argumento sobre a falta de interesse é assumido por uma professora:

Guilhermina: “Na verdade, eu acho que da minha parte falta um pouco de
estudo da diretriz para dai poder estar dizendo: - ‘A ndo, € mais dificil. A nao
€ mais facil. Nao, por que o método, a forma de trabalho antigo é mais
facil? Porque é a forma com a qual eu trabalhava. Entdo no caso o que falta
da minha parte € interesse mesmo de estar estudando mais para poder
estar trabalhando melhor”.

Também foi perguntado aos (as) professores (as) se eles acreditavam que 0s
quatro eixos presentes na diretriz (desenvolvimento corporal e construcao da saude;
expressividade do corpo; relagcdo do corpo com o mundo globalizado; o corpo que
brinca aprende) atendiam as necessidades do trabalho docente. Nesse ponto
ocorreu uma significativa diferenca de género, pois nenhuma professora considerou
0 novo curriculo como insignificante. Nove mulheres assinalaram que o documento
atende as expectativas do trabalho docente, e as outras trés, responderam que em
parte. Entre os homens, essa situacéo foi diferente, pois apenas dois apontaram o
curriculo como satisfatério, sendo que quatro responderam que o0 texto atende
apenas em parte. Apenas um professor, argumentou que o curriculo ndo atende as
necessidades do trabalho pedagdégico, afirmando que era adepto do curriculo
anterior.

Dois professores, apesar de responderem que consideram que a nova diretriz
atende, em parte, as necessidades do trabalho docente, seus argumentos ainda

assim se assemelham mais a uma resposta negativa.

Sérgio: “Nao trabalhei ainda a partir dessa matriz por isso ndo posso afirmar
nada”.

Nicolas: “Devido a inaplicabilidade de alguns contetidos”.

Outros (as) docentes que marcaram a opg¢ao em parte, o fizeram pelo fato de
estarem muito confusos sobre o entendimento do novo curriculo, tendo dificuldade
para definir quais sdo 0s aspectos a serem trabalhados nas aulas de Educacéo

Fisica.
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Fernanda: “Respondo seu questionamento com outra interrogacdo. Sera
gue estamos preparados o suficiente para atender os quatro eixos?".

Guilhermina: “Porque ainda estou tentando adaptar e incorporar minha aula
as diretrizes”.

Joaquim: “Nao consegui colocar todos os contetdidos em pratica”.

Carlos: “Ainda é dificil quebrar os conhecimentos historicamente construidos
como aluno escolar, como aluno da Universidade e romper com 0 senso
comum dos alunos, aos poucos estou tentando”.

Vitoria: “Na pratica curricular, a necessidade é outra, a realidade de cada
escola do municipio e diferente, portanto, o nosso trabalho acaba sendo
direcionado para outros eixos”.

Questdo abordada por uma professora no transcorrer de sua entrevista:

Pergunta: “O que vocé acha da nossa diretriz curricular?”.

Amanda: “Eu sinto dificuldade nos contetdos. Na forma como foi colocado
nas diretrizes. Porque vocé faz o planejamento e quando vocé atua fica em
davida nos conceitos, como colocar aquilo no livro de chamada. As vezes
eu dou uma aula diferente dai no papel eu estou colocando diferente sé por
estar colocado. Entdo eu tenho dificuldades nessas coisas assim”.

Mesmo entre os (as) que marcaram que o documento atende as necessidades,

existem diversas duvidas e dilemas em relac&o ao curriculo.

Ménica: “Acho até que é muito abrangente, deixando a gente um pouco
inseguro em determinados temas”.

E entre aqueles (as) que consideram o curriculo satisfatério, como o professor

Joaquim, surgiram uma série de criticas ao documento:

Pergunta: “E quanto ao nosso curriculo, as nossas diretrizes curriculares?”.

Joaquim: “Eu vejo assim: 0 nosso curriculo € bom. O que precisa é
trabalharmos com alguém que possa dar um respaldo prético, nés tinhamos
feito uma proposta pra esse ano, mas nao fomos contemplados. Pra aliar
muito do que foi posto em teoria pra transformar em pratica. Sabe... drogas,
sexualidade, e isso tém varios professores que nao tem o perfil pra poder
conversar sobre sexualidade com os alunos. Entdo como que noés
poderiamos trabalhar isso em sala de aula? Como trabalhar isso em
conjunto com, vocé me perguntou, qual é a funcdo da educacéo fisica na
escola, como que o professor de educacao fisica vai poder trabalhar isso
com outros professores? N&o transparecendo que nés queremos invadir a
area deles que é muito esse o medo que eles tém, entendeu? Entdo nés
temos que participar mais, acho que nés, eu vocé, essa questdo, ndo é
porque quinta-feira das 8 ao meio-dia. Vocé tem vocé vai, vocés vao vir
aqui conversar vocés nao tem que vir aqui obrigatoriamente escutar o
professor falar. Nés podemos ir la e ouvir ele falar isso, isso e isso mas ir la
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e trocar experiéncia. SO assim nos vamos poder trocar de casca 100% o
nosso curriculo”.

Pergunta: “Esse curriculo atualmente contribui na sua pratica?”.

Joaquim: “Contribui. Contribui e vai contribuir mais quando a gente comecar
a trocar experiéncias. Por exemplo, nds professores ha 20 anos entdo a
gente cria um perfil que, ndo que ndés nao damos abertura para trabalhar
outros contelddos, mas a gente tem as vezes um medo de adaptar esse
contelldo ao nosso trabalho. Nés temos que ver como é que eu posso
adaptar esse conteido. Como eu posso chegar e jogar esse conteldo de
sexualidade, de drogas, de expressdo corporal na minha aula em que eu
ndo vou transparecer o pai do aluno, a aula como se fosse uma aula
largada”.

Todas essas falas revelam como a Educacéo Fisica esbarra em dificuldades
para trabalhar com teméaticas emergentes. Visto que as discussdes sobre género,
etnia, curriculo, violéncia apesar de serem importantes, na opiniao dos (as)
professores (as), acabam por “atrapalhar” aquilo que se convencionou chamar de
aula de Educacado Fisica, pois em inUmeros momentos, se tornam temas que
escapam, conforme aponta Valter Bracht (1992; 1999), da identidade e da
legitimidade dessa disciplina escolar.

Esses pontos ficam ainda mais evidentes na pergunta posterior sobre qual
eixo'® que o (a) professor (a) acha mais relevante no documento, pois a maioria cita
0s tépicos no qual esta contida uma suposta identidade da area. Os eixos sobre o
corpo que brinca e aprende e desenvolvimento corporal e constru¢do da saude séo
os mais lembrados. E interessante salientar que, tais eixos aparecem muito
relacionados, respectivamente, ao discurso da psicologia e do pensamento médico-
higienista, que sdo movimentos bastantes presentes em toda a histéria da Educacéo
Fisica.

E notavel que houve uma diferenca entre as respostas dos docentes homens
em relagdo as mulheres, pois entre eles, o eixo mais citado foi o relacionado a
saude, ja entre o sexo feminino, o eixo mais lembrado foi o ligado ao corpo que
brinca e aprende. Tema que ficou na segunda colocacgéo entre os homens. Entre as
mulheres, o0 segundo, foi o eixo expressividade do corpo, que por sua vez ficou em
ultimo lugar para os homens. Acredito que isso se deva ao fato do eixo ser
relacionado aos conteudos, como a Danca, Ginastica Artistica e Ritmica Desportiva,

elementos bem mais préximos ao universo considerado feminino.

198 Os eixos presentes na Diretriz Curricular sdo: 1) Desenvolvimento corporal e construcéo da sadde;

2) Expressividade do corpo; 3) Relag&o do corpo com o mundo globalizado; 4) O corpo que brinca
aprende.
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Entre os (as) que enfatizaram a importancia do eixo sobre o corpo que brinca e

aprende, as justificativas giraram em torno dos seguintes argumentos:

Raquel: “Porque as criancas ndo tém mais infancia, suas atividades séo
mais agressivas e maliciosas”.

Rodrigo: “Bom a ludicidade tem que fazer parte da nossa metodologia de
trabalho, temos que considerar que trabalhamos com criancas e
adolescentes do ensino fundamental”.

Janaina: “O ludico sempre foi a maneira mais facil para trabalhar a
corporalidade, a partir do momento que o aluno brinca ele se expressa pelo
movimento, conhece seu corpo, seus limites e se relaciona com os colegas
pelo jogo, pelo brincar e descobre que o movimento e a atividade fisica
proporciona saude”.

Amanda: “Vocé aprende brincando, se expressa, melhora seu
desenvolvimento e esté pronto para 0 mundo”.

A posicdo de uma professora sobre o eixo de expressividade do corpo, também
chamou bastante atencéo:

Sueli: “Temos que trabalhar a criatividade com os alunos e construirmos as
aulas juntos. E devemos parar com essas aulas tradicionais”.

As afirmac¢des mostram como o discurso da psicologia, centralizado na infancia
€ na criancga, ainda povoa o imaginario dos processos de escolarizacdo. No entanto,
a influéncia do discurso ligado a saude continua sendo o principal elemento relatado
pelos sujeitos pesquisados, pois foi o tema/conteddo mais lembrado para ser
desenvolvido nas aulas de Educacédo Fisica. J4, o género, tema relacionado a
pesquisa, ndo obteve uma votacao significativa. Foi lembrado apenas por cinco
docentes (dois homens e trés mulheres). O tema da sexualidade foi um pouco mais
lembrado, totalizando dez participantes. A justificativa apresentada é por existir
muitas alunas gravidas.

Todo esse percurso demonstrou que o curriculo realmente ndo possuia as

vozes de alguns/algumas professores (as). Acontecimento, que foi reclamado:

Vitéria: “Podemos usar o documento da diretriz curricular e tentar adaptar a
nossa realidade, dentro de cada necessidade, de cada professor, de cada
escola. Precisamos que alguém escute as nossas necessidades e nao fique
somente em discussao”.
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Essa passagem ilustra o posicionamento de muitos (as) professores (as) dentro
do municipio. Muitos (as) deles (as) querem ser mais ouvidos (as), ser levados (as)
mais a sério. Ndo querem apenas ficar produzindo e discutindo curriculos, sejam
eles criticos ou pds-criticos, modernos ou poés-modernos. Nao pretendem ficar
discutindo Gestdo Democratica, Pedagogia Historica-Critica, abordagem critico-
superadora, a nocdo de corporalidade ou o conceito de experiéncia. Querem sim,
mostrar que, quem escreve a historia dos processos de escolarizagdo - assim como
relata a passagem de Erico Verissimo (1997), utilizada como epigrafe desse capitulo
- sdo eles (as), professores (as) e ndo somente os (as) intelectuais oriundos das
universidades.

Nesse sentido, a interrogacéo realizada sobre a teoria curricular, mostra porque
a tematica de género ndo aparece com frequiéncia nos discursos dos (as)
professores (as). Na verdade isso surge mais como uma imposicdo do meio
académico, do que simplesmente algo percebido pelos (as) docentes. Esses pontos
ficam evidentes, quando o0s sujeitos sado interrogados sobre as questbes
relacionados ao género. S&o essas questdes que pretendo explorar com mais

énfase a partir de agora.

4.4 - Detectando as percepcdes sobre género:

- Seja como for — diz Floriano — essa coisa toda me traumatizou. Passei boa
parte da vida tentando me convencer de que nao havia razao para me
envergonhar de néo ser valente, e de que devia ter a coragem moral de
admitir que ndo tinha coragem fisica. Continuei cultivando o pacifismo, a
ndo-violéncia, andei lendo coisas sobre o budismo, mas todas essas devo
confessar que continuava a sentir uma certa nostalgia do heroismo, e a
necessidade de provar que no fim das contas eu ndo era um covarde. O
gue eu queria mesmo era recuperar a auto-estima, isso para nédo falar na
estima de meu pai. (VERISSIMO, 1997, p. 703).

A confissdo realizada por Floriano Cambara a Roque Bandeira, mostra como
0S sujeitos estdo envoltos em diversas relacdes de poder. Floriano apesar de romper
com determinadas identidades masculinas, demonstra que também é refém delas,
pois sente em seu intimo uma vontade de se adequar a elas.

Foi tentando explorar essas ambiglidades nas identidades, que procurei
enfocar as questbes de género, pensando sempre nas relacbes com as

masculinidades produzidas nas aulas de Educacgéo Fisica. Para isso, interroguei 0s



135

(as) docentes sobre as questdes de género e das masculinidades, dentro das aulas
de Educacéo Fisica.

Apesar da tematica de género aparecer elencada no documento curricular, sua
presenca limitou-se a uma influéncia da academia, e ndo de uma reivindicagéo dos
(as) professores (as), pois conforme aponta Tomaz Tadeu da Silva (2004), as
discussbes curriculares s6 foram afetadas por esse discurso, a partir da década de
1970, principalmente pelas crescentes reivindicacdes exigidas pelos movimentos
feministas.

Afirmo tais pontos, baseado nas respostas dos sujeitos pesquisados sobre o
conceito de género. A maioria dos (as) docentes, ndo apresentou um conhecimento
elaborado sobre a tematica. Suas definicbes eram, na maior parte dos casos,
simplistas, resumindo a questdo a um sentido dicionarista de masculino e feminino e
a definicdo biologica de sexo. Alias, esse discurso biologico, conforme lembra
Fernanda Paiva (2003), foi e, continua sendo elemento muito presente em toda a
constituicdo do campo da Educacéo Fisica, como pode ser vista na fala de um dos
professores:

Amaral: “... se vocé olhar o homem e a mulher o biétipo ja diz né? Entao o
cara é mais forte que a mulher. Acho que até comprovado isso pela forca”.

Inclusive quando foi perguntado aos (as) professores (as), se eles (as) ja
tinham lido algum texto sobre o género, somente duas mulheres e um homem,
citaram alguma referéncia bibliografica. A professora Ménica, afirmou que ja tinha
lido alguns artigos sobre a presenca feminina no esporte. O professor Rodrigo,
indicou ter lidos artigos sobre género e escolarizacao, inclusive citou o livro de
autoria de Maria do Carmo Saraiva (1999), intitulado de “Co-educacédo fisica e
esporte: quando a diferenca é mito”. A professora Fernanda, afirmou que ja leu um
livro chamado “As mulheres falam isso. Homens entendem aquilo: muitas vezes € sé
um problema de comunicacdo”. Trata-se de um texto ndo académico, sendo na
verdade, uma obra de auto-ajuda e ndo propriamente reflexdes sobre a tematica de
género.

Os dados, portanto, demonstram um desconhecimento por parte dos (as)

docentes sobre o0 assunto. Nesse sentido, levanto a seguinte davida: Como os (as)
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professores (as) poderiam enumerar tais questdes no curriculo se ndao detinham
conhecimento sobre a temética de género?

A critica ndo é dirigida aos (as) docentes pelo seu desconhecimento do
assunto, pois quase todos (as) os sujeitos pesquisados se formaram num periodo
em que estava iniciando a problematizacdo dessas questdes no espaco
universitario. As discussdes da Educacdo e da Educacdo Fisica, estavam
preocupadas com a sua insercdo dentro do discurso da pedagogia critica, que,
conforme aponta Tomaz Tadeu da Silva (2004), ignoravam as questdes que nao
estivessem atreladas ao conceito de classe social.

Além disso, conforme lembra Agripino Alves Luz Junior (2003), a producao
académica sobre género na Educacao Fisica no Brasil, realizada nos anos 80 e 90,
eram escassas e apresentavam uma série de equivocos e confusbes teodricas e
epistemoldgicas, pois utilizavam os conceitos de género e sexo como Sinénimos.
Sendo assim, ndo se trata de demérito nenhum dos (as) professores (as)
desconhecerem sobre a tematica. Um dos professores apresentou alguns motivos
que levam os (as) docentes a ndo possuir um entendimento adequado sobre o

conceito de género:

Rodrigo: “A gente tem que conhecer bem o objeto de estudo dessa area.
Entdo hoje nessa questdo do objeto de estudo, me leva a defender, fazer a
defesa da educagéo fisica como algo que pode contribuir no estudo do
corpo na escola. Entdo esse corpo pode ser um objeto de estudo de outras
disciplinas também. As outras disciplinas podem estudar. E a educacéo
fisica € primordial nessa questdo. Ela pode liderar as pesquisas em relagao
a corporalidade da escola. Agora, se a gente for analisar apenas como uma
guestdo da cultura corporal, eu vejo uma distdncia muito grande do que
legitima a educagéo fisica. Entdo hoje o que me chama mais a atencéo é
guando a gente parte do estudo do corpo da crianca na escola. E ai sim
todas as questbes de género, de desenvolvimento, de saulde, de
expressividade, questéo do ludico, a questédo do esporte, a questdo de lidar
com a fala, com a linguagem, a cultura do adolescente, a questdo da
musica, da arte, vao estar presentes na escola e a educacéo fisica ela pode
muito contribuir. Muito mesmo quando ela parte do principio que seu objeto
de estudo tem que ser estudado, tem que ser revisado. Agora quando a
gente ndo tem o entendimento do que é o objeto de estudo da educacao
fisica, ndo tem nem como discutir género, por exemplo, né? Fica uma
discussao muito distante. Entdo eu acho que o professor de educacéo fisica
hoje ele é primordial, ele precisa ler muito, estudar muito sobre esse objeto
de estudo. E vai aparecer muito essa questdo de género. As vezes o
professor fala de aula mista, mas ele nem sabe qual é o objeto de estudo da
area para ele tratar com a questdo da aula dele. Entdo muito do que se fala
esta em moda, mas a gente nao vai a fundo no objeto de estudo.
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Os pontos relacionados aos equivocos sobre o corpo e principalmente ao
conceito de género, levantados pelo professor Rodrigo, se evidenciam nas

definicbes apresentadas por alguns/algumas docentes:

Carlos: “Séo as caracteristicas mais evidenciadas de cada sexo”.

Nicolas: “Uma classificagdo por subgrupos de individuos do mesmo sexo”.
Sérgio: “E a classe humana dividida em sexo masculino e feminino”.
Cacilda: “Significa 0 sexo que a pessoa pertence”.

Amanda: “Conjunto de seres com qualidades semelhantes, qualidades que
0s substantivos possuem de indicar o sexo pela terminacdo ou pela
significacao”.

As falas demonstram como os (as) docentes estdo influenciados por um
discurso bioldgico, pois para eles (as) o género esta ligado ao conceito biolégico de
sexo.

Um grupo constituido por trés professoras e um professor apresentou
definicbes mais elaboradas e condizentes com o conceito formulado pelas tedricas

feministas:

Fernanda: “Fazendo uma analise dicionarista e colocando ela em forma de
vivéncia atribuo como a classificacdo do masculino e do feminino baseado
nas diferenciacdes estabelecidas culturalmente”.

Janaina: “Diferencas culturais, sociais, psicolégicas entre homens e
mulheres. Diferenca comportamental ‘imposta’ pela sociedade”.

Raquel: “RelacBes sociais desiguais entre homens e mulheres”.

Rodrigo: “Compreendo género como conceito filosofico ou de categoria que
objetiva a reflexdo do dualismo existencial entre homens e mulheres”.

A maior presenca das mulheres no entendimento mais elaborado das questbes
de género pode ser atribuida ao fato da propria experiéncia em ser mulher. O que as
leva a poder problematizar a diferenciacdo produzida pelo discurso biolégico. J& no
caso do professor Rodrigo, iIsso se deve a uma maior insercdo do docente ao
discurso progressista, pois este sujeito participa ativamente, desde os anos 90, de
discussbes relacionadas ao movimento renovador da Educacao Fisica.

A relacéo do conceito de género com o de sexo bioldgico fica mais evidente na

pergunta seguinte. Nela foi elaborado um quadro com a presenca de diferentes
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adjetivos’® e cabia a (0) docente estabelecer quais termos ele considerava como
feminino e masculino.

Os professores ao atribuirem os adjetivos as mulheres assinalaram com
frequéncia termos relacionados historicamente ao universo feminino. Caracteristicas
como vaidade, sensibilidade, meiguice, docilidade, impusibilidade, fragilidade,
cortesia e gentileza foram os mais lembrados. Pontos que se evidenciaram melhor

em duas entrevistas:

z

Amaral: “Eu acho que a vaidade é natural da mulher. Se vocé olhar as
indias 14, sempre se pintando, se arrumando. Entdo eu acho que isso ai é
natural da mulher. Por exemplo, a racionalidade ela vai adquirindo, vai
mudando, e a vaidade ela ndo muda nunca”.

Joaquim: “Por exemplo, me deixa pegar uma aqui que seja cultural.
[pensativo]. A fragilidade eu acho que é coisa natural do sexo feminino. Ela
€ mais fragil porque ela é um organismo diferente. Ela tem uma estrutura
fisica diferente de nds, certo?”.

Ja adjetivos como forca fisica, agressividade, virilidade, dureza, vigor, forca
moral, vitalidade e violéncia geralmente atribuidas ao universo masculino obtiveram
poucas e, em alguns casos nenhuma mencdo. Entretanto, termos como
competitividade, lideranca, coragem e racionalidade atribuidas geralmente ao
universo masculino foram lembradas com freqiiéncia. Isso revela que as conquistas
realizadas pelos movimentos feministas, atingiram de algum modo, os professores.
Além disso, esses dados corroboram com as pesquisas realizadas por SOcrates
Nolasco (1995) e Georges Daniel Janja Bloc Boris (2002), pois tais sujeitos sao
homens com formacdo superior e por isso tem um acesso mais facilitado aos
discursos feministas.

As mulheres, no entanto, foram mais econdmicas ao distribuirem as
caracteristicas femininas. Elas procuraram reproduzir muito mais a légica dual de
género que os proprios homens, de tal forma que os adjetivos mais lembrados
foram: a sensibilidade, a vaidade, a meiguice, a docilidade, a fragilidade e a

gentileza. Atributos editados, historicamente, como préprios do universo feminino.

1% Quero salientar que tal quadro foi construido e elaborado tendo como base a literatura pesquisada,

pois foram utilizados adjetivos presentes em diversos textos e que em sua maioria eram considerados
como masculinos ou femininos.
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Os professores ao estabelecerem as caracteristicas masculinas reproduzem a
l6gica de género, afirmando que os principais adjetivos ligados ao masculino séo:
forca fisica, virilidade, vigor, agressividade, competitividade, vitalidade, coragem,
violéncia, lideranca e dureza. Fato que foi abordada mais longamente pelo professor

Amaral:

Amaral: “Bom, masculino é forca fisica porque € do bi6tipo. Ele € mais forte
fisicamente que a mulher. Estrutura 6ssea, musculo, tudo. N&o sei, parece
até que o cérebro do homem é maior né? Tem mais neurbnios que a
mulher. Ta tudo ai. O homem é mais agressivo, vem desde o tempo da
pedra, sobrevivéncia, é da natureza”.

Pergunta: “Vocé acha que essas caracteristicas masculinas elas séo
naturais ou sao sociais?”.

Amaral: “N&o, eu acho que primeiro vém as naturais, depois o cara lapida.
Eu, por exemplo, vim do interior do Parana, vim bruto. Hoje eu to mais ou
menos bruto”.

Pergunta: “[risos] Mais civilizado?”.

Amaral: “Mais civilizado!”.

A questao da agressividade e da violéncia masculina também foi lembrada pelo
professor Joaquim:

Joaquim; “Entdo existem diferencas. A violéncia. O homem é violento, mais
que a mulher. Violéncia ndo sé de agressao fisica, violéncia verbal. Um
exemplo, o homem tratando de um negdécio com o funcionario ela vai as
vias, 0 homem ja comega falando palavréo, e isso € uma forma de violéncia,
de intimidar com quem se esteja conversando. Entdo o homem é mais
violento que a mulher. Sdo algumas diferencas”.

Foi detectado outros elementos de uma sobreposi¢cao discursiva, onde falas
relacionadas a “crise da masculinidade” foram utilizadas por alguns professores.
Caracteristicas como gentileza, vaidade, cortesia e sensibilidade apareceram, mas

adjetivos como fragilidade, meiguice e docilidade ndo foram mencionados.

Amaral: “Por exemplo, docilidade vocé é muito poucos os homens que tem
né? Entdo vocé como que é da mulher isso ai. Nunca vi muito homem doce,
doce. Certo?".

As mulheres ao atribuirem as caracteristicas masculinas, continuam a
reproduzir a dicotomia de género, pois os adjetivos considerados masculinos por
elas foram: forca fisica, agressividade, virilidade, coragem, competitividade, dureza e
violéncia. Nao foi percebido elementos de uma sobreposicao discursiva, relacionada

ao discurso da “crise da masculinidade”, pois as indica¢cfes de outras caracteristicas
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como fragilidade, vaidade e sensibilidade foram praticamente insignificantes.
Adjetivos como cortesia, gentileza, meiguice e docilidade sequer foram lembradas
pelas docentes.

Assim como na definicdo de género, um grupo fugiu das demarcacoes
dualistas. Esses (as) docentes - trés professoras e um professor - estabeleceram
suas definicbes mais préoximas do que tedricas como Judith Butler (2003),
chamariam de desconstrucdo e performatividade. Tais sujeitos marcaram todas as
caracteristicas, indicando que os adjetivos podem ser tanto masculinos como
femininos. Tudo depende de cada corpo, de cada sujeito, ou seja, de suas vontades

e desejos.

Pergunta: “Quando foi trabalhar com as questées que considera masculina
ou feminina vocé marcou todas as caracteristicas. Podia explicar o
porqué?”.

Rodrigo: “Eu vejo assim, que hoje, 0 meu entendimento em relagédo a essas
caracteristicas é tanto os meninos quanto as meninas podem ter todas elas.
N&o vejo tanta diferenca assim entre 0os meninos e as meninas. Tem a
guestdo da virilidade que é muito comentada. A questdo da agressividade.
Mas eu também j& vi muitas meninas agressivas e algumas meninas viris.
Agora é ébvio que aparece em muitas meninas a questdo da delicadeza, da
forma de tratar, que também se forma culturalmente. Eu acho que tem sim
um aspecto genético, aspecto bioldgico nessas questdes de caracteristicas,
mas eu nao vejo que a gente possa diferenciar tanto assim”.

O professor Rodrigo salienta que essas questdes sdo produtos editados

culturalmente:

Pergunta: “Entdo nesse ponto a questdo do natural e do cultural vocé acha
entdo [...]".

Rodrigo: “Eu acho que a maioria delas envolve, vém do aspecto cultural”.
Pergunta: “Poderia dar um exemplo?”.

Rodrigo: “Um exemplo, deixa eu ver [pausa]. Vamos ver aqui uma
caracteristica [pausa].. A questdo da meiguice. Se existe algum menino
meigo. Do sexo masculino? Porque ndo? Ja vi uma pessoa doce, meiga que
tem aqui que também tem vigor, que também tem coragem, que também as
vezes apresenta violéncia. Entdo eu ja vi casos assim. E ndo por isso,
porque é meigo é homossexual. Entdo ja vi meninas do handebol que
tinham um vigor que qualquer meninos que jogassem com elas ou contra
elas apanhavam no jogo, no esporte, no bom sentido, de que, se é que
existe bom sentido em apanhar [risos], mas eu vejo que aparecia a
caracteristica do vigor no sexo feminino. Impulsividade. Varias meninas que
tinham essa caracteristica. Quantas vezes eu separei brigas de meninas
violentas [...]. Docilidade. Tantos meninos, tantas meninas, muitas meninas
ndo eram tao déceis assim. Entdo, meninos vaidosos, cortés. Pelo menos o
gue foi colocado pra eu responder aqui [pausa], ndo tem como eu achar que
alguma delas é s6 feminina e a outra é s6 masculina”.
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Mesmo para o professor Rodrigo, que possui uma percep¢ao mais elaborada

sobre a tematica de género, as questdes biologicas se evidenciam:

Rodrigo: “Existem diferengas biolégicas. Acho que o que pega mais, talvez o
gue a gente entre um pouquinho mais de conflito seja a questdo da
diferenca bioldgica. Que eu gostaria de estudar mais um pouco sobre iSso”.
Pergunta: “O que vocé considera diferencga biologica?”.

Rodrigo: “A sim, a diferenca do sexo. O préprio sexo mesmo ¢é diferente. E
de uma natureza diferente. Ou seja, é do corpo, mas sao corpos diferentes.
Envolve a questdo da prépria natureza sexual. O macho e a fémea, como
manda a natureza. Entdo, a partir desse pressuposto, podem sim as
caracteristicas biolégicas ndo sdo tdo culturais assim a meu ver”.

A professora Guilhermina, apesar de se utilizar de um argumento com

rudimentos desconstrutivista, fez uma pequena ressalva:

Guilhermina: “E eu acho que as mulheres e os homens tém todas as
caracteristicas iguais. Uns desenvolvem mais umas do que os outros. Mas a
flor da pele a meiguice, docilidade, eu acho que é mais feminino que todas
as outras. E masculina ndo tem nenhuma ali que eu acho que seja mais
masculina. De caracteristica mais masculina”.

Pergunta: “De exclusividade?".

Guilhermina: “E, ndo considero que nenhuma seja de exclusividade
masculina. E ja feminina eu acho que a meiguice e docilidade sé&o
teoricamente de exclusividade mais feminina, mais caracteristico dela”.

Por fim, a professora Amanda foi a Unica que radicalizou o argumento
desconstrutivista, posicdo que considero interessante, pois tal docente afirmou

nunca ter tido nenhum contato com bibliografias sobre género.

Amanda: “Da pra vocé ver ai no questionario que tem umas respostas que
eu dei. Eu ndo vejo diferenca entre homens e mulheres”.

Pergunta: “Vocé marcou todas!”.

Amanda: “Eu marquei todas! Porque eu acho, acredito que uma mulher
possa ter todas as caracteristicas. Cortesia, forca fisica, ela pode ser fragil,
pode ser gentil, pode ter lideran¢a. Eu acho que ndo separa isso no homem
e na mulher”.

Pergunta: “Vocé acha que essas caracteristicas sdo naturais ou culturais?”.
Amanda: “E cultural. Com certeza é cultural. O homem é macho e a mulher
€ fémea. A mulher é para cooperar e ajudar e 0 homem é pra sair e fazer as
coisas. Eu vejo que isso é cultura”.

Pergunta: “Cultural! Entdo vocé acha que eles podem ter todas essas
caracteristicas?”.

Amanda: “Todas essas caracteristicas. O Homem pode ser masculino e ele
pode ser cortés sem ser um homossexual. A mesma coisa a mulher. A
mulher pode ser forte, ser autoritaria € nem por isso ela vai ser considerada
nao feminino. Ela pode ter misculo e pode ser gentil. Um homem pode ser
meigo. Depende do conceito que as coisas sdo dadas”.
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Foi, portanto, para dar continuidade a navegacédo, € que tematizarei sobre a
producdo de género nas praticas escolares, principalmente nas aulas de Educacéo

Fisica.

4.5 - Escola, Educacéao Fisica e género: as masculinidades entrando em “cena”

Ao serem interrogados sobre se entendem que a escola, a disciplina de
Educacédo Fisica e as praticas esportivas, ajudam a produzir corpos masculinos e
femininos, treze dos (as) docentes, responderam que sim. Acredito ser interessante
reproduzir algumas das respostas utilizadas pelos (as) professores (as) para

justificar essa afirmativa:

Rodrigo: “Sim. Através de conceitos intrinsecos das praticas educativas no
cotidiano escolar. As estruturas do Esporte, os fendmenos das praticas
corporais produtoras ou reprodutoras de dualismo”.

Nicolas: “Através da reafirmacgédo de esteriotipos”.

Lucas: “Sim. A Educacdo Fisica possui um grande papel principalmente
guando é aceito que certas atividades sdo para 0s meninos e outras para as
meninas”.

Janaina: “Sim, na formacgé&o de filas para meninas e meninos, nas aulas os
meninos sdo mais agressivos, mais participativos. De uma maneira geral os
meninos tém mais desenvoltura para as praticas esportivas reforgcando a
forca fisica, agilidade”.

Mbnica: “Sim. Quando separamos algumas praticas corporais ou
justificamos determinada postura devido ao fator homem/mulher”.

Tema explorado por um dos professores numa das entrevistas realizadas:

Pergunta: “Vocé acha que a educacdo fisica ajuda a produzir esses
aspectos masculinos?”.

Amaral: “Ajuda. Acho que diferencia bem”.

Pergunta: “Vocé acha que é mais que as outras disciplinas?”.

Professor: “Ah, eu acho. Pelo préprio esporte em si. Ele jA& € mais
tendencioso pra isso né? Porque em outra disciplina o cara fica sentado.
Entdo pra comecar ndo mostra o corpo. Entendeu? O cara ta praticando
esporte ali vocé ja vé as formas da mulher, as formas do homem, né? Os
movimentos. Até quando cai no chédo ali na sala de aula, a maioria ficam
sentados, o professor no quadro, entdo eu acho que ali até se esquece que
tem homem e mulher na sala, entendeu? Enquanto que isso no esporte, na
educacdo fisica € mais explicito. Vocé ja olha e ja vé seio, ja vé [pausa],
entendeu? O homem usa a camiseta mais aberta, bermuda, ent&o, cabelo
mais comprido da mulher, enquanto que vocé ta dando aula ali, um na
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frente do outro, meio que se esquece do género masculino e feminino. Acho
gue na educagao fisica isso ai € mais evidenciado.”.

Pontos também utilizados pela professora Amanda:

Pergunta: “A educacao fisica ajuda a produzir esses comportamentos
masculinos e femininos?”.

Amanda: “Eu acho que ajuda. Porque o esporte, por exemplo, assim: vocé
vé hoje alguma competicdo de alto nivel com meninas e meninos juntos,
misturados?”.

Pergunta: “Se ndo me engano sé o hipismo que a competi¢do é feita [...]".
Amanda: “Exatamente. Entdo dai vocé vé a formacao, porque no nosso pais
é esporte. E na escola vocé reproduz o que esti se passando. Quantas
vezes vocé mistura, mas talvez ndo aceite porque nds ndo temos uma
cultura pra isso. Ninguém vé um time misto. De futebol na sele¢éo do Brasil.
Poderia!”.

O professor Rodrigo, segue nessa mesma linha argumentativa:

Pergunta: “Vocé acha que a escola ajuda a produzir esse modelo de
homem e esse modelo de mulher?”.

Rodrigo: “Eu acho que a escola é muito influenciada exatamente por isso.
Pela influéncia biol6gica, pelo o que os professores aprendem na academia.
[pausa] hoje o estudo de género ndo passou de perto na formacédo dos
professores, tanto das outras disciplinas quanto na propria educacéo fisica.
Entdo eu acho que o reforco € exatamente por causa da questao bioldgica”.
Pergunta: “Vocé acha que a escola nesse sentido na sua organizagao [...]".
Rodrigo: “A escola na sua organizacdo ela ainda ndo conseguiu
compreender completamente toda essa questdo. Aparecem muitos
elementos em relacdo aos meninos e as meninas. Os professores muitas
vezes separam colunas na sala de aula, fileiras de carteiras com meninas e
meninos, fazem a separagdo. Nao admitem meninas e meninos juntos na
carteira. Entdo a escola contribui com algumas praticas que na verdade
fortalecem essa separacdo dos meninos e das meninas”.

Pergunta: “Vocé vé diferenca entre aula de educacéo fisica e as outras
disciplinas na producdo desses corpos masculinos e femininos?”.

Rodrigo: “Tem. Na educacéo fisica apareca de forma mais intensa isso”.
Pergunta: “Porque vocé diz isso?”.

Rodrigo: “Por causa da questédo do esporte. Por exemplo, um atletismo que
€ uma competicdo, digamos que tem uma competicdo na escola que é
individual, ha prova masculina e feminina. Um jogo mais rispido de futebol
de saldo as meninas tem medo de entrar nesse jogo e 0S meninos nao
conseguem dosar muitas vezes essa questdo de como jogar com as
meninas. Como eles véem um jogo entre meninos e acham esse jogo
violento eles acham que elas tém que reproduzir essa violéncia. Essa
reproducao da violéncia € cultural. Nao que eles tém que jogar assim”.

As falas dos (as) entrevistados corroboram com as afirmacdes de Pierre
Bourdieu (195; 1999), Robert W. Connell et. al. (1995), Guacira Lopes Louro
(2004a), Luisa Saavedra (2004), Pablo Ariel Scharagrodsky e Mariano Narodowski

(2006), de que a escola € produtora de comportamentos generificados, e a disciplina
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de Educacdo Fisica e as praticas esportivas, sdo elementos centrais nessa
producao.
Alguns/algumas professores (as) justificaram seu sim, enfatizando que tais

guestdes dependem da postura do (a) docente:

Monique: “Sim. Dependendo da situacdo e das atitudes tomadas em aula,
tanto o professor como os alunos podem reproduzir e produzir palavras,
gestos e acBes que evidencia certos comportamentos”.

Carlos: “Depende do encaminhamento das aulas pode reforcar mitos ou
desmistificar conceitos historicamente elaborados. Em aulas de Futsal ndo
oportunizar a pratica das meninas ou aulas de danga somente para
meninas”.

Cacilda: “Dependendo de como o professor orienta as suas aulas, ele pode
reforcar os comportamentos masculinos e/ou femininos. Considero que a
producéo deles € a nivel social amplo, que vem desde o inicio do processo
de humanizacéo (familia)”. (grifos da professora).

A postura docente também foi lembrada pela professora Amanda:

Pergunta: “Vocé acha que a escola ela ajuda a produzir esses
comportamentos?”.

Amanda: “Ajuda. A familia ajuda a construir e a escola ajuda a construir.
Vocé pode mudar isso dependendo a forma que vocé tenha. E uma coisa
muito forte. Depende da pessoa que esta atuando. Eu acho que tem, os
professores atuam, depende. Se o professor for preconceituoso ele vai
formar alunos preconceituosos. Ele ndo vai ajudar nessa formacéo
diferenciada”.

Outros argumentos surgiram nas falas dos (as) professores (as). Segundo o
professor Sérgio, a escola € uma mera reprodutora das outras instituicées sociais,

pois a instituicdo n&o participa do processo produc¢ao de identidades.

Sérgio: “A Educacéo Fisica e a Escola sdo apenas reflexo daquilo que os
alunos sdo em sua casa ou na rua, ndo interferindo de maneira profunda na
personalidade da pessoa”.

A percepcédo reprodutiva, principalmente ligada a instituicdo familiar, também

foi utilizada pelo professor Joaquim:

Pergunta: “Vocé acha que a escola, a instituicdo, ajuda a produzir
comportamentos masculinos e femininos?”.

Joaquim: “N&o. Eu acredito que ela ndo tem esse objetivo de produzir,
dentro do que é trabalhado na escola ela ndo ajuda. Nao se sai de dentro
da escola mais homem ou menos homem, mais menina ou mais mulher.
Isso pode adquirir dentro do comportamento em casa ou até mesmo as
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vezes olhando o comportamento de algum professor. Mas ndo que o
professor tentou impor”.

Outra professora afirmou que ndo, porém apresentou argumentos mais soélidos,
lembrando em suas falas, rudimentos do que Judith Butler (2003) chamaria de

performatividade, misturados com certa militdncia do discurso co-educacional:

Sueli: “Nao. O comportamento é individual de cada pessoa. A escola em
todas as suas atividades, com e na Educacdo Fisica deverd trabalhar os
alunos em conjunto, meninos e meninas sem qualquer atitude de
preconceito”.

Ja professora Fernanda, trouxe outras questées para o debate. Ela indicou que
a insercdo da escola e da Educacdo Fisica com o0 movimento progressista,
acontecido no Brasil a partir da década de 1980, ajudou a produzir discursos mais

flexiveis.

Fernanda: “Acredito que a Educacdo Fisica ja produziu tais diferencas. A
partir da década de 80, ndo s6 na Educacéo Fisica como na escola vem ao
longo de sua histéria amenizar comportamentos esteriotipados, em
comportamentos flexiveis e mais moldados para uma nova sociedade”.

Essa fala vai ao encontro das afirmacfes levantadas por Maria Rita de Assis
César (2004a e 2004b), sobre a morte da escola disciplinar, propria das analises de
Michel Foucault, para uma escola mais préxima da chamada sociedade do controle
levantada por Gilles Deleuze (1992). A transicdo da disciplina para o controle,
também foi percebida quando os (as) docentes indicam quais praticas corporais sdo
masculinas e femininas. Entre as consideradas masculinas, as mais citadas foram:
as lutas, o futebol, o futsal e o basquetebol. J4 entre as femininas, foram lembradas
praticas como as ginasticas (ritmica, artistica e localizada), a Danca, Futsal e o

Volei.

Pergunta: “Vocé marcou aqui o futebol e o basquete como praticas mais
masculinas e a ginastica como mais [...]".

Amaral: “Feminino. O vélei também acho mais feminino”.

Pergunta: “Por que vocé acha isso?”.

Amaral: “Porque ali tem uma rede pra impedir contato. Eu acho que a
mulher gosta do vélei por causa disso ai. Eu acho que impede o contato, é
um jogo que ndo se machucam. Eu vejo que as meninas gostam mais do
volei que 0s meninos aqui na escola”.

Pergunta: “A ginastica vocé acha que é mais feminina por qué?”.

Amaral: “Acho que ai qualquer ginastica, no geral, pelo gesto mais delicado,
acho mais bonito. Eu como observador, eu gosto mais da ginastica
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feminina. Até na Olimpiada, no Pan-americano eu gosto mais da ginastica
feminina. Nesse esporte elas levam vantagem. N&o sei se a flexibilidade, ou
a docura do gesto. Fica mais bonito pra mulher”.

Pergunta: “Interessante que € um esporte que a0 mesmo tempo € assim é
um esporte de forca”.

Amaral: “E um esporte de forca. Mas eu acho que dentro da forca elas
conseguem mostrar a graciosidade. E 0 homem ja € mais vigoroso. Vocé vé
la aquele brasileiro que foi campedo, até nos movimentos no ar ele é mais
vigoroso. E o da mulher é mais bonito”.

Uma fala ainda mais calcada no discurso da biologia, também foi utilizada:

Pergunta: “Vocé vé diferenca entre o esporte masculino e o feminino?”.
Joaquim: “N&o. Eu acho que cada um ta adotado com suas regras de
acordo com a estrutura do organismo masculino e feminino. Na ginastica
olimpica a mulher ndo pode fazer argola. Ndo que ela ndo possa. A regra
nao permite. Se um dia liberar, provavelmente vao ser colocados alguns
exercicios que sejam possiveis de execucdo para ela. Como o0 homem nao
pode fazer as barras assimétricas. Questdo estrutural, do organismo,
questdo de seus oOrgaos vitais que ndo fazem os movimentos obrigatorios
pela regra”.

Pergunta: “Por exemplo, o solo masculino e o solo feminino. Por que vocé
acha que o masculino ndo tem a musica e o feminino tem a masica?”.
Joaquim: “Eu acho que, inclusive j& fiz essa pergunta e ndo obtive resposta,
mas eu acho que é pela sensualidade que a mulher faz os movimentos, ela
consegue acompanhar mais a masica. O homem por mais que ele trabalhe
isso no seu alongamento, ele ndo tem o seu corpo elasticidade, flexibilidade
como tem a mulher pra poder acompanhar um tipo de musica e fazer os
movimentos ginasticos exigidos”.

Sobre o conteudo de Gindstica, o professor Rodrigo fez algumas reflexdes
interessantes, mostrando que essas questdes nao passam de uma construgcao

cultural;

Rodrigo: “Quantas vezes, por exemplo, numa turma inteira de 40 alunos eu
queria que eles fizessem uma ginastica, aprender a fazer movimentos
ginasticos e, dentre esses movimentos ginasticos, alguns meninos nao
gueriam fazer porque achavam a posi¢do um pouco estranha. Entao eu vejo
gue o professor tem que intervir, mostrar a necessidade de se quebrar esse
tabu. E interessante que na escola ndo se faz, mas vai pra uma academia
de ginastica onde a roupa é diferente, ai faz”.

A professora Guilhermina, apesar de argumentar que, ndo existem praticas
mais masculinas ou mais femininas, indica que, somente o Vale Tudo, € masculino.
Em sua opinido, o restante das lutas e das praticas corporais pode ser praticado por
ambos os sexos. Ja a docente Fernanda, extrapolou algumas dessas questdes,
argumentando que sao do mundo masculino praticas corporais relacionadas ao

servigo de pedreiro e de mecéanico de automdveis e do universo feminino atividades
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como limpar a casa, bordar, pintar e de trabalho manuais, fazendo uma clara alusao
a dicotomia entre publico e privado levantado por Pierre Bourdieu (1995; 1999).
Contudo, a professora afirmou que nas praticas esportivas ela nao enxerga

diferencas. Argumento desconstrutivista, radicalizado por um grupo de docentes:

Janaina: “Eu acredito que tanto os meninos como as meninas devem fazer
todas as praticas sem distingcao, ndo vejo atividade mais masculina ou mais
feminina. O que existe é a preferéncia por determinadas atividades”.

Sueli: “Na minha concepcdo ndo existe atividades masculinas e/ou
femininas”.

Postura que também foi utilizada pela professora Amanda:

Pergunta: “Vocé colocou que ndo existe diferenciacdo entre praticas
masculinas e femininas”.

Amanda: “N&o existe. Eu tenho essa visdo. Nao existe. Vocé pode atuar em
tudo. A Unica coisa que vocé nao pode é sexual mesmo. N&o pode fazer um
filho numa outra mulher. Um homem n&o pode fazer um filho em outro
homem. E s¢ fisiolégico mesmo. As outras questées nao”.

A constituicdo bioldgica, tdo presente na historia da Educacdo Fisica, acaba
por reforcar um elemento muito presente na organizacédo das aulas dessa disciplina.
Estou me referindo a utilizacdo de aulas separadas por sexo, (ABREU, 1995;
LOUZADA, VOTRE E DEVIDE, 2007; DORNELLES, 2007), pois a discussédo da

105 6 central para

separacao ou da utilizagdo das aulas mistas e/ou co-educativas
compreender as masculinidades (e também as feminilidades) produzidas nas aulas
de Educacéo Fisica.

A maioria dos (as) docentes, afirmou que fazem constantemente ou em alguns

106

momentos da aula uma separacao por sexo ", totalizando treze professores (as).

Somente trés afirmaram que ndo fazem separagdo alguma. Outros (as) docentes

1% Deve-se entender gue as aulas mistas e as co-educativas possuem diferencas significativas, pois
as aulas mistas ndo necessariamente prezam pela igualdade de oportunidades entre meninos e
meninas. Essa caracteristica € o objetivo central das aulas co-educativas. As aulas mistas tém como
principal particularidade o simples fato das aulas serem feitas conjuntamente entre homens e
mulheres. Nesse sentido, esse tipo de aula pode ou ndo se constituir como co-educativa. Mais
detalhes sobre a teméatica conferir os seguintes estudos: (FERREIRA, 1996; OLIVEIRA, 1996;
ALTMANN, 1998; SARAIVA, 1999; COSTA E SILVA, 2002; SAYAO, 2002; DUARTE, 2003;
DORNELLES, 2007).

1% Esses niimeros corroboram com a pesquisa realizada por Mauro Louzada, Sebastio Votre e
Fabiano Devide (2007), pois nesse estudo os autores afirmam que geralmente os (as) docentes
utilizam os dois modelos de aulas e até mesmo os dois modelos dentro de uma mesma aula.
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justificaram suas respostas, argumentando encontrar resisténcia por parte dos (as)

alunos em terem aulas mistas®’:

Carlos: “Algumas vezes a uma resisténcia de um grupo ou outro em realizar
a atividades juntos. Outras vezes se faz alteracdes para oportunizar ambos
0S grupos”.

Rodrigo: “Tenho conversado muito com meus alunos sobre esta questao,
aos poucos a construcdo dos conceitos e a reconstrucao desta relacdo tem
se efetivado. Ainda em algumas praticas corporais 0s alunos rejeitam o sexo
oposto”.

Alguns/algumas professores (as) afirmam que fazem adaptacdes devido a

determinados contetidos'®®, principalmente os ligados ao esporte:

Lucas: “Quando aplico jogos esportivos. Porém, tento fazer a inser¢do de
individuos de sexos diferentes. Nem sempre funciona”.

Nicolas: “Em aulas de Futebol, eu separo as equipes por sexo”.

Fernanda: “Lamentavelmente em algumas situagfes tive que fazer, pois o
preconceito trazido pelas culturas, a participagdo masculina se negasse a
aceitar atividades de danca”.

Ménica: “Dependendo da atividade com a preocupacéo da for¢a”.

Raquel: “Exercicios onde a forc¢a fisica dos meninos pode provocar algum
acidente com as meninas, como: arremesso ho Handebol”.

Cacilda: “Durante a realiza¢do dos esportes com bola”.

Monique: “Em atividades de contato corporal e que evidencie competicao”.
Janaina: “Ginastica e movimentos acrobaticos prefiro trabalhar com grupos
menores e normalmente separo feminino e masculino, consigo atender os

alunos com mais atencao corrigindo, auxiliando e evitando acidentes”.

A questdo foi resumida da seguinte maneira por um dos professores

entrevistados:

197 beborah Thomé Sayéao (2002), argumenta que em muitos casos 0S meninos ndo suportam praticar

as atividades com meninas, principalmente pelo seu imobilismo, mas que jogam juntos somente por
uma determina¢éo da autoridade docente. Fato que na opinido da autora nao proporciona o
desenvolvimento de uma postura co-educativa.

1% Segundo Luiz Gongalves Janior e Glauco Nunes Souto Ramos (2005), ainda é corriqueiro a
utilizacdo de aulas separadas por sexo, embora tal divisdo ndo seja mais prevista na legislacdo e as
turmas sejam basicamente organizadas de modo misto. Os autores afirmam que quando os (as)
alunos (as) saem das salas de aula para as aulas de Educacéo Fisica, no desenrolar de suas
atividades acaba por ocorrer a separacao, sendo na aula como um todo, a0 menos no momento em
gue se praticam os esportes, formando equipes de meninos que s6 jogam entre si, € 0 mesmo
ocorrendo com as meninas.
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Amaral: “Justamente o que eu estou dizendo. Fundamentos da pra ser
junto. Trabalhar fundamentos, regras, agora quando é jogo em si tem que
ser separado. Por causa do contato”.

Ponto também evidenciado pela professora Guilhermina:

Guilhermina: “Quando eu to trabalhando com uma modalidade, eu trabalho
com todos iguais pra que todos tenham oportunidade de estar aprendendo
da mesma forma. Ai na hora, por exemplo, se € uma modalidade onde tem
jogo, ou como todas as modalidades em que tem competicdo, que é
competitiva, eu as vezes separo por masculino e feminino, pra que, sei la,
pra que haja, pra que o confronto seja teoricamente com o nivel igual”.

Esses dados, principalmente os relacionados a questdo da forca fisica, do
contato corporal e da competicdo, (ROMERO, 1990; VERBENA E ROMERO, 2003;
PEREIRA, 2004; SILVA E DAOLIO, 2007), evidenciam uma intensa producéo de
masculinidades nas aulas de Educacdo Fisica, (SABO, 2002; CONNELL, 2003;
SCHARAGRODSKI; NARODOWSKI, 2006), pois o0s (as) professores (as)
perceberam, em suas aulas, um comportamento muito mais agressivo dos meninos,

do que das meninas, questao esta levantada por um professor:

Amaral: “Eu acho que o esporte masculino ele gosta mais da vitéria. A
menina eu acho que gosta mais de jogar, de participar. Competi¢cdes eu vejo
assim que o homem néo gosta de perder. A mulher aceita mais. Claro que
tem as excecdes né?".

Numa outra passagem, o mesmo professor argumentou sobre esse aspecto:

Amaral: “Ha sim. Eu acho que nas aulas os moleques tém mais vigor mais
agressividade, o homem tem mais competicdo, a mulher menos. Entéo eu
acho que tem diferenca”.

Esse fato aproxima o esporte a um ritual de confirmagéo da virilidade. Segundo
Pierre Bourdieu (1995), as cerimdnias esportivas visam realizar a separacado dos
meninos das maes, assegurando com isso uma masculinizacdo progressiva, que

busca prepara-los para a vida adulta.

A Educacéo Fisica nasce para abarcar um conjunto de praticas corporais
pertencentes a um mundo reconhecidamente masculino — virilidade,
agilidade e for¢a sé@o habilidades tipicamente masculinas — concebidas a
partir do isolamento do sexo como aparato biolégico. Idéias de que os
corpos das mulheres sdo desdobramentos mal elaborados ou incompletos
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do masculino e que, portanto, apresentam debilidades e fragilidades
persistem ainda nos dias atuais e se expressam atravées de crengas também
pautadas nas Ciéncias Bioldgicas de que a elas resta os destinos da
maternidade e do cuidado doméstico para com os filhos e filhas. (SAYAO,
2002, p. 90-91).

A producéo ficou ainda mais evidenciada, quando quinze dos (as) docentes
afirmaram que a separacdo, em muitos casos, parte a pedido dos (as) préprios (as)
alunos (as), ou seja, as solicitacdes sado realizadas por causa de determinadas
masculinidades e feminilidades produzidas nas préticas corporais. Justificativas das
mais diversas sdo apresentadas, sobretudo aquelas ligadas ao nivel de forca fisica,

agressividade, violéncia e performance:

Rodrigo: “Que os meninos sé&o mais fortes e habilidosos que as meninas”.

Amaral: “Sendo elas. O masculino da poucas chances as mesmas. Popular:
séo fominhas”.

Joaquim: “Quando esporte coletivo, a individualidade dos meninos”.
Nicolas: “As diferen¢as de tamanho corporal”.

Lucas: “Os meninos, as vezes sao preconceituosos. As meninas nao
gostam pela diferenca de forca fisica, mas é relativo a turma”.

Guilhermina: “Depende da modalidade, justificam pelo nivel de
desenvolvimento da modalidade, conforme a habilidade”.

Amanda: “Os meninos sdo mais agressivos”.

Monique: “Pela possibilidade de praticarem com mais intensidade as
atividades. O que pega € a questdo da participagdo”.

Cacilda: “Dependendo do esporte com bola, seria com relacdo ao nivel de
habilidade motora e forca muscular”.

Raquel: “Que os meninos acabam machucando elas e por isso, existe o
receio de fazer algumas atividades juntos”.

Ménica: “Elas sao lentas demais”.
Fernanda: “Elas ndo conseguem séo fracas! Eles sao brutos e cavalos!”.
Afirmacdes como as utilizadas, também sdo encontrados em Mauro Louzada,
Sebastido Votre e Fabiano Devide (2007), texto no qual os autores afirmam que, as

meninas justificam as turmas separadas, devido ao fato dos meninos serem brutos e

as discriminarem. Para os meninos, as justificativas se remetem ao fato delas
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atrapalharem a intensidade das aulas. Pontos que foram resumidos na seguinte

entrevista:

Pergunta: “Eles e elas pedem para fazer aulas separados/separadas?”.
Amaral: “Pedem, porque ai os pias atrapalham elas, tem as gracinhas. Elas
preferem separar por causa do vigor masculino”.

Pergunta: “E os meninos?”.

Amaral: “O futsal, por exemplo, quando é jogo eles preferem jogar entre
eles. Mesmo porque as meninas se machucam, levam bolada. E mais forte
mesmo, a mulher é mais fraca”.

Percepcdes que também surgiram na fala da professoras Amanda:

Pergunta: “Os alunos e alunas pedem par realizar atividades separadas por
sexo? Quais sdo as justificativas apresentadas?”.

Amanda: “Ah, que a menina ndo sabe fazer as coisas. E o menino
consegue tudo. Essa é a visdo deles nas aulas. A menina ndo sabe. O
menino sabe”.

Pergunta: “E a das meninas?”.

Amanda: “As meninas porque elas ndo podem jogar junto porque oS
meninos jogam muito mais forte. Eles sdo muito mais agressivos do que as
meninas. Entdo essa separacao, essa forma é mais a pedido deles.

Esses dados corroboram com as reflexdes de Donald Sabo (2002), Robert W.
Connel (2003), Pablo Ariel Scharagrodski e Mariano Narodowski (2006), de que as
praticas esportivas sdo0 uma das maiores produtoras de masculinidades
hegemoénicas, pois adjetivos como agressividade, competitividade, forca fisica e
desempenho sdo atributos necessarios a um atleta. Tanto que, em atividades que
nao possuem tais caracteristicas, os (as) docentes encontram dificuldades na

participacdo masculina:

Amanda: “Quando vocé da aula com musica, por exemplo. Alguns
movimentos vocé faz e as vezes eles interpretam de outra forma. Pegar na
mao € outra questdo. Entdo vocé coloca vocé acaba explicando pra eles
assim, - porque que vocés meninos se encostam tanto no recreio, ou numa
aula, brigam, vocés ja viram como € que vocés, como € a situagdo que eu
trago pra vocés? - E quando vocé quer fazer um circulo eles ndo querem
pegar na mao. Eles ndo pensam sobre isso. Eles ndo tém esse conceito
formado”.

Pergunta: “O contato tem que ser agressivo?”.

Amanda: “O contato tem que ser agressivo, se for agressivo eles participam.
Se néo for eles nao participam. Entao se vocé vai pondo alguns movimentos
e falando que ndo tem problema nenhum, que eles podem deitar, eles
podem se arrastar. Mas existe uma resisténcia muito grande pra vocé
conseguir fazer, atuar dessa forma”.
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A producéo das masculinidades, também se evidenciou quando foi perguntado
sobre as diferencas nos comportamentos de meninas e meninas, durante as aulas.
A maioria dos (as) professores (as) indicou que existe essa diferengca. Somente o
professor Sérgio, afirmou o contrario, salientando que, praticamente ndo existe
diferenca na conduta dos meninos em relagcdo as meninas durante as aulas. Os
argumentos apresentados pelos sujeitos da pesquisa giraram em torno de atributos
como, violéncia, virilidade e agressividade. Caracteristicas que surgiram em duas

das entrevistas:

Rodrigo: “Normalmente as meninas, os relatos que elas falam, s&o em torno
do medo é da violéncia que tem dos meninos. Aparece muito a questédo da
violéncia, da agressividade dos meninos com relacéo ao jogo”.

Pergunta: “Vocé coloca que nota a diferengca de comportamento entre
meninos e meninas”.

Amanda: “Noto. Nas palavras, na forma de verbalizar alguma coisa tem
muito mais nome, muito mais do que as meninas. As meninas falam mais
nem tanto”.

Apesar de indicar que a agressividade é maior nos meninos, a professora
Amanda, argumentou que isso também é um elemento presente no comportamento

das meninas:

Pergunta: “Essa agressividade vocé acha que vem mais dos meninos ou
das meninas?”.

Amanda: “Vem mais dos meninos. Mas as meninas também ja estdo se
agredindo como 0s meninos. A gente vé muito mais meninos brincando de
luta do que as meninas. Entdo eu acho que isso é muito forte nos meninos.
Da luta, da agressividade. As meninas ainda elas tem uma questéo que téo
colocando na cabecinha que as meninas sdo mais delicadas mais elas
também sdo agressivas”.

Além da maior agressividade e violéncia, outros elementos como preconceito e
intolerancia surgem nas falas dos (as) professores (as) sobre os meninos. José Luiz
Ferreira (1996), Eliete do Carmo Garcia Verbena e Elaine Romero (2003), lembram
da intolerancia e do preconceito dos meninos em relacdo as meninas no interior das
aulas de Educacdo Fisica. Essas questdes remetem-se ao que Pierre Bourdieu
(1995), denomina de violéncia simbdlica, pois passa a existir um processo de
dominacdo, uma economia politica do género, que estabelece hierarquias entre

meninos e meninas.
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Lucas: “Meninas — medo. Meninos — preconceito”.

Amaral: “Meninos sdo mais indisciplinados e o vigor fisico masculino
sobressai, 0 que atrapalha um pouco em alguns esportes os dois sexos
juntos”.

Carlos: “Os meninos colocam em divida a capacidade delas”.

Sérgio: “Os meninos sdo mais agressivos, fortes, individualistas. As
meninas mais doces e delicadas”.

Outros (as) professores (as) colocaram alguns elementos ndo lembrados na

discussédo como disposi¢ao e participagao.

Sueli: “Na hora do jogo com atrito eles sdo mais impulsivos que as
meninas”.

Janaina: “Os meninos sdo mais agressivos, violentos, tanto fisica como
verbalmente, também sdo mais ativos e participativos. As meninas ddo mais
desculpas para ndo fazer nada”.

Monique: “Meninos sdo mais vigorosos, competitivos, racionais e rapidos.
Meninas s8o mais lentas, afetivas e pregui¢osas”.

Pontos que foram centrais nas respostas de outros (as) professores (as):

Ménica: “Meninos sdo mais arrojados, aceitam mais os desafios. J4 as
meninas demoram mais para se organizar e discutem mais”.

Cacilda: “Nos esportes com bola 0s meninos apresentam uma organizacdo
espacial muito melhor e uma socializa¢do dentro da equipe. As meninas na
grande maioria correm todas atras de quem estd com a bola e ndo ha
distribuicdo da bola entre todas da equipe”.

Rodrigo: “As principais diferencas que observo se da na organizacdo da
atividade. Para 0s meninos a organizacdo por equipe acontece mais
rapidamente e para as meninas ainda existe a diversidade de interesses”.

O professor Joaquim, continuou nessa linha argumentativa, salientando que

existe uma maior participacdo masculina nas aulas de Educacao Fisica:

Pergunta: “Vocé vé diferenca nas aulas entre comportamento de meninos e
meninas?”.

Joaquim: “No comportamento tem. Tanto que 0S meninos S40 um pouco
mais desinibidos que as meninas. Entdo eles fazem a aula melhor, tem um
rendimento melhor porque eles sdo mais desinibidos e tentam fazer o
movimento. Até porque eles vivem mais na rua, eles tém uma coordenacéo
maior, um deslocamento melhor. E as meninas hoje estdo saindo um pouco
mais pra rua, fazendo o esporte, participando mais das atividades. Entéo
tenho varias meninas que sao desinibidas. Tem um ou outro que nao fazem
aula. Entdo se pegar uma probabilidade de meninos que nao fazem aula e
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meninas que ndo fazem aula, as meninas sdo maioria que ndo fazem aula.
Dizem que ndo gostam, mas ndo explicam porque que ndo gostam”.

O proprio ainda salienta que, existem diferencas no comportamento dos

meninos em relacdo as meninas e que inclusive, extrapola os limites das aulas:

Pergunta: “Vocé acha que tem diferenca desse comportamento do
masculino e do feminino na sala de aula para o espaco das aulas de
educacdo fisica?”.

Joaquim: “Tem. Até na questdo do ar livre né Marcelo. Ali a questdo ndo é
nem da sala de aula. Se eu sair da sala de aula e for para uma biblioteca,
para uma sala de informatica, vai ter diferenca de comportamento. E os
meninos como eu disse, eles querem fazer mais gracinha para aparecer
mais. Existe uma forma de concorréncia entre eles, uma vez ou outra
aparece uma aluna que € mais desinibida e quer aparecer mais que as
outras. Mas nos meninos isso é uma concorréncia entre eles”.

Conforme ja salientei anteriormente, tais pontos evidenciam a percep¢ao de
que a escola, a Educacédo Fisica e, principalmente a pratica esportiva, contribui
significativamente para a producédo das masculinidades. Inclusive como espaco de
concorréncia, lécus, no qual se estabelecem hierarquias para as diferentes
masculinidades produzidas nas aulas de Educacdo Fisica. Tanto que, segundo
relato dos (as) proprios (as) professores, as atividades mais pedidas pelos alunos
circulam em torno dos Jogos e dos Esportes, especialmente o Futebol. (ROMERO,
1990; FRAGA, 2000; SCHARAGRODSKI, 2006€; SILVA E DAOLIO, 2007). A cultura
do futebol, segundo dois entrevistados (as), € uma das principais produtoras das
masculinidades nas aulas de Educacéao Fisica:

Pergunta: “Entdo, em sua opinido qual a principal diferengca no
comportamento dos meninos em relagdo as meninas nas aulas?”.

Rodrigo: “A diferenca é mais relacionada ao futebol de saldo. A cultura do
futebol. Eu percebo que a cultura do futebol é o que dirige o carro-chefe do
machismo na escola”.

Pergunta: “Vocé coloca aqui que as atividades mais pedidas pelos meninos
é o futebol e pelas meninas a queimada, corda e musica. Entdo vocé acha
gue isso vem da onde?”.

Amanda: “Isso vem de uma cultura de aula de educacao fisica e da familia
mesmo. A menina vai pular corda e 0 menino vai correr jogar bola. Entao,
guando o0 menino vai pular corda ele é tachado de outra forma”.
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Entre as meninas, os (as) docentes afirmaram que o0s elementos mais
solicitados sdo o volei*® e a danca, entretanto, esportes como basquete, handebol e
futebol foram lembrados. Percepcédo que foi exposta, com clareza, por um dos

entrevistados:

Pergunta: “E os pedidos das meninas sdo os mesmos das meninas?”.
Amaral: “N&o. Hoje eu vejo aqui, por exemplo, campeonato eles pediram
mais futsal e as meninas pediram mais handebol e agora tem uma grande
parte ai pedindo futsal. Entdo eu acho que as meninas comegaram a gostar
também desses esportes, como o futsal”.

Pergunta: “Vocé nota diferenga de quando vocé comecou a dar aula?”.
Amaral: “Ah, quando eu comecei a dar aula, ha vinte anos, as meninas
guase gue nao praticavam futebol. Nao praticavam!”.

Pergunta: “Vocé nota hoje a diferenca entre a participacdo das meninas no
esporte de um modo geral?”.

Amaral: “Ah, era bem menor antigamente. Hoje ta bem maior a participagao
feminina nos esportes. Hoje elas gostam de competir com o masculino. Tem
até time feminino aqui na escola que ganha de time masculino”.

A presenca do futebol como pratica solicitada, também pelas meninas, mostra,
conforme argumenta Marcelo Victor da Rosa (2002), que diferentemente da danca
gue ainda é vista como uma pratica corporal essencialmente feminina, o futebol ja
vem rompendo os esteridtipos entre as mulheres. Essa lembrancga por parte dos (as)
professores (as) se deve ao fato das mulheres ja terem transpassado diversas
fronteiras de género, no que se refere as praticas esportivas. Entretanto, esse
rompimento ndo € somente prerrogativa das mulheres, pois um dos professores,

numa das entrevistas, indicou pontos interessantes sobre o contetido de Danca:

Rodrigo: “A gente percebe que existe uma diversidade cultural, por
exemplo, eu recebi dois alunos que vieram da Bahia. Eles adoram fazer
aulas mistas. E cobram muito essa questdo da danca, da danca mista.”.

Outro fator que reafirma a producdo das masculinidades nas aulas de
Educacdo Fisica sdo as adaptacdes que os (as) professores fazem para que as
aulas sejam mistas. Estas posturas pedagogicas acabam sendo, segundo lembra
Helena Altmann (1998) e Deborah Thomé Sayéao (2002), mais uma medida paliativa,
ligada a um discurso “politicamente correto”, do que propriamente uma producao de

elementos co-educativos. Justamente porque acabam colocando a mulher num

199 pablo Ariel Scharagrodski (2006e), ao estudar uma escola argentina, apresenta pontos um pouco
semelhantes, pois 0 autor encontrou nos dados de sua pesquisa a preferéncia dos meninos pela
pratica do futebol e das meninas pelo voleibol.
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papel subalterno em relacdo a homem, (re) produzindo com isso, cada vez mais a
diferenca.

A idéia da supremacia masculina e da inferioridade feminina, mesmo com a
intencdo de nao reafirmacao desses esteridtipos, também aparece nas falas dos (as)

docentes, quando estes comentaram sobre as adaptacdes que realizam nas aulas:

Lucas: “Adaptacéo nas regras quando o trabalho € com jogo (esporte)”.

Joaquim: “Questéo de regras para que as meninas possam participar e ter
motivag&o nas atividades”.

Amaral: “Quando utilizamos fundamentos como o drible do basquete em fila
é facil. Ja no jogo determino espacos para ndo haver o contato direto”.

Carlos: “Em jogos mistos crio regras para que elas possam participar. EX.
Gol de menina vale 3, a bola deve tocar numa menina antes do gol/ponto”.

Raquel: “Evitando alguns exercicios mais agressivos (enérgicos)”.

Sueli: “Futebol de méo, futebol com laterais, voleibol com rede humana
recriam atividades em cima da existente para a participagéo de todos”.

Monique: “Interferindo na estratégia da atividade para que todos
independemente do sexo participem”.

Cacilda: “Dependendo do contetdo desenvolvido a quadra é dividida ao
meio. Se tiver a necessidade da quadra toda a divisdo é por tempo de
ocupagao”.

Rodrigo: “Quando os conflitos aparecem, e sempre aparece, a estratégia
varia de acordo com a turma. O tempo de uso da quadra em minhas sempre
€ igual para todos”".

As respostas apresentadas pelos (as) docentes acabaram por levantar uma
grande interrogacdo. Realizar ou ndo adaptacdes nas atividades? Conforme ja
salientei na primeira parte desse trabalho, n&o pretendo fazer um manual prescritivo
sobre as relacbes de género nas aulas de Educacdo Fisica. O maximo que o
trabalho almeja é problematizar tais elementos. Todavia, ndo poderia deixar de
realizar algumas reflexdes, pois acredito que se deve sempre educar com a
diferenca e pela diferenga e jamais entender a diferenca com subordinagéo e
dominacéao.

As vezes as medidas co-educativas se tornam falaciosas e as aulas separadas
por sexo, ndo sdo tdo sexistas como aparentam. Nesse ponto, concordo com 0s

argumentos levantados por Helena Altmann (1998) e Deborah Thomé Sayéo (2002),
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de que as aulas de Educacao Fisica ndo precisam ter um modelo pronto e acabado
no que se refere a dicotomia misto/separado, pois existem pontos desfavoraveis em
relacdo as aulas mistas, como por exemplo, o fato das meninas subestimarem suas
potencialidades, inibidas pelos meninos com suas diversas masculinidades,
produzidas e valorizadas pelo espaco escolar''®. Nesse sentido, as aulas mistas
podem nao ser favoraveis para quebrar as barreiras de género. Tudo depende dos
tempos e espacgos escolares. Nesse sentido, as solugdes e os caminhos devem ser
dados no cotidiano escolar, com os (as) alunos (as) e de acordo com as condi¢des
de possibilidade de cada instituicdo escolar.

Numa das entrevistas o professor Rodrigo apresentou elementos que parecem

valorizar uma postura de educagéao pela diferenca:

Pergunta: “Existe alguma separacdo entre meninos e meninas nas suas
aulas?”.

Rodrigo: “Olha, as vezes existe. Na maioria das aulas isso ndo acontece,
mas depende muito da turma. Eu tenho 7 turmas que eu trabalho, dentre as
7, quatro ndo tem esse problema e trés, ou melhor, quatro apresentam esse
problema e trés ndo. Entdo, como eu faco planejamento coletivo, quando eu
Vou pra uma prética corporal em que as meninas ndo estdo acostumadas a
fazer por causa da cultura do machismo, enfim, eu tenho que convence-las.
E € nesse periodo de convencimento ainda ha, existe a prética separada.
Mas até eu mostrar, intervindo com os alunos mostrando que ha a
necessidade de trabalhar de forma mista. Entdo tem sim as vezes um
periodo de adaptacé@o até a gente conseguir fazer intervir e fazer com que
essa pratica mude”.

A professora Amanda também utilizou argumentos semelhantes:

Amanda: “E, existe uma separacdo dos meninos e das meninas. Na 52 série
€ uma coisa muito forte ainda né? Menino sabe jogar bola e menina nao
sabe. Menina tem que ficar em casa, menina tem que ficar sentadinha...
Isso nas palavras dos alunos. A gente tenta mudar esse comportamento”.
Pergunta: “Vocé atende aos pedidos, ou ndo atende, ou parcialmente?”.
Amanda: “Parcialmente. Para ndo dar confusdo. Mas eu converso, tento
dialogar, tento explicar o motivo, o que ta acontecendo. Eu os deixo falarem
um monte. Até cansa um pouquinho as vezes”.

Foi pensando na questdo da diferenca, que foi perguntado sobre a ocupacao
dos espacos. Quem tende a dominar os maiores e mais privilegiados espacos da
quadra em suas aulas? Sete docentes (cinco mulheres e dois homens) utilizaram de

uma resposta que considero discutivel, pois indicaram que os (as) discentes

1% be acordo com a pesquisa de Pablo Ariel Scharagrodski (2006e), quando os meninos praticam as
atividades junto com as meninas ocorrem excessivas criticas dos rapazes em relagdo as mogas.
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esperam a sua ordem. A meu ver, tais professores (as), ndo quiseram mostrar uma
omissdo, tomando uma posicao “politicamente correta”, mas que, trata-se da falta de
percepcdo de que existem diferencas nas micro-relacées de poder, que acontecem
na quadra durante as aulas de Educacdo Fisica. Outro grupo composto por oito
docentes (cinco homens e trés mulheres), afirmaram que a tentativa de dominacao
dos espacos mais privilegiados, ocorre com frequéncia. Esses dados estdo de
acordo com as afirmacdes de Deborah Thomé Saydo (2002), Pablo Ariel
Scharagrodski (2006e), Alan Marques da Silva e Jocimar Dadlio (2007), de que a
disciplina de Educacéo Fisica, com seus valores ligados a competicdo e ao mundo
masculino, reservam 0s espacos centrais com seus jogos e embates aos meninos, e
0s cantos e a periferia do patio para as meninas*'.
A questéo sobre o espaco foi refletida pela professora Amanda:

Pergunta: “Na quadra quem tende mais a dominar o espaco?”.

Amanda: “Os meninos tendem, por autoridade, eu acho que por cultural
também. Eles querem tomar conta de tudo. As meninas ficam sentadas e
nés meninos cuidamos do restante - pode deixar comigo. Quer pular o muro
0 menino pula e a menina nédo pula”.

Pergunta: “Vocé precisa intervir nessa relacao?”.

Amanda: “Preciso. Preciso porque ndo pode deixar sozinho”.

Pergunta: “Vocé acha que se ndo interviesse, o que aconteceria?”.

Amanda: “Brigas. Agressivas, [...]".

Pergunta: “Ou 0s meninos dominariam o espacgo?”.

Amanda: “Os meninos dominam o espaco rapidinho. E uma coisa muito
forte. E cultural mesmo. O homem tende a dominar e a mulher a aceitar”.

O professor Amaral confirmou esses aspectos e ainda lembrou-se dos espacos
de entrada, saida e principalmente o do recreio como locais, assim como argumenta

lleana Wenetz (2005), extremamente generificados:

Pergunta: “Vocé acha que quem tende a dominar o espac¢o da quadra?”.
Amaral: “Eu acredito ainda que sejam os melhores atletas”.

Pergunta: “Sao geralmente meninas ou meninos?”.

Amaral: “Meninos. Ainda sdo meninos”.

Pergunta: “Além do espaco da quadra vocé percebe essas relacdes de
género em outros espacos?”.

1 segundo Deborah Thomé Say&o (2002) e Pablo Ariel Scharagrodski (2006e), a diviséo de
espacgos ndo se resume simplesmente a meninos para um lado e meninas para o outro. Existem
casos de meninas que “invadem” o espa¢o masculino e sdo aceitas pelos meninos em seus jogos,
assim como meninos, que ndo se entram no mundo simbdlico masculino. J4 as meninas com alguns
meninos, que ndo se encaixam as normas das masculinidades hegeménicas, utilizam espagos
reduzidos e marginais.
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Amaral: “Percebo. Até quando vao entrar na escola eu percebo que as
meninas, ainda dao espacgos para os alunos homens entrar primeiro. Até na
entrada da sala de aula elas ficam por ultimo, eu acho que elas tém medo
de agressdes, de empurra-empurra. Entdo elas preferem recuar e entrar
depois. As meninas eu acho que se resguardam mais ali na fila, tal”.
Pergunta: “Saida também mesma coisa?”.

Amaral: “Recreio também. No recreio eu vejo também que 0s meninos
andam em maior grupo que as meninas. A patota entendeu? Geralmente
tem grupo de 6, 7, 8 alunos, enquanto que as meninas andam mais em
duas, no maximo trés no recreio. Entdo ja da para ver uma fracdo de género
no recreio. O homem quer tomar mais espago, quer tomar mais conta do
recreio. Dominar o recreio, digamos”.

A questao relativa ao dominio masculino do espaco também foi lembrada pelo

professor Rodrigo:

Pergunta: “Vocé nota alguma dominacdo de espaco, uma tentativa de
dominacédo de espaco entre meninos e meninas?”.

Rodrigo: “Isso realmente chama a atencéo, é verdade. As vezes na quadra
0S meninos querem dominar mais tempo, querem jogar mais tempo que as
meninas, pela sua influencia cultural”.

Pergunta: “Espagos mais privilegiados [...]".

Rodrigo: “Espagos mais privilegiados os meninos querem tomar conta. E s6
observar no recreio, no intervalo. N&o precisa nem ser numa aula de
educacdo fisica. O intervalo é um espaco pedagdgico. Se vocé observar la
0S meninos querem tomar conta. E tomam conta!”.

Tema que também foi comentado por uma professora:

Pergunta: “Vocé nota diferenca de comportamento entre 0os meninos e as
meninas nos espagos de recreio, saida e entrada?”.

Amanda: “Bastante. Se vocé puder gravar a brincadeira dos meninos €
brincadeira de luta, ou uma bolinha de papel, e as meninas, algumas, ndo
todas, mas algumas ficam no cantinho mais reprimidas, mais quietinhas.
Duas a duas que vao de um cantinho ao outro conversando. Sao poucas as
meninas que se envolvem assim em grandes coisas com 0S meninos”.

Trés professores indicaram que a dominagéo dos espagos parte, somente dos
meninos. Os (as) outros (as) cinco, composto por dois homens e trés mulheres,
salientaram que a dominacdo masculina ocorre, no entanto, algumas meninas
também participam desse processo, rompendo e quebrando fronteiras de género
durante as aulas, pois conforme aponta Joan Scott (1995), os homens e as mulheres
ndo cumprem sempre, nem literalmente, as prescricdes atribuidas como adequadas
para 0S Sexos.

Tais questdes me levaram a visualizar que os (as) professores (as) percebem,

conforme salienta Guacira Lopes Louro (2003), corpos que escapam as normas de
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género. Sobre esses corpos que deslizam e escorregam das prescricdes de género,
€ que irei problematizar no proximo topico, pois SA0 nesses corpos, que outras

formas de masculinidades apareceram nas percepc¢des dos (as) docentes.

4.6 - Corpos que escapam: a producado de masculinidades ndo hegemonicas

- Oucam minha tese... — diz Tio Bicho. — Mas n&o atirem pedras antes de eu
terminar. E este pedido é dirigido especialmente ao Dr. Teréncio, cujos brios
gauchescos conheco. Bom. Ca na minha fraca opinido, por tras dessa
permanente necessidade que o galcho sente de demonstrar em publico
que é viril e tem coragem pessoal, esta o temor de que pensem que ele é
um maricas, um pederasta. [...] Ficou no inconsciente coletivo gaicho esse
temor, que vem de um tempo em que no Continente havia uma escassez
tremenda de mulheres. Conheco historias de mil brigas que comegaram
porque um sujeito se pos a olhar com insisténcia para o outro. Que significa
isso para um homem nao muito certo de sua masculinidade? Ele raciocina
assim: ‘Esse cachorro esta me namorando, logo pensa que sou efeminado.’
E n&o hé& para o gaucho insulto maior que esse. Ora, se ele estivesse
mesmo seguro de seu machismo, a coisa néo teria a menor importancia.
Mas néo esta. L4 nos refolhos da alma [...] no inconsciente do ‘monarca das
coxilhas’ mora a negra suspeita. E entéo ele vira bicho e agride o ‘sedutor’
para provar a este e ao mundo que ndo ha nem deve haver a menor davida
guanto a sua masculinidade. (VERISSIMO, 1997, 846).

A tese apresentada pelo personagem Roque Bandeira (Tio Bicho), apesar de
exagerar em conceitos da psicanalise, possui intima relacdo com as masculinidades
produzidas nas aulas de Educac&o Fisica. E “necessario” por partes dos meninos,
se afastarem do mundo feminino e de tudo que esta associado a esse universo, pois
existe um medo de ser visto como um “ndo homem”, de ser olhado e tratado como
um corpo que escapa dentro das normas de género.

A presenca dos corpos que fogem as normas estabelecidas ao universo
masculino e feminino também foi detectada nas falas dos (as) sujeitos participantes
da pesquisa. Essas questbes comecaram a se evidenciar quando foi perguntado aos
(as) professores, se ja precisaram resolver problemas ligados ao género durante as
aulas de Educacao Fisica. Somente o professor Sérgio afirmou que nunca realizou
intervencdo alguma. Todos (as) outros (as) quinze docentes, indicaram que ja
precisaram intervir de alguma maneira no transcorrer das aulas. Os motivos
apresentados sdo ligados principalmente a diferenca de desempenho entre os
meninos e as meninas, que acabam levando ao surgimento de praticas

preconceituosas:
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Cacilda: “No desenvolvimento do contelido de danca, quando os alunos nao
tiveram nas séries iniciais (5°. e 6°.), depois na 7°. e 8°. a barreira € maior. E
no conteldo de futsal, a diferenca de habilidade entre meninos e meninas é
grande”.

Monica: “Meninos gostam de critica-las quando elas jogam”.

Carlos: “Aceitacdo. As meninas poderem jogar o Futsal sem gozacdes, o0s
meninos participar de atividades ritmicas, sem preconceitos”.

Foram visualizando as praticas preconceituosas, que os (as) professores (as)

perceberam a existéncia de corpos masculinos que escapavam a norma:

Nicolas: “Menino que jogava volei e dancava e tinha um jeito afeminado. Era
motivo de chacota dos colegas”.

Monique: “Homossexualismo/ tendéncias femininas”.

Guilhermina: “Um aluno que se comportava como menina, se vestia, € nos
momentos onde havia separacao ele ficava no grupo feminino”.

Na pergunta que versou sobre a existéncia ou nao, da discriminagdo aos (as)
alunos (as) que ndo se comportavam de acordo com as caracteristicas adequadas
ao seu sexo, as presencas desses corpos que escapam, se tornaram ainda mais
evidentes. Tanto que, quatorze professores (as) afirmaram que ja presenciaram
alguma situacao desse tipo. Somente dois argumentaram que, nunca observaram
discriminacdo alguma em suas aulas. Alguns/algumas docentes indicaram que a

discriminac&o ocorre principalmente pela diferenca no desempenho:

Nicolas: “Sim, varios alunos e alunas ja foram objetos de discriminacéo por
ndo cumprirem com o esperado em suas performances”.

Cacilda: “A discriminacdo ocorre quando o aluno (a) ndo consegue obter
éxito devido a falta de habilidade nas atividades que tenta desenvolver”.

Lucas: “Sim. Principalmente quando o trabalho é voltado ao esporte futsal”.

Carlos: “Sim, principalmente meninas com mais habilidade que gostam de
estar no grupo de meninos e vice versa”.

As passagens mostram que outras masculinidades e feminilidades nao
hegemobnicas também sdo produzidas durante as aulas de Educacdo Fisica, no
entanto, a sexualidade surgiu com frequéncia, pois a0 ndo se encaixar em

determinados padrées de género os (as) alunos tém sua sexualidade heterossexual



162

contestada, caindo dessa forma nas armadilhas da heterossexualidade compulsoéria
levantada por Judith Butler (2003), sendo essa matriz uma das caracteristicas mais
evidente e conformadora das masculinidades. (BADINTER,  1992;
SCHARAGRODSKI E NARODOWSKI, 2006). As seguintes passagens

demonstraram essa questéo:

Janaina: “Se 0 menino nao gosta de futebol ele é chamado de bicha, viado,
gay termos usados por eles e se a menina gosta de futebol é suspeita de
ser lésbica. No futebol é mais evidente esse preconceito”.

Fernanda: “Sim, muitas. A questdo da homossexualidade. As preferéncias.
Lidar com essa questédo na Educacao Fisica onde o corpo se expde é muito
complicado”.

A questdo da heterossexualidade compulsoria ficou evidente na seguinte fala:

Pergunta: “Vocé nesses anos como professor chegou a ver alunos que
fogem desse modelo masculino e alunas que fogem desse modelo
feminino?”.

Amaral: “Ah sim, nés temos mulheres aqui verdadeiros homens. E homens
ja mais, nao diria mulher, mas tendenciosos de, eu acho que isso é questao
de nascenca né? Acho que quando nasce ja ta pré-determinado a nascer
mais homem ou mais mulher, menos homem ou menos mulher, entendeu?”.
Pergunta: “Vocé vé problemas na socializacdo deles com os outros?”.
Amaral: “Tem. Por exemplo, mulheres briguentas que eu vejo na escola
ninguém gosta. Isso é paras mulheres. Sabe? Tipo homem que gosta de dar
porrada. Eu tenho varias alunas assim. S6 que elas sédo meio excluidas”.
Pergunta: “Excluidas entre as meninas?”.

Amaral: “Excluidas entre as meninas”.

Pergunta: “E 0s meninos?”.

Amaral: “Ah, os pia também ndo gostam ndo porque dai é algo que os
homens se afastam delas porque ndo vao ter relacionamentos, namoros”.
Pergunta: “Vocé acha que na préatica esportiva elas sao aceitas pelos
meninos?”.

Amaral: “Para jogar eu acho que sdo aceitas porque jogam quase igual
homem. Mas nédo se misturam muito. Ainda tem certo pré-conceito ai”.
Pergunta: “E os meninos que fogem essa regra?”.

Amaral: “Olha, os meninos mais frageis também, geralmente ndo jogam.
Procuram jogar com as meninas. Eu, por exemplo, vejo muito moleque
jogando vélei. Tem uns moleque que jogam vélei porque gostam, mais uns
vao pro vblei porque € um esporte mais digamos, que nao exige tanto vigor”.
Pergunta: “Vocé acha que ele tem problema na socializagdo?”.

Amaral: “Eu acho que tem. Eles tendem a jogar mais com as meninas entao
ficam meio excluidos dos pids. Sdo os famosos “mariquinhas”, aquelas
coisas antigas, que ainda tem bastante, que acontece muito na escola”.

O professor Rodrigo indicou pontos semelhantes em sua entrevista:

Pergunta: “Vocé vé se ha meninos e meninas que fogem desse modelo
estabelecido como ideal?”.
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Rodrigo: “Ha meninos e meninas que fogem desse modelo, tem meninas
gue insistem em participar junto e elas conseguem ganhar um espaco
independente da habilidade motora. Tem a questdo daquelas que tem
habilidades um pouquinho melhor do que as outras, se destacam e até os
meninos convidam pra jogar. Mas isso ndo acontece em todas as turmas.
No geral tem muitas meninas que vao la, e participam junto e se impd&e”.
Pergunta: “E os meninos que fogem desse modelo?”.

Rodrigo: “Eu vejo que eles séo discriminados pelos préprios colegas. Tem
alguns alunos que ndo gostam, por exemplo, de esportes que a maioria dos
meninos gostam. Eles gostam de jogar juntos com as meninas 0s esportes
gue as meninas gostam. E na sala de aula isso ai se reflete. Esse aluno
senta as vezes na primeira fileira da sala, ndo senta na ultima fileira onde
estdo os alunos que mostram pela sala a discriminacao.

Pergunta: “Sofrem discriminacéo?”.

Rodrigo: “Sofrem discriminagdo!”.

Pergunta: “Vocé pode dar um exemplo?”.

Rodrigo: “Bom, eu tive um aluno que gosta muito de voleibol. E dos outros
esportes, como basquete, handebol, mas ele odeia o futebol. Entdo ele
chega pra mim e avisa que ndo gosta de futebol, que nao vai jogar. E esse
menino joga volei muito bem. E ele joga junto com as meninas. E
normalmente quando ele ta na sala de aula, as intervencdes que ele faz na
sala de aula, quando ele tem a oportunidade de se expressar, os alunos o
discriminam: ‘-l& vém aquele la que n&o joga futebol...’, portanto ndo é
homem. Isso aparece. Preconceito pra quem néo joga futebol, isso existe”.

As questdes que praticamente se repetiram na fala da professora Amanda:

Pergunta: “Eu to falando de homens que ndo tem comportamentos
considerados tdo masculinos e mulheres que [...]".

Amanda: “Ah ndo, ja! Agora entendi. Ja! Mesmo na escola, dentro de
penitencidria. SO que eles sdo excluidos. Eles tém outro tratamento. O
homem homossexual ele tem outro tratamento la dentro pelos outros
homens. Ele é visto de outra forma”.

Pergunta: “E na escola?”.

Amanda: “Na escola também. Meninos que tem algumas caracteristicas de
meiguice, ou de carinho, eles sdo excluidos, taxados e até usados termos
mais fortes a isso”.

Pergunta: “Os meninos como é a socializa¢@o deles com 0s outros meninos
€ com as outras meninas?”.

Amanda: “Eles ficam excluidos. Os meninos quando sdo mais meigos, mais
corteses, eles sao deixados de lado nas atividades pelos outros meninos. E
ndo sdo acolhidos pelas meninas porque ele € menino. Entdo ele fica
excluido”.

Pergunta: “E as meninas?”.

Amanda: “As meninas também. A menina que é muito mais agressiva, que é
muito mais de se impor, os meninos excluem. S6 que dai as meninas nao
excluem. Essa é a minha visdo. As meninas elas acolhem muito mais o
diferente do que os meninos. Pelo menos assim, por experiéncia na escola”.
Pergunta: “Por exemplo, essa menina que quebra a expectativa na aula de
educacéo fisica, que consegue ter um desempenho um pouco melhor, qual
€ arelacdo dela com os meninos?”.

Amanda: “Super bom. Eles a aceitam, ta? Aceitam assim. Eu to usando
assim uma experiéncia bem recente que é de ontem. De ontem! Eles
aceitam numa atividade, num jogo eles deixam ela participar. Agora pra ela
se impor pra eles tem que ser um pouco mais agressiva, se ndo eles nao
deixam. Ai guando eles véem que ela vai bem, ai eles puxam pra atividade”.
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Pergunta: “E ja pros meninos que ndo se adequam com [...]".
Amanda: “Eles ndo tem essa relacao”.

Pergunta: “Nem com as meninas?”.

Amanda: “Nem com as meninas”.

O professor Joaquim também percebeu que, os meninos que escapam as
normas de género, sdo mais “cobrados” e exigidos pela matriz hetero, do que as

meninas:

Pergunta: “Vocé na escola, jA percebeu homens que fogem ao modelo
considerado ideal de homem, e mulher que foge ao modelo [...]".

Joaquim: “Tem, tem. Alunos que a gente sabe que tem comportamentos um
pouco afeminados e alunas que tem o comportamento um pouco
masculino”.

Pergunta: “Como vocé vé a socializagcéo desses alunos com os colegas?”.
Joaquim: “E um pouco complicado. As vezes o pessoal faz uma piadinha,
tem que saber contornar, mas vocé vé que na socializacdo os alunos ficam
um pouco mais excluidos. Vocé vé que o aluno com comportamento um
pouco mais afeminado ele ta sempre com um grupo de meninas. Ja as
meninas que tem uma forma assim masculina ndo se afastam do feminino.
Isso é uma coisa interessante de se perceber. A menina ndo se afasta do
grupo. E 0 menino, ele acaba se excluindo e fica mais com as meninas”.

As entrevistas acima utilizadas mostram que nem mesmo uma disciplina
escolar, como é o caso da Educacdo Fisica, est4d isenta de participar de
mecanismos, como 0s da heterossexualidade. Essa matriz acaba por produzir a
normalidade, porém constroi junto o anormal, ou seja, aquele sujeito, cujo corpo
escapa as dinamicas do poder. Pablo Ariel Scharagrodski e Mariano Narodowski
(2006), argumenta que os homens e mulheres, que ndo cumprem as normas
heterossexuais sao denegridos e sancionados, se tornando conforme aponta Giorgio
Agamben (2002), as vidas nuas, ou seja, corpos que podem ser estigmatizados,
aniquilados, mortos, e que ndo pesam e nao importam.

Para ndo ser essa vida nua, esse corpo que nao pesa, alguns meninos
procuram demonstrar que ndao sao pouco viris ou femininos. Fato que leva alguns
rapazes buscar algo inalcancavel e as praticas esportivas seriam elementos
ritualisticos centrais nesse processo de producdo de masculinidades. As seguintes

colocagdes de Susan Paulson (2002, p. 31), ilustram muito bem essa idéia:

E os mocgos pequenos, fracos, com voz fina, parecidos a Woody Allen, sédo
aceitos pela sociedade? Ao contrario, sabemos que 0os meninos sofrem uma
pressdo muito forte para conformar-se ao esteriétipo masculino. Os meninos
gue mostram caracteristicas ‘femininas’ sdo menosprezados, as vezes
apanham. Sao pressionados a conformar-se através de musculacéo,
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horménios, esportes, até levantar o sapato para aparecer mais alto, para
aproximar-se mais ao tipo de Clint Eastwood ou Sylvester Stallone.

Uma das professoras, no transcorrer da entrevista lembra da presenga de um

desses corpos que ndo pesam:

Pergunta: “Vocé ja teve algum caso na escola, de meninos e meninas, que
ndo atendem as orientacdes consideradas ideais para o seu sexo?".
Guilhermina: “Ja, ja tive!”.

Pergunta: “Que sexo era esse aluno?”.

Guilhermina: “Ele era do sexo masculino, mas ele se comportava como uma
pessoa do sexo feminino. Se vestia, o cabelo, maquiagem, tudo do sexo
feminino. Calgado, roupa, tudo como se fosse uma menina. E dai na hora
da atividade onde havia a separacéo por género ele preferia estar junto com
0 grupo feminino. Ele nunca ia junto com o grupo masculino. Até mesmo
porque havia discriminacdo dos alunos na participagédo dele. Eu acho que
antes ele participava mais do grupo feminino ele nunca ia no grupo
masculino. Acho que ninguém nem esperava que ele fosse pro grupo
masculino. Acho que ja era esperado que ele fosse pro grupo feminino.
Nunca ouvi do grupo masculino: - ‘a, mas ele tem que vir pra ca’. Nunca
disseram isso. E o grupo feminino as vezes, se era uma atividade que tinha
contato, onde havia contato, as vezes elas acabavam reclamando por que
ao invés dele se comportar como uma menina ele tinha teoricamente mais
forca, entdo acabava machucando”.

No que diz respeito a intensidade, as exigéncias sobre 0s meninos sdo maiores
do que em relacdo as meninas, pois elas ao romperem as fronteiras de género, nao

continuam tdo marginalizadas:

Pergunta: “E as meninas elas eram aceitas no grupo dos meninos nas
praticas esportivas?”.

Guilhermina: “Era [pausa], era porque nunca tinha s6 uma. Sempre era mais
de uma. Porque geralmente quando uma gosta sempre tem amigas que
também gostam de estar praticando. E no caso os colegas ja tinham o
habito, ja sabiam que elas sabiam jogar, que elas gostavam de jogar, e eu
dizia pra que deixassem e eles aceitavam, acabavam aceitando”.

Pergunta: “E elas eram mais aceitas, por exemplo, do que os meninos que
nao gostavam de praticar?”.

Guilhermina: “Eram. Eles até preferiam né? Ja que elas gostavam de jogar e
jogavam bem, entéo [...]".

Pergunta: “Era melhor ter elas que eram melhores que [...]".

Guilhermina: “Do que outro menino que nao gostava”.

Essas falas utilizadas demonstram que o0s sujeitos pesquisados, percebem que
outras formas de masculinidades ndo hegemonicas, sdo produzidas no interior das
aulas de Educacdo Fisica. Segundo os (as) professores (as), essas questdes
geralmente sdo acompanhadas por xingamentos. Na maioria das vezes, 0s mais

ofensivos, sdo oriundos dos meninos, conforme apontou a professora Amanda:
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Pergunta: “Existe diferenca nesse xingamento entre meninos e meninas?”.
Amanda: “Sim. Os meninos falam palavrdes muito mais fortes que as
meninas”.

Pergunta: “Mas as meninas falam também”.
Amanda: “Falam também. Menos. Mas falam”.

Os “xingamentos” mais lembrados pelos (as) docentes foram ligados a questéao
da sexualidade, pois palavrées como ‘foda-se’, ‘pau no cu’, ‘viado’, e ‘caralho’ foram
0s mais citados. Palavras que sempre procuram duvidar da heterossexualidade dos

meninos, ou até mesmo das meninas, como o termo ‘machora''?’

lembrado por uma
professora. Conforme ja salientei, as utilizacbes desses palavrdes acabam por
produzir masculinidades ndo hegemoénicas, como também depreciam as meninas
e/ou as coloca em posicdo subalterna em relacdo aos meninos. Nesse sentido, a
masculinidade hegemonica ndo é construida somente em oposi¢cdo a feminilidade,
mas também em relacdo a outras formas de masculinidades. Segundo Robert W.
Connell (1997, p.13), a masculinidade gay € a masculinidade subordinada mais
evidente, porém ndo é a Unica. Varios homens heterossexuais também sao expulsos
desse circulo de legitimidade. De acordo com o autor, esse processo € marcado por
um rico vocabulério ofensivo, pois termos como ‘covarde’, ‘marica’, ‘viado’ e ‘filhinho
da mamée’ sdo freqlentemente utilizados para atacar simbolicamente outros
homens. Esse processo de violéncia simbdlica se evidencia no espaco das aulas de
Educacéo Fisica.

As frases mais lembradas, que inclusive alguns/algumas docentes afirmaram ja

terem ouvido e até mesmo utilizado, foram as seguintes:

Janaina, Sueli, Guilhermina, Raquel, Amaral, Nicolas, Joaquim: “Esse
menino se move como uma menina”.

Amanda, Janaina, Fernanda, Ménica, Guilhermina, Raquel, Carlos, Nicolas:
“Esse menino chuta que nem uma mocga”.

Amanda, Fernanda, Raquel, Nicolas:“As meninas sdo de vidro, s6 de
encostar podem quebrar”.

Janaina, Cacilda, Amaral, Nicolas: “Que esta acontecendo? Vocé nao é um
homem?”

12 Essa palavra pretende designar a mistura de macho com cachorra, ou seja, trata-se de um termo
para depreciar as meninas que ndo cumprem as normas culturais consideradas adequadas para o
sexo feminino.
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Amaral: “Mariquinha, bruta-monte e bunda mole”.
Nicolas: “As duas vao parar”.

Cacilda: “Essa menina joga futebol igual um menino!!!”
Sueli: “Futebol é coisa de menino”.

Amanda: “Eh. Parece viado”.

O professor Rodrigo alongou-se um pouco mais na sua explicacao:

Pergunta: “Vocé colocou alguns palavrdes que ja ouviu na escola ou nas
suas aulas. Vocé poderia falar um pouco sobre esses episédios?”.

Rodrigo: “A gente ouve sim. E muito engracado ver as meninas jogarem.
Eles falam muito isso: - ah, é ridiculo ver as meninas jogarem; - ah
professor, ndo da pra elas jogarem junto com a gente, elas ndo conseguem.
Eu vejo que muitas vezes esses adjetivos que 0s meninos colocam para as
meninas é falta de conhecimento. Falta de intervencéo do professor. Entdo
as vezes a gente coloca as meninas como culpadas por elas néo praticarem
aquilo que os meninos praticam. E depende muito desse histdrico de quem
ensinou, de como se trabalhou cada aluno né?".

Pergunta: “Entre meninos, que tipo de palavrées vocé encontra?”.

Rodrigo: “Normalmente sdo os mesmos adjetivos que eles usam para as
meninas, eles aplicam aqueles meninos que ndo jogam bem”.

O professor Joaquim também comentou sobre essas questbes em sua

entrevista:

Essas frases,

Pergunta: “Aqui vocé colocou também sobre os xingamentos que
acontecem. Fale um pouco sobre isso”.

Joaquim: “... tem um aluno com o cabelo comprido, tem todos os trejeitos
afeminados, e entdo vocé ouve as vezes falar: - ‘ah, meu time vai ficar com
dois meninos’, dai fala: - ‘a ndo, tem o fulano’. — ‘a, nem percebi, achei que
era uma menina’. Entdo ndo tem o que vocé fazer”.

principalmente aquelas ligadas as masculinidades néo

hegemonicas, se acentuam quando os meninos realizam determinados contatos

corporais entre eles, que agucam conforme aponta Donald Sabo (2002), Marcelo

Victor da Rosa (2002) e Anderson Ferrari (2003), a manifestacdo de acdes

homoeréticas ou homofdbicas. Donald Sabo (2002), Luisa Saavedra (2004) e Pablo

Ariel Scharagrodski (2006e), argumentam que € muito comum nas préaticas

esportivas, quando um treinador ou professor, pretende salientar a incompeténcia de

algum menino, referir-se a ele com adjetivos femininos (“esse menino joga como

uma menina”).
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Donald Sabo (2002, p.36-37), resume muito bem a presenca da depreciacao

feminina e das atitudes homofdbicas no campo esportivo:

A desvalorizacdo das mulheres no esporte fica evidente no simples fato de
gue a maior parte dos meninos e dos homens considera que € superior as
mulheres no esporte — seja ou nao realidade. Se os esportes
freqglientemente ensinam os meninos a se considerar superiores as
mulheres, muitos meninos também aprendem a evitar aquilo que a cultura
define como atividades ou caracteristicas femininas. Ironicamente, uma
grande parte da iniciativa de meninos e de homens a se conformarem ao
ideal masculino provém nem tanto do desejo de ser viril (macho, manly) mas
o0 medo de ser visto como pouco viril ou como feminino.

Segundo Benedito Medrado e Jorge Lyra (2002), o ideal da masculinidade visa
se afastar tanto do feminino quanto da homossexualidade. Os autores argumentam
gue ser “homem de verdade”, implica, ndo somente em ndo ser mulher, mas
principalmente em n&o ser homossexual, ou mais precisamente em n&o ser
“passivo” e “penetrado” nas relacdes sexuais. Essas questdes ficaram evidenciadas
nos palavrbes e xingamentos lembrados pelos (as) professores, pois termos como
‘viado’, ‘marica’, ‘boiola’ e ‘tomar no cU’ surgiram nas falas dos (as) docentes. Nesse
ponto, a transgressao foi utilizada com o objetivo de reforgcar as normas, que no caso
especifico desse trabalho, é robustecer uma masculinidade relacionada a
heterossexualidade e estigmatizar as masculinidades que escapam das normas
desta matriz.

Silvana Paternostro (1999), Carlos Céarceres (1999) e Pablo Ariel
Scharagrodsky (2002), indicam que €& muito comum em culturas latinas, o
entendimento de que o homem que tem a posi¢do de “ativo” na relacdo sexual com
outro, apesar de estar simbolicamente inferiorizados a homens que se relacionam
somente com mulheres, eles ndo rompem com a matriz hetero. O homossexual, o
corpo que nao importa, € aquele que é “penetrado”, que ndo tem o controle da
situacao, sendo a “mulher” da relacdo. Aquele que é dominado e inferiorizado. Os
xingamentos utilizados pelos meninos nas aulas de Educacdo Fisica acabam por
ilustrar essas questdes, pois se dirigem aos considerados afeminados e aqueles
com um desempenho motor e fisico inferior, ou seja, tais falas visam realizar uma
dominacdo simbolica sobre os meninos que ndo cumprem a economia politica do

género.
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Nessas questbes percebo como as praticas homofdbicas estdo presentes no
interior das aulas de Educacdo Fisica, pois as transgressdes aos modelos
hegemoénicos de masculinidades sao frequentemente mencionadas. Acredito que
tais atitudes acontecem, principalmente, pelo que Michel Kimmel (1997), denomina
de medo de ser humilhado publicamente por outros homens. Nesse sentido, acbes
como essas sdo organizadas e geridas pelo discurso homofdbico, pois existe
conforme aponta Carlos Carceres (1999), a necessidade de se “fazer” homem e,
sobretudo, se “manter” homem. Tais questdes, conforme relato dos (as) préprios (as)
docentes, acontecem freqientemente nas aulas de Educacao Fisica. Nesse sentido,
essa disciplina escolar acaba por produzir diversos modelos de masculinidades
hegemonicas e ndo hegemaonicas.

Apébs navegar todo esse percurso, entrar e sair de diversas ilhas que comp&em
0 enorme arquipélago chamado masculinidades, e que entro na parte final da

navegacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Bandeira tem razdo. E necessario agarrar o touro a unha. Enfrentar sem
medo e com a alegria possivel ‘el momento de la verdad'. Esta talvez seja a
Ultima oportunidade. Ou pelo menos a melhor.

Penso num novo romance. Solugdo — quién sabe! — para muitos dos
problemas deste desenraizado. Tentativa de compreenséo das ilhas do
arquipélago a que pertenco ou, antes, devia pertencer. Abertura de meus
portos espirituais ao comeércio das outras ilhas.

Ja tardam os navios que trazem o meu Dom Joé&o VI. (VERISSIMO, 1997, p.
237).

Viagens e navegacfes... O que ficou apos essa primeira incursdo pelo
arquipélago das masculinidades? Atraquei e zarpei por inUmeros portos, conheci
diversas ilhas, umas desertas outras ndo, umas mais exoéticas outras mais
civilizadas. Naveguei por mares que nunca tinha imaginado e enfrentei tempestades,
algumas na dificuldade de trilhar rotas desconhecidas e pouco frequientadas quanto
aos estudos sobre as masculinidades, outras ao re (conhecer) a producdo de minha
propria masculinidade.

Sera que esse aprendiz de gedgrafo, no decorrer de sua navegacao, conseguiu
elaborar as geografias sobre as masculinidades? Os mapas e as cartografias
representaram adequadamente a navegacdo realizada? Perguntas de dificeis
respostas, e que sO voceé leitor (a) poderéa responder.

Sera que assim como Floriano Cambara consegui abrir meus portos para o
comércio com as outras ilhas? Acredito que sim! Embora convenha perguntar: O que
eu era antes? O que me tornei apds cruzar os mares e conhecer esse conjunto de
ilhas? Conforme lembra Guacira Lopes Louro (2004b), ao comentar sobre o filme
“Deus é brasileiro”, de Caca Diegues, e mais especificamente do personagem
Taoca, “A vida € um porto onde a gente acaba de chegar é nunca’. Sera que a
metafora utilizada por esse personagem néo resume o meu atual estado?

Numa viagem existe sempre uma espécie de entrelacamento entre um passeio
exterior e um interior e € nesse processo que 0 viajante vai formando sua
consciéncia, sensibilidade e caréater. Eis os aspectos que foram me engendrando na
elaboracdo do presente trabalho. Guacira Lopes Louro (2004b) salienta que a
metafora da viagem serve principalmente pelas suas idéias de deslocamento,
desenraizamento e transito. O que importa, segundo a autora, € o andar (navegar) e

nao simplesmente o chegar (atracar). O mais importante ndo € o porto de chegada,
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0 que interessa realmente sdo 0s movimentos e as mudancas que se dao ao longo

da navegacéao.

Como acontece com os personagens de Diegues, o motivo da viagem se
altera no meio do caminho; uma vez alcancado, o objetivo deixa de ser
importante e se converte em outro; 0s sujeitos podem até voltar ao ponto de
partida, mas sdo, em alguma medida, ‘outros’ sujeitos, tocados que foram
pela viagem. Por certo também ha, aqui, formacéo e transformagédo, mas
num processo que, ao invés de cumulativo e linear, caracteriza-se por
constantes desvios e retornos sobre si mesmo, um processo que provoca
desarranjos e desajustes, de modo tal que s6 o0 movimento é capaz de
garantir algum equilibrio ao viajante. (LOURO, 2004b, p. 13).

A metafora da viagem utilizada por Guacira Lopes Louro (2004b), instiga-me,
pois meus percursos, trajetorias e transitos entre os lugares, culturas e as diversas
posicdes de sujeito também séo parte e composicédo das linhas de navegacdo que
vislumbram o arquipélago das masculinidades. Contudo, como lembra a prépria
autora, esse aspecto é importante, mas outros aspectos também o s&o. E preciso
refletir também sobre as partidas e as chegadas, os encontros e 0os desencontros, se
importar com 0 movimento, pois sdo essas questdes que influenciam na
transformacao dos corpos e das identidades. No percurso até aqui, imaginei diversos
caminhos, pelos quais ndo conduzi e sim fui conduzido e surpreendido ndo apenas
pelo contato com outras leituras sobre o tema que escolhi, mas pelo instigante ato
de pesquisar.

Quando as masculinidades surgem na pesquisa elas sdo travestidas de
inimeros discursos. Inicialmente pretendia ir além das definicbes calcadas no
conceito biolégico de sexo e assim acabei visualizando inUmeras outras formas de
masculinidades, pois no desenrolar da pesquisa percebi que a escola, o curriculo e a
disciplina de Educacdo Fisica sdo territdrios altamente generificados e por isso
produtores de masculinidades. Esses pontos ficaram evidenciados nos curriculos
oficiais do municipio de Araucéria, pois ao se basear na pedagogia critica tais
documentos acabaram por negligenciar a categoria de género em prol da de classe
social. Porém, o discurso critico ao ser contestado pelo ideario pds-critico insere
determinadas tematicas no interior do curriculo, contudo essas questdes se
mostraram distante dos (as) professores, pois eles ndo enxergavam as questdes
emergentes como algo passivel de ser explorado, até viam mais as formatacdes de

outros discursos se evidenciaram com mais forca nas suas falas.



172

No inicio da viagem imaginava que os (as) professores (as) apresentariam uma
visdo “tradicional” das questbes de género e uma posi¢do “politicamente correta”
sobre as questdes das aulas mistas. Estava certo, mas também me enganei
redondamente, pois outras possibilidades se mostraram para mim no momento em
gue mergulhei nas respostas e nas falas dos (as) pesquisados (as). Apesar de todos
(as), sem excecdo, em suas trajetérias de vida terem sido alvos do discurso
genereficado, cada um ao seu modo buscava suas proprias linhas de fuga, resistiam
de algum modo ao discurso normalizador da biopolitica heterossexual. Muitos (as)
souberam encontrar saidas onde a producdo académica sobre Educacao Fisica e
género ndo soube encontrar, mesmo que de forma momentanea, mais que nao
deixa de ser uma saida.

Essas questdes se mostraram mais evidentes quando interroguei os (as)
professores (as) sobre as questdes de género, pois encontrei inUmeras formas de se
visualizar as questdes. Varios (as) docentes caiam nas “armadilhas” do discurso
normalizador sobre género, ja outros (as) tentavam fugir de alguns pontos, em algum
momento eram apanhados (as) pelas diversas relacbes de poder. Contudo, eles (as)
me ensinaram que estavam em movimento e em constante transformacao. N&o
eram sujeitos indiferentes e somente reprodutores das grandes normalizacdes. Em
varios momentos percebi que eram atravessados por outros discursos de género e
visualizavam ser possivel existir outras formas de serem homens e mulheres.

Se no comeco da viagem imaginei encontrar somente uma visdo hegemonica
de masculinidade me enganei. A maioria dos (as) professores indicou que
consideram a escola e a Educacéo Fisica como produtoras de corpos generificados
e, em muitos casos, se mostraram criticos (as) a esse engendramento,
principalmente no que se refere as masculinidades denominadas hegemonicas. Em
diversos pontos das falas dos (as) sujeitos pesquisados percebi o desejo de que a
escola produzisse outras formas de masculinidades e que a postura docente seria
elemento central para esse fim.

Foi a partir desses pontos que detectei nas falas dos (as) professores (as)
guestdes que evidenciavam as presencas de corpos que escapavam as normas de
género, sujeitos que nao se encaixavam nos padrbes estabelecidos como ideais, ou

seja, corpos que podem ser estigmatizados, aniquilados, mortos e principalmente
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gque nao importavam. Quando detectei esses corpos que escorregavam notei
também que ocorria uma sobreposicdo discursiva na fala dos (as) docentes, pois
sentimentos de uma rejeicdo conviviam lado a lado com o de uma aceitagao e
defesa desses sujeitos. Esses corpos masculinos que escapavam sempre eram
vistos como femininos e tinham sua sexualidade contestada pela matriz
heterossexual. Nesse sentido, visualizei, conforme aponta Gilles Deleuze e Félix
Guattari (1977), as chamadas qualidades “menores”, necessarias para realizar uma

escrita que se quer deliberadamente “menor” e que pretende ser desestabilizadora.

E sempre nas condi¢Bes coletivas, mas de minoria nas condi¢des de
literatura e de politicas “menores”, mesmo que cada um de nds tenha de
descobrir em si mesmo sua minoria intima, seu deserto intimo (levando em
conta perigos da luta minoritaria: reterriotalizar-se, refazer fotos, refazer o
poder e a lei refazer também a “grande literatura”). (DELEUZE; GUATTARI,
1977, p.125).

Toda essa navegacao buscando um projeto de “escrita menor” me possibilitou
perceber que era possivel inventar e criar “novas possibilidades de vida”. Permitiu-
me enxergar que um sujeito pode experimentar variadas formas de ser. Foi essa a
principal licdo que a viagem a esse arquipélago chamado masculinidades me
possibilitou. Tornou 0 meu corpo, um pouco mais artista, passei a vé-lo como uma
obra de arte.

No transcorrer da navegacao ao ouvir relatos dos (as) habitantes das ilhas,
meus conceitos foram se metamorfoseando. Ao trabalhar com as falas dos (as)
docentes percebi que primeiro tinha que me desempossar de meus proprios
discursos e perceber as vibragcdes que emanavam de meu corpo. Para entender e
perceber as masculinidades dos outros foi necessario primeiramente perceber o que
ser homem representava para mim mesmo. O personagem Floriano Cambara

também sofreu dessa angustia:

Deixei a pena correr nas paginas que ficaram para tras. Esta claro que
estou esquematico e possivelmente fazendo uma fantasia em torno de outro
fantasia. Mas que importa? Escrevo para mim mesmo. N&o creio que as
notas deste caderno possam ser aproveitadas no romance que estou
projetando. O que procuro agora é explicar a mim mesmo porque a minha
gente e minha terra foram sempre ausentes nos meus livros. E por que até
hoje ndo usei em meus romances minhas vivéncias gaulchas. Tio Bicho tem
razdo: o Passaro Azul bem pode estar no quintal do Sobrado ou nos capdes
do Angico. Ou escondido dentro de mim mesmo. Frase besta. Mas que
diabo! Preciso ter intimidade pelo menos comigo mesmo. Ter intimidade
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com alguém é a rigor ndo esconder desse alguém a nossa nudez mais nua,
€ 0S nossos erros e ilusdes por mais tolos que possam ser ou aparecer.
(VERISSIMO, 1997, p.406).

Nesse sentido, as reflexdes do personagem de Verissimo, se aproximam dos
pontos levantados por Tania Navarro Swain (2002), principalmente quando ela
pergunta: O que faco de mim? Pergunta central e desestabilizadora, pois assim
como lembra a autora eu também estava ancorado numa pesada materialidade de
género. Era preciso que eu proprio me questionasse. Percebe-se que também era
constituido por fortes tracos do discurso biolégico e das normas heterossexuais.

Nesse processo de conhecimento do outro e do meu préprio eu e que comecei
a procurar novas respostas e com isso passei a realizar um continuo processo de
desconstrugdo, reconstrucdo e novamente desconstrugcdo. O reconhecimento
dessas vibracdes me levou a experimentar outras possibilidades enquanto homem
permitiu-me seguir os modelos e as normas, mas ao mesmo tempo me possibilitou
corrompe-los e modifica-los, ou seja, meu pensamento tornou-se um pouco mais
némade. Somente percebendo essas vibracdes é que um gedgrafo do detalhe
poderd realizar mapeamentos e cartografias acuradas.

Contudo, acredito que meus mapeamentos foram mais detalhados que as
cartografias. Afinal, como diz Suely Rolnik (2006), o mapa é aquilo que sé cobre o
visivel captavel ao olho nu e a cartografia aquilo que mostra a inteligibilidade das
paisagens em seus acidentes em suas mutacdes, ou seja, trata-se de uma operacao
geografica mais dificil de ser realizada. Nesse sentido, pergunto-me: Sera que minha
cartografia foi um ato geogréafico acurado? Longe disso! Até mesmo por ter sido
essa uma das minhas primeiras expedicbes Varios aspectos passaram
despercebidos. Novas viagens e navegacgOes “necessitam” ser realizadas. Mas algo
vital aconteceu: transformei-me nesse processo. E para as expedicbes futuras as
experiéncias dessa primeira viagem foram primordiais e com certeza novas
transformacdes, construcdes e desconstru¢cées emergiram. Afinal, para mudar um
regime de verdade, precisamos primeiro mudar nossa propria existéncia. Nesse
sentido, ja ndo vejo a hora de zarpar para a proxima navegacao... Mesmo, que

conforme lembra Floriano Cambara, isso me leve a posturas “ridiculas”:

Achei que viver meio leviana e aereamente sem enfrentar o Problema era
uma solugdo para a angustia de viver. Mas nao &, te asseguro que néo é. E
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antes uma fuga covarde e suicida. Porque resignando-nos a uma pobre
subvida, estamos assassinando ou, melhor, impedindo que nasga 0 nosso
eu verdadeiro. Como ja te disse, precisamos agarrar o Touro a unha,
mesmo que isso nos leve a posturas ridiculas. As pessoas em sua grande
maioria sdo demissiondrias da espécie humana. Vivem existéncias
inauténticas. (VERISSIMO, 1997, p. 379).

Assim, finalizo a presente navegacdo deixando sinal para o inicio de muitas
outras. S6 que agora com um pouco mais de recursos, com um olhar mais acurado e
com a certeza incerta de que estamos sempre em mudancga, num intenso processo
de devir e transformacdo. Alias, esse foi o principal fruto dessa pesquisa, pois sei
que cometi inmeros erros, mas ao mesmo tempo aprendi com eles e me tornei

outro sujeito. Aprendi a ser viajante, a ter nocdo do que € ser um némade...

[...] o nbmade ndo é forcosamente alguém que se movimenta: existem
viagens num mesmo lugar, viagens em intensidade, e mesmo
historicamente os ndmades nao sédo aqueles que se mudam a maneira dos
migrantes; ao contrario, sdo aqueles que ndo mudam, e pdem-se a
nomadizar para permanecer no mesmo lugar, escapando dos codigos. [...] E
mesmo se a viagem for imovel, mesmo se for feita num mesmo lugar,
imperceptivel, inesperada, subterrdnea, devemos perguntar quais sao
nossos némades de hoje [...]. (DELEUZE, 2006, p.328).
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ANEXO 1

r“ﬂ“ ‘WWJ HHHT UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
TN~ BEACEE T SETOR DE EDUCACAO
UFPR Programa de Pos-graduacdo em Educacgéo

I

Curitiba, 16 de abril de 2006

Prezado(a) Professor(a)

Sou professor deste municipio e estou cursando Pdés-Graduacéo

Stricto Sensu em Educacdo na Universidade Federal do Parana, na
linha de pesquisa Cultura, Escola e Ensino. Como parte de meu trabalho
estou desenvolvendo um estudo de campo por meio de questionarios e
entrevistas visando recolher informacdes que me ajudem a compreender
melhor algumas relagdes dos professores com o curriculo e com suas
aulas de Educacao Fisica. Para isso, solicito sua preciosa
colaboracdo no sentido de responder as questbes do questionario
anexo, que se referem a essa tematica.
O meu intuito ndo é o de avaliar nem o de questionar o trabalho de
gualquer professor(a), e sim o de compreender as relagcbes que o0s
docentes estabelecem com os contetdos escolares. Quero deixar claro
gue nao pretendo expor as respostas de nenhum dos participantes, elas
serdo trabalhadas de uma forma em que o anonimato sera mantido.
Nesse sentido, peco que logo no inicio cologuem um pseuddnimo, e
somente no final, se quiserem ponham o seu préprio nome. E importante
nao esquecer este pseudonimo, pois haverd uma segunda fase da
pesquisa, que irei precisar que vocés identifiquem este nome ficticio
escolhido.

Na certeza de contar com sua preciosa contribuicao,
antecipadamente agradeco e me disponho a esclarecer qualquer davida.

Atenciosamente,

Marcelo Moraes e Silva

Senhor(a) Professor(a)
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1°. Parte: Dados Pessoais e Formacao Profissional

1) Pseudbnimo:

2) Sexo: ( )M () F

3) Idade:

4) Ingresso por concurso: ()12 a4 ()52 a 82 CH

Ano de ingresso

5) Conclusao da graduacdo em Educacéo Fisica:

Ano
Instituicéo Licenciatura Plena ( ) Licenciatura ( ) Bacharelado ( )
Licenciatura e Bacharelado ( )
6) Outra graduacéo:
( ) em andamento Curso Instituicéo Ano
7) Especializacéo:
( ) em andamento Curso Instituicéo Ano
( ) em andamento
Curso Instituicdo Ano
( ) em andamento
Curso Instituicdo Ano
8) Mestrado: _
( ) em andamento Area Instituicdo Ano
9) Trabalha em outros locais?
() Sim ( ) Nao
( ) Escola Particular ( ) Rede Estadual ( ) Outra Rede Municipal
( ) Outra éarea da Educacéo Fisica ( ) Trabalho fora da Educacéo Fisica

Qual

10) Como foram as suas aulas de Educacéao Fisica e seu grau de participagdo como
aluno da Educacéo Béasica?

1° & 4° séries:
( ) Jogos/ Brincadeiras ( ) Muito Intensa
( ) Esportes ( ) Intensa
( ) Ginastica ( ) Razoavel
( ) Danca ( ) Pouca
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( ) Treinamento Desportivo ( ) Nenhuma
( ) Presenca Obrigatoria

( ) Jogos Pre-Desportivos
()
()

N&o Houve
Outros
5° & 8° séries:
( ) Jogos/ Brincadeiras ( ) Muito Intensa
( ) Esportes ( ) Intensa
( ) Ginastica ( ) Razoavel
( ) Danca () Pouca
( ) Treinamento Desportivo ( ) Nenhuma
( ) Presenca Obrigatoria
( ) Jogos Pré-Desportivos
( ) Nao Houve
( ) Outros
Ensino Médio (antigo 2° Grau):
( ) Jogos/ Brincadeiras ( ) Muito Intensa
( ) Esportes ( ) Intensa
( ) Ginastica ( ) Razoavel
( ) Danca ( ) Pouca
( ) Treinamento Desportivo ( ) Nenhuma

( ) Presenca Obrigatoria
( ) Jogos Pre-Desportivos
( ) N&o Houve

( ) Outros

11) Qual foi o elemento mais trabalhado durante seu curso de Educacéo Fisica?

( ) Esportes () Atividade Fisica/ Saude ( ) academia de Ginastica ( ) Lazer
( ) Treinamento ( ) EF Escolar () Fisiologia
( )Outro

12) Qual foi o aspecto que mais lhe interessou durante seu curso de graduacao em
Educacéo Fisica?

( ) Esportes () Atividade Fisica/ Saude ( ) academia de Ginastica ( ) Lazer
( ) Treinamento ( ) EF Escolar ( ) Fisiologia
( ) Outro

13) O que levou vocé a cursar um curso de Educacao Fisica?
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14) O gue levou vocé a dar aulas de Educacao Fisica escolar?

22, Parte: Diretriz Curricular

1) Qual foi seu grau de participacdo no processo de construcdo e elaboracao
das atuais Diretrizes Curriculares de Educacédo Fisica do municipio de Araucaria?

( ) Muito Ativa () Ativa
( ) Consideravel ( ) Pouca
( ) Irrelevante ( ) Nenhuma

Justifique sua resposta:

1) Vocé acha que o0s quatro eixos inseridos nas diretrizes atendem as
necessidades do trabalho docente em Educacéo Fisica escolar?

() Sim ( ) Nao ( ) Em parte

Porqué?

3) Dentre os quatro eixos quais vocé considera os mais importantes? (Enumere
conforme ordem de importancia)

( ) Desenvolvimento corporal e construcao da saude
( ) Expressividade do corpo

( ) Relacéo do corpo com o mundo globalizado

( ) O corpo que brinca aprende

( ) Nenhum

Porqué?

4) Dentre as teméticas inseridas nos eixos quais vocé considera as mais relevantes
para serem trabalhadas nas aulas de Educacéo Fisica?
(X) marcar no maximo 5
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( )saude () sexualidade ( ) meméria () Induastria Cultural/midia
( ) moda ( ) violéncia ( ) género () mundo do trabalho

() etnia ( ) preconceito ( ) pobreza ( ) alimentacao

() lazer ( ) meio ambiente ( ) moradia ( ) saneamento basico

( ) higiene () outras

2) “Entender o corpo como construcdo histérico-cultural € o ponto de partida do trabalho
pedagogico em Educacédo Fisica em uma concepc¢ao pautada na corporalidade, pois cada sujeito que
chega a uma instituicdo educacional traz corporalmente as MARCAS da sua experiéncia historica [...]
Essas manifestagGes assumem fei¢es distintas nas formas estéticas, nos jogos, nos brinquedos, nas
brincadeiras, nas diferentes ginasticas, nos diferentes esportes, em diferentes formas de danca, de
teatro, nos preconceitos, tabus e esteriétipos corporais, na énfase sobre o corpo como lugar de
felicidade ou danac&o, de alegria ou tristeza, de prazer ou dor.” (ARAUCARIA, 2004, p.149 — grifos
meus).

Que sentido vocé acha que o documento atribui a palavra “MARCAS"?

Comentarios: (opcionais)

Vocé estaria disposto a participar de uma entrevista num momento futuro?

( ) SIM ( )NAO ( ) TALVEZ

Se sim ou talvez deixe um telefone e email para contato
Tel:

Email:

Obrigado pela atencao dispensada
Email p/ contanto: moraes _marc@yahoo.com.br
Telefone 9243-8443 ou 3264-4028
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
— SETOR DE EDUCACAO
UFPR Programa de Pos-graduacao em Educacao

i i
(IR
]

TOOCOAL
fryny)
LRI

I

Curitiba, 06 de setembro de 2007

Prezado(a) Professor(a)

Gostaria de salientar que sou grato pela participacdo de vocés na
primeira fase da pesquisa. Agora estou entrando num segundo
momento da minha pesquisa e na reta final da conclusdo da Pos-
Graduacédo Stricto Sensu em Educacdo na Universidade Federal do
Parana, na linha de pesquisa Cultura, Escola e Ensino. E para finalizar
esse trabalho gostaria de contar novamente com a contribuicdo de
vocés, pois desenvolvo um estudo de por meio de questionarios e
entrevistas visando recolher informacdes que me ajudem a compreender
melhor algumas relacdes dos professores com o curriculo e com suas
aulas de Educacéo Fisica. Para isso, solicito sua preciosa colaboracao
no sentido de responder as questbes do questionario anexo, que se
referem a essa tematica.

O meu intuito ndo € o de avaliar nem o de questionar o trabalho de
qgualquer professor(a), e sim o de compreender as relacbes que 0s
docentes estabelecem com os conteddos escolares. Quero deixar claro
gue nao pretendo expor as respostas de nenhum dos participantes, elas
serdo trabalhadas de uma forma em que o anonimato sera mantido.
Nesse sentido, peco que lembrem do pseuddnimo colocado no primeiro
guestionario para que eu possa trabalhar com mais rigor os elementos
coletados.

Na certeza de contar com sua preciosa contribuicao,
antecipadamente agradeco e me disponho a esclarecer qualquer duvida.

Atenciosamente,
Marcelo Moraes e Silva

Senhor(a) Professor(a)
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32, Parte: Género/Feminino e Masculino

1) O que vocé entende por género?

2) Quais caracteristicas vocé considera femininas?

( ) cortesia () virilidade ( ) vaidade ( ) docilidade

( ) forca fisica ( ) auto-controle ( ) sensibilidade () racionalidade
( ) agressividade ( ) competitividade ( ) laborioso(a) ( ) discricado

( ) fragilidade () vigor ( ) vitalidade ( ) impulsibilidade
( ) gentileza ( ) dureza ( ) meiguice ( ) violéncia

( ) lideranca ( )forcamoral ( )coragem ( ) provedora material

( ) outra(s)

3) Quais caracteristicas vocé considera masculinas?

( ) cortesia () virilidade ( ) vaidade ( ) docilidade

() forca fisica ( ) auto-controle ( ) sensibilidade () racionalidade
( ) agressividade ( ) competitividade ( ) laborioso(a) ( ) discricao

( ) fragilidade () vigor ( ) vitalidade ( ) impulsibilidade
( ) gentileza () dureza ( ) meiguice ( ) violéncia

( ) lideranca ( ) forcamoral ( ) coragem ( ) provedor material

( ) outra(s)

4) Vocé acha que a escola e a Educacao Fisica ajuda a produzir comportamentos
masculinos e/ou femininos? Como?

5) Nomeie praticas corporais que vocé considera mais masculinas e/ ou femininas:

Masculinas:

Femininas:
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6) Vocé ja leu algum livro sobre género ?

Sim () N&o ()

Qual?

7) Vocé efetua alguma separacao entre meninos e meninas em suas aulas?

() Sim ( ) Nao ( ) As vezes

Como?

8) Os alunos e/ou alunas pedem para realizarem atividades separadas pelo sexo?
() Sim ( ) Nao ( ) As vezes

Quais sao as justificativas apresentadas por eles e/ou elas?

9) Quais sado as principais diferencas entre o comportamento dos meninos em
relagdo as meninas nas aulas?

10) Quais atividades sao mais pedidas pelos alunos e pelas alunas?

Meninos

Meninas

11) Nas suas aulas quem tendem a dominar 0os maiores e mais privilegiados
espacos da quadra?

( ) meninos ( ) meninas ( ) meninos e poucas meninas
() meninas e poucos meninos () nenhum (esperam a sua ordem)

12) Vocé faz algumas adaptacdes em determinadas atividades para que ambos os
Sexos possam participar conjuntamente?

() Sim ()Nao



211

Como?

13) Durante sua atuagdo como professor/a de educacao fisica, vocé ja precisou
resolver algum conflito ligado a sexualidade/género dos/as seus alunos/as?

Sim () N&o ()

Qual?

14) Vocé ja percebeu alguma discriminagdo em relacdo a alunos ou alunas que nao
cumprem atividades adequadas ao seu sexo biolégico?

15) Durante as aulas 0os meninos e/ou a meninas se xingam? Quais os tipos desses
palavroes?

16) Vocé ja ouviu na escola ou usou frases desse tipo? (marque quantas achar
necessario)

( ) Esse menino se move como uma menina

( ) Esse menino chuta que nem uma moga

( ) Se vocés continuarem se estranhando vao jogar com as meninas
( ) As meninas sao de vidro, s6 de encostar pode quebrar

( ) Vamos ponham garra

( ) Que esta acontecendo? Vocé nao € um homem?

( ) Outras Quais?

17) Descreva sua opinido sobre a importancia da tematica de género no trabalho
docente em Educacéo Fisica.

Comentarios: (opcionais)
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Vocé estaria disposto a participar de uma entrevista num momento futuro?

( ) SIM ( )NAO ( ) TALVEZ

Se sim ou talvez deixe um telefone e email para contato
Tel:

Email:

Obrigado pela atencédo dispensada
Email p/ contanto: moraes_marc@yahoo.com.br
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ANEXO 3

Roteiro de Entrevista

Professores de Educacéo Fisica Escolar
Socializacao
sua vida
sua familia

seus habitos, hobbies.

Identificac&o Profissional

Trabalha na area ha quanto tempo?

Locais em que trabalhou

Locais em que trabalha

Preferéncias profissionais

O que vocé mais gosta da sua profissdo, o0 que menos gosta ...

Fale um pouco da sua trajetdria no Municipio

Fale um pouco da sua trajetdria em relacdo a Educacéao Fisica

Infancia

Escolarizagao

Na formacédo Universitaria

Experiéncias Corporais

Hoje

As questdes de género aparecem nestes momentos de sua vida? Como?
Elas foram marcantes em sua formacao? Vocé lembra de alguma ocorréncia

marcante relativa a isso?

Trajetdria enquanto professor (a) de Educacao Fisica escolar

Ha quantos anos trabalha em escola?

Ja exerceu alguma outra funcéo além de professora neste espaco? (diretora,
coordenadora, técnical/treinadora desportiva, professora de escolinhas ou
outras atividades extracurriculares?)

Qual o papel da Educacéo Fisica na escola?



d)
e)

f)

9)

h)

)

k)
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O que considera importante ser trabalhado nas aulas de Educacéo Fisica?
Conte um pouco sobre suas aulas? (Conteudos / saberes, objetivos /
finalidades, relagdo com os alunos (as)...)

Qual o papel que os alunos tém em suas aulas? Quais conteudos / atividades
pedem ou mais gostam? Os pedidos dos meninos sdo 0s mesmos dos que
das meninas? Vocé os atende?

O que vocé acha das Diretrizes Curriculares do Municipio para a Educacao
Fisica?

Ela contribui para a sua pratica docente? Por qué? Como?

Percepc¢des sobre género e masculinidades

Qual o critério que utilizou para a caracterizacdo dos atributos masculinos /
femininos perguntados no questionario? (natural x cultural)

Existem diferencas entre homens e mulheres? Quais? Por qué?

Vocé acha que a escola ajuda a produzir comportamentos masculinos e/ou
femininos? Como?Em que espacos?

E a Educacéo Fisica? Como?

E na sociedade de uma forma geral? Explique...

Qual o papel do professor (a) nessa relagao?

Expligue a sua resposta quanto a selecdo das praticas corporais enquanto
masculinas / femininas.

Existe alguma separacéo entre meninos e meninas nas suas aulas? Fale um
pouco...

Vocé acha que as aulas de Educacao Fisica deveriam ser separadas por
sexo? Por qué?

Como os alunos se portam frente as aulas mistas? Vocé acha que eles
preferiiam as aulas segregadas por sexo? Por qué? Lembra de algum
acontecimento que remeta a essa questao?

Ha diferenca no comportamento de meninos e meninas frente as aulas de
Educacao Fisica?

Qual a principal diferenca no comportamento dos meninos em relacdo as

meninas? Existem alunos que fogem a este modelo? Fale um pouco sobre
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eles... (como agem? como socializam-se com o0s outros alunos? e com 0s
professores? Como a escola os vém? Como _vocé os vém?

m) Quais 0s espacos que voceé utiliza para as suas aulas? Vocé percebe alguma
relacdo entre as questdes de género e os espacos? Como? E em outros
tempos na escola? (recreio, entrada e saida de aula...)

n) Vocé trabalha os mesmos contetdos / atividades para meninos e meninas?
Faz alguma adaptacéo para isso?

0) Preconceito / xingamentos / palavrdes e ofensas — remeter ao questionario.

p) Vocé acha que toda essa discussdo € importante para a Educacdo /

Educacéo Fisica? Quer falar um pouco sobre isso ...

6. Uma ultima palavra...



