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Resumo A coeducacgdo é um dos eixos transversais do curriculo, ndo sendo assim
um tema especifico da educacio fisica e do desporto. Coeducar em educagéo fisica
e desporto significa valorizar praticas motoras e vivéncias conotadas com o
modelo cultural feminino. Este conceito aconselha a que facamos uma revisdo aos
processos de ensino e de aprendizagem. Convida a folhear o nosso curriculo oculto
na procura nido so dos contetudos e dos valores que sdo ensinados, mas também
daqueles que sao omitidos.
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Introducio

A educagéo nos dias de hoje, pelo menos nos paises ditos democraticos, € conside-
rada como um pressuposto fundamental para atenuar discriminagdes de condigdo
social, religiosa, étnica, de sexo-género, entre outras. Para tal, € necessario que os
modelos de ensino e aprendizagem tenham a pessoa como centro das preocupa-
¢oes educativas e das actividades docentes, de modo que se atinja a formagao inte-
gral e se desenvolvam e aperfeicoem as capacidades de cada pessoa. Isto parece ser
apenas possivel na escola coeducativa, dado que a escola segregada (que no nosso
pais ja ndo existe) e a mista (em nosso entender o modelo vigente) parecem trans-
mitir e perpetuar valores sexistas da sociedade: os livros escolares, os curriculos, os
materiais didacticos, a linguagem utilizada na aula, as expectativas dos professo-
res e das professoras perante as alunas e os alunos reproduzem e perpetuam os es-
teredtipos de género (Garcia, 1998). Sem tomarmos consciéncia do que somos, de
como pensamos, do que fazemos e de como fazemos, sem uma reflexio sobre as
nossas crencas e valores, o curriculo oculto, ainda que de forma inconsciente e ndo
propositada, influencia o nosso acto educativo (Bain, 1985; Fernandez-Balboa,
1993). E assim nao educaremos para o desenvolvimento da pessoa, para o respeito
pelos direitos humanos, para a solidariedade, responsabilidade, autonomia, inde-
pendéncia, sensibilidade, conhecimento e singularidade.

O modelo referencial de pessoa prevalecente até meados do sec. XX — vardo,
branco e europeu — tem de ser questionado para que nao se mantenha androcén-
trico, etnocéntrico e eurocéntrico (Sabater, 1997), em completa dissonancia com a
Declaragido Universal dos Direitos Humanos.
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Conceitos de sexo e género

Estes dois termos, ainda que por vezes sejam usados indiscriminadamente como
sinénimos, tém diferentes significados. O termo sexo remete-nos para as caracte-
risticas biofisioldgicas, geneticamente determinadas, que distinguem um homem
de uma mulher. Todas as culturas se organizaram socialmente segundo a categoria
sexo. O termo género, surgido no inicio dos anos 70, refere-se a construcao psicolé-
gica, social e cultural da masculinidade e da feminilidade, ou dito de outro modo,
as caracteristicas socialmente consideradas como sendo préprias dos homens ou
das mulheres (Trigueros et al., 1999).

A nogao de género pode ser concebida em termos de papel, remetendo
para estereétipos e dicotomias (feminilidade /masculinidade), ou ser concebi-
do como relacdo de poder, dominacdo (masculina)/submissdo (feminina). A
primeira acepgao pode levar a conceber o género como algo imutdvel; asegunda
acepg¢do assentanumaideia derelagdosocial e asrelagdes sociais evoluem (Hall,
1985, apud Dévis, 1992). Ao longo do presente texto segue-se a concepcéo de Tri-
gueros et al. (1999).

As sociedades desenvolvem esteredtipos de género, em referéncia a uma sé-
rie de crencas e valores, sendo assim uma construgéo histérica e social de compor-
tamentos percebidos como natu rais, normais, infrinsecos a cada sexo-género e
usualmente ndo questionados. Os estereétipos masculinos e femininos sdo pensa-
dos em oposic¢io e ndo em complementaridade. Assim, na maioria das sociedades,
a cultura masculina, a do sexo forte, incute e valoriza certo tipo de comportamentos
nos rapazes: espera que aprendam a defender-se, a competir e a ganhar, a dominar,
aliderar, a ser combativos e dindmicos, a ndo mostrar os seus sentimentos, a prepa-
rar-se para ser cabeca de casal, para a vida publica e para a objectividade. O fim na-
tural do homem é o trabalho. A cultura feminina, a do sexo fraco, por seu lado,
espera que as raparigas sejam doceis, passivas, submissas, sensiveis, dependentes,
intuitivas, ordenadas; € natural que mostrem os seus afectos; a sua esfera funda-
mental de actuagdo é a do mundo privado e da subjectividade; sdo bastido do circu-
lo familiar e doméstico e destinadas a maternidade. Devem ser atraentes, segundo
modelos imaginados pelos homens, e incorporam esse modelo como seu. O fim na-
tural da mulher é a maternidade.

Na generalidade, estes modelos de homem e mulher, ou aspectos destes mo-
delos, ainda sio prevalecentes na nossa sociedade, mas com mais subtileza do que
antigamente. Nos dias de hoje, quando se reconhece competéncia a mulher no de-
sempenho de actividades tradicionalmente masculinas, os comentdrios, ainda que
de elogio, deixam perceber uma admiracao e uma estupefaccao. Tomemos por
exemplo o que foi escrito num jornal semandrio. O artigo referia-se a Ana Gomes, a
nossa diplomata em Timor, com estas palavras: “uma mulher que ndo se refugiaem
subterfigios e que ndo teme o conflito (...) e, no entanto basta olhar para ela, para
ver que nao ¢ uma dama de ferro, mas sim uma mulher sensivel que nunca deixa de
ser feminina mesmo quando ameaga, critica ou promete o confronto”.! A admira-
¢do reporta-se ao bom desempenho, a estupefaccio é revelada no como é que é possivel
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continuar mulher se teve coragem e atitudes socialmente definidas como masculinas (nio
subterfiigio, conflito, critica, confronto)?!

O entendimento da masculinidade e da feminilidade como construcio cultu-
ral, sem submissao a aspectos meramente bioldgicos, possibilitou que ficasse a des-
coberto um conjunto alargado de juizos aprioristicos e de atitudes capciosas,
fundamentalmente em desfavor da mulher. Um dos problemas é que o sexismo
dos nossos dias é menos visivel do que ha algumas décadas atras, e assim muito
mais dificil de corrigir na prética, ja que no plano tedrico se diz nao existir. Uma via
de correcgdo sdo as medidas de acgao e de discriminagéio positivas, isto é, discrimi-
nagdo em favor do grupo socialmente prejudicado. Outra dificuldade é que estas
medidas varias vezes colidem com crengas sobre o principio do tratamento iguali-
tario e com a ideia de liberdade individual (Thomas, 1991).

O conceito de género cooptado para a pedagogia e outras ciéncias sociais per-
mitiu que comportamentos de raparigas e de rapazes na aula de educagao fisica
néo sejam analisados apenas segundo a lente biolégica. A orientacdo da educacdo
por uma pedagogia da igualdade, centrada na pessoa, é mais democratica, critica,
tolerante e soliddria. Isto é, procuramos um pensamento educativo centrado no
conceito de pessoa que refute atitudes sexistas, sejam elas de sinal masculino ou
feminino.

Aideia de mulheres e homens terem direitos diferentes, e de se encontra-
remem posicdes hierdrquicas distintas, em prejuizo da mulher, nasce de teorias
e afirmagdes das quais hoje nos rimos. No entanto, alguns resquicios dessas ma-
neiras de pensar estdo de tal maneira enraizados na nossa cultura e educagio
que ndo os questionamos. Aheranga cultural parece ser pesada. O idedrio domi-
nante tece uma representacio social que é aceite e absorvida pelo individuo
como sendo sua, tornando-se assim real, quando, de facto, é virtual. A nossa so-
ciedade é androcéntrica, isto é, considera o ser humano do sexo masculino refe-
réncia valida para ambos os sexos. Mas a visdo androcéntrica do mundo néo é
exclusiva dos homens. Todos nds, mulheres e homens, a apreendemos da nossa
cultura (Garcia, s. d.).

Segundo Héritier (1998), mesmo que as mulheres acedam cada vez mais as ta-
refas masculinas, hd sempre mais longe, mais a frente, um dominio reservado ao
masculino, no clube muito selecto da politica, da religido, das responsabilidades
empresariais, etc. Nao se trata, evidentemente, da expressao de competéncias par-
ticulares inscritas na constituicao fisica de um e de outro sexo. Sdo estas questdes
que estao na origem das categorias cognitivas — operag¢des de classificagdo, gre-
lhas onde o masculino e o feminino se encontram fechados:

Adiferenga entre sexos €, sempre ¢ em todas as sociedades, ideologicamente traduzi-
da numa linguagem binaria e hierarquizada. Hierarquizada, enquanto se deveria lo-
gicamente esperar que os dois pélos estivessem equidistantes de um meio termo que

seria positivo. Mas o meio termo nao é positivo e estd frequentemente ausente.
(Héritier, 1998: 196)

A supremacia masculina néo existe nos factos. Existe através da representacio que
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o0s homens assumiram e que, ainda hoje, os persegue, ancorada no seu préprio ima-
ginario (Héritier, 1998: 196).

Caracteristicas da escola segregada, mista e coeducativa

Escola segregada

Aescola segregada era baseada na hierarquia entre os sexos e na divisdo sexual do
trabalho. Decorrente da revolucao industrial, e durante o século XIX, assiste-se ao
acesso progressivo das raparigas ao ensino. O ensino feminino alicer¢ava-se numa
concepgao de educagao diferenciada para as raparigas, baseada na heranca cultu-
ral de que havia uma natureza feminina que perpetuava a divisdo social de papéis
sociais de género, mantendo-se assim a ordem social instituida. Na segunda meta-
de do século XIX, a escolarizacio das raparigas orientava-se por dois modelos fe-
mininos socialmente distintos. O modelo de boa doméstica, onde se impunham
competéncias domésticas préticas (saber coser, cozinhar e outras tarefas similares),
e o modelo burgués — a dona de casa, gestora e supervisora das tarefas domésticas
realizadas pelas mulheres trabalhadoras, as boas domésticas. A influéncia do pen-
samento de Rousseau neste modelo de domesticidade foi determinante. Enquanto
concedia a igualdade e a democracia aos homens, as mulheres eram destinadas a
subordinacdo e a domesticidade.

Nos finais do século XIX, a sociedade pedia a mulher competéncias domésti-
cas e competéncias ao nivel da educagio dos filhos, futuros cidadaos. Assim a sua
formagao deveria responder a estas duas fungdes (Pinto e Henriques, 1999). Deste
modo a “educacio da mulher nio é encarada como um direito (...) mas como uma
necessidade social” (Pinto e Henriques, 1999: 12). Para que aqueles desideratos fos-
sem atingidos, era necessario uma acentuagao na educac¢ao moral e na orientagdo
das raparigas para a fungdo da maternidade, jd que ainstrugao intelectual masculi-
nizava as mulheres (Vaquinhas e Cascao, 1993, apud Pinto e Henriques, 1999). Se
bem se lembram, ainda na época de 70 existiam cursos e disciplinas de formagao fe-
minina no sistema educativo portugués.

Escola mista

O regime misto nasce nos EUA nos séculos XVIII (ensino primério) e XIX (ensino
secundario e superior). No que diz respeito a educacéo fisica, apenas em 1972 o re-
gime misto se implementa. Na Europa, este regime de educagio é muito mais tar-
dio, principalmente naqueles paises onde a influéncia da Igreja era inquestionavel.
O percurso da escola mista em Portugal é feito de avancos e recuos. Adoptado na
1.* Republica (1919), para o ensino primdrio, foi encerrado em 1926 nas escolas
onde a populag¢do de alunas/os exigisse mais do que um/a docente. A Ditadura
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antecipava-se a condenacao do Papa Pio XI, em 1929, que considerava a coeduca-
cdo nefasta aos objectivos da educagao crista e fomentadora da promiscuidade
(Pinto e Henriques, 1999).

A transi¢do de uma escola segregada para o modelo misto fez-se, no nosso
pais, com todas as cautelas. Passo agora a socorrer-me da minha meméoria e expe-
riéncia enquanto aluna. Quando entrei para o liceu (inicio dos anos 60), nao passei
pela experiéncia de um estabelecimento de ensino apenas para meninas. Faziam-se
os primeiros ensaios das escolas mistas. Mas, na época, misto significava turmas s6
de raparigas ou s6 de rapazes, isto ¢, aulas separadas, recreios separados, portas de
entrada separadas; apenas o mesmo edificio albergava criaturas de ambos os se-
x0s. Um aspecto interessante a realcar ¢ que, nestas experiéncias, eram as escolas
masculinas a receber raparigas e ndo o contrario. E mesmo assim, pelo menos na
minha escola, com uma outra cautela: foi criada uma secgdo de um liceu masculino
para se iniciar a experiéncia, 0 que me parece ser muito diferente de, de um ano
para o outro, uma escola masculina abrir as suas portas ao contingente feminino,
ou a seccao ser criada a partir de uma matriz feminina. O que parece estar implicito
é que se trata de incorporar raparigas no modelo masculino, entendido como o
prevalecente.

Passados cinco anos, e na passagem para o 3.° ciclo de ensino (o que agora cor-
responde ao 10.° e 11.° ano), em finais dos anos 60, inicio da década de 70, frequentei
um liceu onde se dava continuidade a experiéncia cautelosa da escola mista. Agora
as turmas eram compostas por rapazes e raparigas, a porta de entrada era tnica;
nos recreios, rapazes e raparigas podiam conversar uns com 0s outros, mas nas au-
las de educacdo fisica as turmas ndo eram mistas e 0s/as docentes eram do mesmo
sexo que a turma. De facto, esta disciplina, em que o contacto fisico € frequente, a
corporalidade fundamental e nem todos os conteudos considerados adequados as
raparigas, requeria que a organizagao fosse distinta.

Esta escola mista, ou este ensaio para a escola mista, ignorava que existiam
dois modelos educativos, um para cada sexo: o masculino, assente na vida publica,
com omissdo consciente dos valores da esfera privada, legitimado ao longo dos
tempos, e 0 feminino, mais ou menos implicito, consoante as épocas, pensado para
responder ao ambito do privado. A escola mista interpreta a igualdade como unifor-
midade. Pensa em termos de criancas ou alunos (substantivo colectivo), bran-
queando o género a que pertencem os individuos, como se 0 sexo nao
condicionasse toda a sua vida. Rapazes e raparigas sao tratados como se a matriz
cultural de referéncia fosse a mesma, como se se esperasse 0 mesmo de uma rapari-
ga e de um rapaz, como se 0s preconceitos que mantemos sobre os sexos de facto
nao existissem (Garcia e Asins, 1988).

Apenas em 1972 (D. L. 428 de 28 de Novembro) se estabelece o regime coedu-
cativo no ensino primdrio e no ciclo preparatério do ensino secundario. A concep-
¢do subjacente nao se confinava a constitui¢do de turmas mistas, mas a promover
uma verdadeira coeducacdo, num ambiente de camaradagem entre rapazes e rapa-
rigas, nas aulas, nos recreios e nas restantes actividades. No entanto, a legislagdo
nado aponta para as implicagdes desta nova politica educativa, nem a operacionali-
za. Estabelecida a concep¢do da escola mista, e reconhecendo-lhe vantagens,




18

Paula Botelho Gomes

considera-se que € esta escola que temos ainda hoje. Uma escola que, apesar de
mista, nao foi capaz de superar preconceitos histéricos e culturais em relacao ao

sexo feminino. Uma escola que nao conseguiu incorporar valores femininos, preju-
dicando também os rapazes.

A escola coeducativa

Enquanto a escola segregada toma em consideracio a variavel género para criar
dois mundos educativos separados e hierarquizados, a escola mista omite o género
e orienta-se apenas pelo modelo masculino, considerando-o vélido para os dois se-
xo0s. A pratica do nosso dia-a-dia nos ginasios sugere que as turmas mistas podem
refor¢ar imagens de feminilidade e masculinidade ou, entio, incentivar uma orien-
tagdo androcéntrica, fazendo das alunas alunos de segunda qualidade (Devis,
1992).

A escola coeducativa considera a varidvel género importante, mas com uma
leitura completamente diferente: integra a diversidade de género enquanto diver-
sidade cultural. Isto €, reconhece como culturalmente importante um conjunto de
valores e praticas tradicionalmente associadas a0 mundo feminino (Bonal, 1997);
valoriza os aspectos positivos dos modelos femininos e masculinos e pretende que
Os rapazes experimentem formas de condutas até agora consideradas exclusivas
das mulheres. A escola coeducativa é assim uma escola inclusiva.

A coeducagdo tem como um dos seus objectivos adoptar uma posicdo critica e
reflexiva acerca da visdo androcéntrica da educagdo, visdo que enviesa e limita o
desenvolvimento das capacidades da pessoa. Julgamos que a coeducagio é ainda
um projecto no sistema educativo portugués.

Coeducacido na educacio fisica e no desporto

A coeducagido é um dos eixos transversais do curriculo, nio sendo assim um tema
especifico da educagao fisica e do desporto. Os temas transversais ndo se encerram
em si mesmos: sdo abertos as alteragdes geradas pela sociedade e contribuem para
o desenvolvimento das finalidades bésicas da educacio — formar pessoas livres,
responsaveis e soliddrias, com capacidade para elaborar critérios de forma pessoal
eautonoma e de conviver pacificamente; pessoas querespeitemo envolvimentoe a
diversidade cultural, que recusem todo o tipo de discriminagao e que sejam auté-
nomas, tanto na vida profissional como na pessoal. Para que as alunas e os alunos
atinjam esta personalidade integral, é necessario que se planifiquem os contetidos
e c_)bjectivos tendo presentes as finalidades bésicas enunciadas (Sabater, 1997). Ou
S€ja, que se torne consciente o mundo subterraneo do quotidiano da escola, reci-
clando-o em matéria educativa, através das varias disciplinas do curriculo. Coedu-
car em educacao fisica e desporto significa valorizar préticas motoras e vivéncias
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associadas ao modelo cultural feminino, e que todos os alunos e todas as alunas as
experimentem, nao se tomando, deste modo, o modelo masculino como tinico ou
prevalecente.

Isto convida a pensar num novo modelo educativo e a questionar a formacgao
de docentes. Muitas/os de nés, se nao a maioria, em conversa com colegas, jé disse-
mos que tratamos as/os alunas/os, independentemente do sexo, de igual modo.
Este de igual modo incluird, nomeadamente, o apresentarmos os mesmos contetidos
e trabalha-los segundo uma mesma metodologia. Eja agora, tratamento igual a qué
ou a quem? Segundo Talbot (1990), este modelo serd inaceitdvel se se pretende criar
igualdade de oportunidades para rapazes e raparigas. Aquela assuncao, de boa fé,
alicercada num pressuposto de igualdade de tratamento, ignora, pelo menos, dois
factos: (i) uma turma mista nao significa o mesmo que ensinar a uma turma mista;
(ii) uma turma é composta por alunos e alunas diferentes em capacidades, interes-
ses, recursos, experiéncia e conhecimento. Assim, tratd-los/as de igual modo per-
petua clivagens e escamoteia a individualidade subjacente. Por outro lado, e ainda
segundo Talbot, um tratamento igual, na pratica, € impossivel e nenhum/a profes-
sor/a, pelo menos uma boa professora, lida com as/os alunas/os de uma turma
mista do mesmo modo. Alids, estudos acerca do tipo e frequéncia de interac¢des na
aula sugerem que as/os professoras /es ddo mais atengao aos rapazes do que as ra-
parigas e o modo como julgam um mesmo comportamento nao ¢ independente do
sexo/género do individuo que o expressa (Dunbar e O“Sullivan, 1986; Grossman e
Grossman, 1994).

Outra interpretacao enviesada da igualdade revela-se nas nossas praticas
quando negamos a diferencia¢ao do ensino e reduzimos o desempenho ao menor
denominador comum (Talbot, 1990). Isto é, nivelamos por baixo o nosso ensino, 0s
objectivos que delineamos para as/os nossas/os alunas/os. O/ As mais experien-
tes e conhecedores/as sdo prejudicados/as. O principio de que todos os seres hu-
manos sdo iguais e tém os mesmos direitos permite que as/os alunas/os nao
tenham receio de se expressarem e aprendam a respeitar e a valorizar os outros, nas
suas diferencas. No entanto, este mesmo principio é estatico. Ndo nos indica clara-
mente o que fazer ou nao fazer; falha, no sentido em que nao aponta vias de actua-
cao face a uma sociedade plena de assimetrias e ndo altera comportamentos,
atitudes e crencas (Talbot, 1990).

Dois outros conceitos necessitam de ser revisitados —igualdade de acesso e
de oportunidades —, por exemplo, no desporto e na educacao fisica, mas também
noutros sectores. Quanto ao acesso, julga-se que é inquestionavel a sua veracidade.
Ninguém proibe o acesso de raparigas e rapazes a determinadas préticas desporti-
vas ou actividades e a outros sectores da vida publica. Mas quanto a igualdade de
oportunidades é importante salientar que o termo acesso ndo significa 0 mesmo
que oportunidade. Do mesmo modo, igualdade ndo é o mesmo que igualdade de
oportunidades. A distingao entre acesso e oportunidade baseia-se em duas formas
de liberdade: liberdade sem constrangimentos remete-nos para a questdo do aces-
so, liberdade para realizarmos 0s nossos desejos refere-se a oportunidade (Talbot,
1990: 105-106).

Na educagdo fisica e no desporto, as expectativas quanto ao género estdo bem
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delineadas e historicamente definidas. Quando verificamos diferengas entre rapa-
zes e raparigas, nas nossas aulas e nas suas aprendizagens, aceitamo-las como na-
turais e até ndo esperamos outra coisa. Este nosso modo sexista de actuar reforga os
esteredtipos de género nos nossos alunos. A televisdo e os jornais dedicam muito
do seu espaco ao desporto. E importante que os professores e as professoras, nas
suas aulas, mostrem exemplos e imagens positivas quer de atletas masculinos,
quer de atletas femininas. Deste modo, ndo so se dard maior visibilidade 4s mulhe-
res no desporto, como se motiva 0s alunos e as alunas a participarem em activida-
des fisicas. Sabemos bem como os idolos sdo importantes para as criangas e os
jovens. Para além do mais, conhecer os feitos desportivos faz parte da cultura des-
portiva; assim, é também matéria da educagéo fisica.

A investigagdo acerca das diferencas de género na educacéo fisica e no des-
porto, como em outros dominios, é preconceituosa e perpetua estereétipos de gé-
nero. Um exemplo paradigmatico pode ser analisado nos estudos de avaliacio da
aptiddo fisica. Nestes estudos, os investigadores sobrevalorizam a variabilidade
quando fazem comparagdes inter-sexos. Ora este procedimento deixa encoberto o
facto de a variabilidade intra-sexo ser mais expressiva do que a variabilidade in-
ter-sexo (Bredemeier, 1992; Colemares, 1997). Com efeito, diferenca de médias com
relevancia estatistica, resultantes da comparagéo de valores apresentados por ra-
pazes e raparigas, ndo nos traz indicagdes importantes quanto ao desenvolvimento
individual de raparigas e rapazes. No entanto, este tipo de estudos estao bem
enraizados na nossa investigacéo. Esse tipo de comparag@o é rotineira e como que
obrigatéria. Mas a pergunta que se coloca é: o que traz de novo, qual o interesse em
se comparar tragos similares (até a puberdade) ou diferentes (ap6s a puberdade)?
Estéd descrito, ha muito na literatura, que as diferencas de capacidades fisicas entre
rapazes e raparigas sao irrelevantes até a puberdade. Apos esta etapa de desenvol-
vimento, ainda que com o exercicio o tecido muscular se desenvolva igualmente
nas mulheres e nos homens, certas capacidades favorecem o desempenho masculi-
no por razdes hormonais bem conhecidas. Para além deste pressuposto, ¢ dificil
perceber como se combinam varidveis biolégicas e do envolvimento cultural quan-
to as expectativas de papéis de género feminino, afectando a participacio e a exer-
citagao feminina desde tenra idade, com reflexos nos desempenhos (Nelson et al.,
1986; Thomas e Thomas, 1988).

Apesar de terem aumentado as oportunidades de participagdo de rapazes e
raparigas em vdrias modalidades desportivas na escola e fora da escola, muitas ac-
tividades fisicas continuam conjugadas preferencialmente no masculino ou no fe-
minino. Certas actividades sao percebidas desde muito cedo como sendo
apropriadas mais a rapazes ou mais a raparigas (Botelho Gomes e al., 1995; 1999;
Marques et al., 1999). Por outro lado, a homofobia® reforga os estereétipos de género
e 0s/as participantes tendem a escolher actividades tidas como adequadas ao seu
género (Griffin, 1992). Os comportamentos verbais homofébicos sdo frequentes
nas nossas aulas. Se um rapaz aprecia uma actividade julgada como nio apropria-
da ao seu género, ou se ndo é suficientemente agressivo e combativo num desporto
declinado no masculino, termos como mariazinha e menino da mama sio frequente-
mente usados pelos colegas. E também por professores e professoras. Raparigas
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sdo também apelidadas de maria-rapaz, o que perturba alguma delas e pode fazer
com que se afastem da actividade. Mas, na educacéo fisica, esta adjectivacio do
comportamento das raparigas pode ser interpretada por alguns como um elogio:
executa bem, apresenta bom rendimento, ou empenha-se em actividades declina-
das no masculino, o que ndo é esperado. Isto é, aproxima-se do modelo vigente, o
masculino; a sua aceitagdo no grupo masculino umas vezes sera facilitada, outras
dificultada. Estes dois exemplos correntes indiciam tratamento preconceituoso.
Segundo Lenskyj (1994, apud Williamson, 1996) a pressdo homofébica pode ser
acutilante, fazendo com que as raparigas que participam em actividades
percepcionadas como masculinas marquem a sua feminilidade através de adere-
cos femininos nos seus equipamentos, como que dizendo atengdo continuo mulher!
Todos se devem lembrar das longas unhas, pintadas de vermelho, da Grifith Joy-
ner. O que significavam — gosto pessoal, ou pretendia-se que fossem indicadoras
de feminilidade?

Conflitos entre os alunos de ambos os sexos, conflitos pessoais devidos a jul-
gamentos baseados em preconceitos, bem como défices de auto-estima, ndo devem
ser marginalizados pelas/os professoras/es de educacio fisica. A educagio fisica,
porque em primeiro lugar o que estd em causa é a educagdo e a aprendizagem, deve
proporcionar um conjunto alargado de experiéncias para rapazes e raparigas que
ndo sejam orientadas por estereétipos de género; a educagao fisica tem um papel
importante a desempenhar no que diz respeito ao desfazer de preconceitos. Aedu-
cagdo fisica deve ser sentida por todos os alunos e todas as alunas como uma expe-
riéncia positiva e fundamental para que saibam estruturar o tempo livre também
em tempo livre fisicamente activo.

De reflexdes a implicagdes pedagébgico-didacticas

Serd que as/os professoras/es:

— criamoportunidade para que todos/as, independentemente do sexo, tenham
sucesso e protagonismo nas suas aulas?

—  valorizam de igual modo e tratam com a mesma relevancia actividades senti-
das como masculinas ou femininas?

—  valorizam do mesmo modo, no seu planeamento, as habilidades e capacida-
des motoras quando sdo conotadas socialmente como masculinas ou
femininas?

—  valorizam outros aspectos para além do “valor” absoluto do resultado? Jun-
tam a este valor outros tao importantes como aquele?

—  diferenciam o ensino em conformidade com as expectativas e conhecimentos
das raparigas e dos rapazes?

—  assumem que ha momentos em que € importante que os rapazes e as rapari-
gas trabalhem em grupos distintos, para que ninguém seja prejudicado?
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—  apercebem-se de que o modo como os rapazes e as raparigas ocupam o espa-
¢o do gindsio é diferente?

—  que os rapazes geralmente ocupam mais espago e tendem a “expulsar” as ra-
parigas e os menos aptos?

—  que raparigas se inibem em situagdes de confronto, antes de reclamarem por
terem sido incomodadas ou agredidas?

— queaforcaeadestreza, porsiso,nao devem favorecer a conquista do espago?

—  estdo atentas/os para que a idade e 0 sexo ndo sejam determinantes na apro-
priacdo do espago?

—  apercebem-se de que na aprendizagem de uma habilidade ou modalidade
pode ser possivel que um mesmo material ndo seja adequado aos rapazes e as
raparigas?

—  apercebem-se de que para além de diferencas de desempenho motor, ha tam-
bém diferentes tipos de emogao nas respostas motoras?

— preocupam-se com a promocdo das raparigas no desporto escolar e
extra-escolar?

—  apercebem-se de que algumas actividades que as raparigas gostariam de ex-
perimentar nas aulas ndo seriam sancionadas pelos rapazes?

—  estdo conscientes do que geralmente acontece, numa aula, quando raparigas
e rapazes fazem propostas de actividades diferentes e nao é possivel conten-
tar ambas as partes em simultdneo?

— aceitam como verdade que as raparigas se auto-marginalizam nas aulas de
educagao fisica e que néo querem participar? (comentério usual dos alunos
do sexo masculino: O problema ¢ delas!);

— aceitam como verdade que as raparigas nédo se esforgam e que os rapazes o
fazem?

— atendem a que ha actividades em que uns tém tal vantagem sobre outros que
se acentuam situagdes de marginalizagdo e de desmotivacdo?

—  conhecem o que raparigas e rapazes pensam deles préprios e do sexo oposto
nas aulas de educacio fisica?

—  sabem se as raparigas e os rapazes valorizam do mesmo modo os objectivos
da disciplina de educacéao fisica?

—  conhecem os modelos do desporto que imperam nos seus alunos? 53o inde-
pendentes do género?

— analisam o curriculo explicito oficial? Embora a letra ndo apresente discrimi-
nagbes sexuais, raciais, religiosas, psiquicas ou outras, e advogue exactamen-
te o contrario, isso ndo quer dizer que elas nao se reproduzam;

—  reflectem sobre o curriculo oculto no sentido de detectar algum sinfoma ten-
dencioso e discriminatério?

— como pensam e orientam a avaliacdo das/os suas/seus alunas/o0s? O que
aconteceria aos resultados dos rapazes se valorizassem e incorporassem va-
lores socialmente definidos como femininos?

— analisam o tipo de linguagem que utilizam e a das/os alunas/os?

As interrogagfes quanto ao modo como pensamos (ou nao pensamos) a
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coeducacgdo em educacdo fisica nao se esgotam, seguramente, na lista anterior. Mas
convidam, na esteira de Garcia (s. d.) e Garcia e Asins (1994), a repensar a formacéo
de docentes. Aconselham a que, para coeducar em educacao fisica, teremos, no-
meadamente, de:

—  modificar, sempre que necessario, as regras, 0s espagos, 0s jogos, as activida-
des fisicas-desportivas para proporcionar uma participa¢do mais equitativa
entre rapazes e raparigas, sem perda de motivacdo para a concretizacdo das
tarefas;

— encontrar materiais alternativos, menos usuais e conhecidos, para que as ha-
bilidades deles e delas tenham um ponto de partida mais idéntico;

—  segregar, pontualmente, quando necessdrio, os grupos e criar oportunidades
de remediagdo nas actividades em que demonstrem mais dificuldades;

—  programar actividades de complemento curricular para nivelar rendimentos
e desempenhos diferentes;

—  planificar as tarefas de ensino e de aprendizagem em fungao das capacidades
e habilidades dos alunos e do progndstico de evolugao e ndo em fungao dos
esteredtipos de género;

— analisar as actividades tendo em conta a sua dimensdo social e ndo apenas a
estrutura de execugao;

—  desmontar mitos acerca de determinismos biologicos;

—  desmontar mitos sobre as actividades e desportos associados ao género;

—  alterar a valorizagao extrinseca e sexista do material, valorizagao que pode
inibir experiéncias motoras;

— ?

Sugere-se um conjunto de alteragdes para que se transite do modelo educativo mis-
to para o coeducatico. Sparkes (1991) indica trés dimensdes fundamentais para a al-
teragdo de materiais, de contetidos, de filosofias. Mas tem a consciéncia de que, de
dimensao em dimensao, o grau de dificuldade aumenta, sendo a dltima aquela que
solicita as transformagdes mais dificeis, ja que entra no dominio das crengas, dos
valores, das perspectivas e das ideologias. Estamos cientes de que uma alteragao,
ndo superficial, necessita também de tempo para que se desfacam crengas e tradi-
¢oes. Tempo para que as professoras e os professores trabalhem, reflictam e se
questionem a luz de uma pedagogia simultaneamente critica e humanista. Tempo
para aprender, para experimentar, para construir e reconstruir. Tempo para
reinventar,

O caminho a percorrer é dificil e longo. E necessdrio ser perseverante.
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Notas

1 D. Amaral, “A nossa mulher em Jacarta”, O Independente, Revista, 10/9/1999, 7-10.
Homo, sinénimo de homeo: prefixo e elemento de composicédo culta que traduz as
ideias de “parecido, semelhante, da mesma natureza, que tem os mesmos sentimen-
tos, a mesma maneira de pensar” (cf. Grande Diciondrio da Lingua Portuguesa, Circulo
de Leitores; Diciondrio Etimoldgico da Lingua Portuguesa, Livros Horizonte). Homofo-
bia: fobia ao semelhante.
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