
CI"ARINI}A DE JISUS BANHA POMAR

-,
O GENERO NA EDUCACAO FISICA

PERCEPQOnS DE ALUNoS E ALUNAS

Do ro E 2" cICLo Do ENSINo gAstco

Tese apresentada com vista i obtengfio

do grau de Doutor em Ci€ncias da Educagflo

oRTENTACAO pO PROF. DOUTOR CARLOS ALBERTO FERRETRANETO

20a6



h

I
\
I
u

jj
I
d

{
4

,t

CIITRINDA DE JESUS BAI\IEA POMAR

o GENERo NA EDUCAqAo risrc,a
PERCEPqOeS DE ALUNOS E ALUNAS

DO 1O E.2" CICLO DO ENSINO BASICO

Tese apresentada i Universidade de 6vora com vista A obteng5o

do grau de Doutor em Ci6ncias da Educagiio

oRTENTACAO DO PROF. DOUTOR CARLOS ALBERTO FERREIRA NETO

#
"t 

6S !q)

UNIVERSIDADE DE EVORA

2AA6

i
$



AGRADECIMENTOS

Ao meu orientador Professor Doutor Carlos Neto pelo seu saber inesgotdvel, pela sua

disponibilidade e incentivo constante, os quais me possibilitaram tragar os rumos deste

trabalho e acreditar naquilo que estava afazer

Ao Professor Doutor Ant6nio Neto que, com as suas qualidades cientfficas e

humanas e uma disponibilidade inesgot6vel, me permitiu ultrapassar os muitos momentos

de conflito e angristia sofridos ao longo deste processo. Al6m da preciosa ajuda nas

anrllises estatisticas e na revisio das varias versSes do texto final, os momentos de reflexdo,

de criticas construtivas ou de simples conversas revelaram-se essenciais neste caminho

complexo.

Ao Professor Doutor Luis Sebastiilo, Presidente do Conselho do Departamento de

Pedagogia e Educag6o da Universidade de Evora, pelas facilidades concedidas na criagEo

de condigOes indispens6veis drcalizagdo deste trabalho.

A Directora do Extemato 56o Filipe, a professora Maria Estrela Cortes, pelo

acolhimento gentil e por todas as condig6es proporcionadas em v6rias etapas do estudo

empirico.

Ao Director Pedag6gico do Externato Orat6rio de S5o Josd, o Dr. Paulo Chaves e ds

Comissdes Executivas dos Agrupamentos de Escolas que colaboraftrm no estudo, por

acolherem e tomarem possivel a recolha de dados.

Aos professores e professoras de Educag6o Ffsica envolvidos/as ao longo do estudo,

nomeadamente i Marta Sim Sim, ao Jos6 Alexandre, ao Henrique, d Helena Fernandes, i



Lilia Espadinha a Manuela Neves, d Helena Junga, ao Jos6 calado, ao s6rgio Magalh'es,
d Anabela Mira ao Paulo Machuqueiro, ao Paulo carrapigo e d carla catarino que, com
grande simpatia, acederam a colaborar e se manifestaram sempre disponiveis para ajudar.

Aos alunos e alunas que participaftrm no estudo pelos momentos agrad6veis e por
fudo o que me ensinaram durante as entrevistas.

Ao Presidente da comissio Nacional de protecaio de dados, Dr. Luis Lingnau da
silveira' pela brevidade com que emitiu o parecer permitindo que a recolha de dados se
iniciasse no periodo planeado.

Aos meus colegas e amigos, em especial d Adelinda candeias, d Marflia cid, e
Angela Balga, ao Paulo costa, d Isabel Bezelga e ao Leonardo charr6u, pela partilha de
ideias e pelas suas palavras amigas e de incentivo, que se tomaram essenciais nos
momentos mais criticos.

Ao meu primo Daniel e a todos os outros colegas e amigos que, de formas viirias,
contribufram para a r ealizagdo deste trabalho.

Ao meu marido pelo apoio incondicional e pela confianga que sempre me transmitiu.

Aos meus filhos por terem sido, com os seus desenhos e o seu carinho constante, o
melhor estimulo para continuar um habalho que me afastou demasiadas vezes da sua
companhia.

E' especialmente, d minha m6e que Deus n6o quis que pudesse partilhar comigo o
momento final deste projecto, mas que, quase at6 d sua conclus6o, foi quem mais me
ajudou e quem, depois de mim, mais intensamente o viveu. pelo muito que lhe devo,
obrigada.

vt



A memfiria de meus pais

Aos meusfilhos, Jodo Miguel e Maria InAs

Ao Jodo Lu{s





RESUMO

O g6nero, enquanto construgio social e conte0do fundamental do ctrrictrlo ocultq
encontra na Educag6o Fisica um dos seus teffenos privilegiados de construgdo e de aca5o.
Esta problem6tica tem, poruq sido praticamente ignorada no nosso pais, a nivel
investigativo, o que, cremos, tem dificultado a inovagEo pedag6gica e a emerg6ncia de
respostas adequadas ao desafio da inclusSo, da diferenciagdo e da equidade, nomeadamente
da equidade de g6nero.

Este trabalho surgiu, precisamente, neste cenirio, ainda embrion6rio, com a pretensfio
de poder contribuir para o conhecimento e a compreensdo do modo como os factores
psicossociais medeiam os processos de ensino e de aprendizagem em Educaqio Ftsicq
procurando, nomeadamentg caracteiar as dindmicas mediadoras que o genero e os
estere6tipos de g6nero podem estabelecer com as percep@es e as atitudes dos alunos e
alunas perante as actividades de aprendizagem das aulas de Educaiao Fisica e os contortos
de interac96o criados pela forma de organizagdo dos grupos detrabalho dessas actMdades.

O desenho do estudo foi sustentado em v6rios referenciais epistemol6gicos
convergentes, com particular destaque para a perspectiva interpretativist4 e foi estruturado
tendo por base a utilizagEo integrada de procedimentos metodol6gicos de orientag6o
qualitativa e quantitativa. Assim, foram entrevistados cinquenta e dois alunos do lo ciclo
do ensino b6sico (vinte e seis rapazes e vinte e seis raparigas) e trinta e dois do 2o ciclo
(quinze rapazes e dezassete raparigas), com o objectivo de conhecer e compreender as suas
percepg6es em relagdo ds viv6ncias reais nas aulas de Educaq6o Fisicq particularmente
aquelas que diziam respeito i apropriagEo ao gdnero e ao desempenho motor de rapazes e
raparigas e de si pr6prio/a, nas actividades que os respectivos professores tinham
previamente considerado mais importantes para a concretiz,a$o dos objectivos dessas
aulas. Este estudo estendeu-se tambdm ds preferGncias pelo tipo de constituigdo, em fungiio
do g6nero, dos grupos de trabalho formados pma arealizaqio dessas mesrnas actMdades e
i satisfagdo com as actividades da aula. As entrevistas (semi-estruturadas) foram
suportadas na utilizaqdo complementar de instrumentos parcelares de recolha de
informagflo, quer de natttreza quantitativa quer qualitativa. Com o objectivo de gerir
melhor a dinimica das entrevistas e interpretar mais fielmerfie as afirmaqSes das criangaq
foram observadas as aulas sobre as quais cada entrevista iria incidir, registando a sequ&rcia
das actividades e as opgOes estrat6gicas dos professores, no que diz respeito i formagao de
gupos detrabalho.

Os rezultados evidenciaram, de forma gendricq uma grande variabilidade nas
percepg6es e nos fundamentos pa"ra elas apresentados pelos alunos e pelas alunas, o que
tem como implicagio manifesta a necessidade de reflectir sobre o grande desafio
pedag6gico que passa por procurar acomodar e dar resposta d individualidade no seio da
diversidade e da pluralidade. Os contetdos dos estereotipos de gdnero revelaram-se, por
outro lado, um recursb essencial najustificagSo das percepg6es da apropriagEo ao g6nero e
do desempenho motor nas v6rias actividades de aprendizagem das aulas, deixando os/as
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alunoyas antever, nas sgas argumentag6es, consepg6es padronizadas, dicot6micas e

complementares, perarte o que 6 ser feminino e ser masculino. As variagdes encontradas

** irr"rpg6es e seus fundamentos entre oVas alunodas do lo e do 2" ciclo repousavam

sobretudo na nafixeza diferenciada das actividades de aprendizagem e nos processos de

construg6o da identidade de gdnero caracteristicos destas idades. Outra infer6ncia que se

destacou foi o facto de os jogos colectivos terem sido das actividades de aprendizagem das

aulas de Educaqao Fisica Lrn q,re a diferenciaqdo de g6nero foi mais perceptivel e onde se

fez um uso mais explicito de argumentos estereotipados, focalizando o comportamento e a$

aptid6es de cada 96ooo, bem como o relacionamento entre os g6neros. Foi tamb6m

pir*tr estas actividades qu€ as raparigOs mais denunciaram e expressaraln uma clara

tonsci6ncia das desiguais oportunidades de prhtica e sucesso provocadas pelas relagOes de

poder assimetrioas entre os g6neros, durante arealizrlgdo dessas actividades

As conclus6es deste estudo problematizam, em sintesg a tdo recorrente presungEo da

neutralidade de g{nero na Educag6o Fisica e fornecem elementos importantes para a

discuss6o e o Jiflogo entre todos aqueles que se preocupam com a inclusEo, a

diferenciaqf,o pedag6gica e a equidade, mais especificamente a equidade de g6nero.

pALAVRAS-CHAVE: gdnero, esteredtipos de ginero, eryidade de ginero, diferenqas de

gdnero, educaqdo ftsica, percepgdes do alwto, percepgdo da ryropriaSo ao ginero,

percepgdo do desempenho motor, relagdes sociais de gdnero'
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TNTRODaCAO

Se as quest6es de g6nero nas Ci6ncias da Educag6o integram j6, a nivel internacional,

um assinal6vel corpus de investigag6es, dotado de ruzodvel robustez te6rica e

metodol6gic4 no contexto portugu6s esta tem6tica caracteriza-se ainda pela sua relativa

juvenfude, embora seja de relevar o progressivo interesse que tem emergido das mais

variadas areas disciplinares, principalmente a partir de meados dos anos 80 do sdculo

passado. Contudo, como referem Henriques e Pinto (2002: 12), esta produgio, a nfvel

investigativo e te6rico, 6 ainda relativamente escassa em Portugal, ntlo conseguindo, por

isso, entrar numa dindmica de inJluAncia epistemol6gica com o conjunto da comunidade

cientifica respectiva, a ndo ser pontual ou circunstancialmenfe. No campo da Educagdo

Fisica, a problem6tica do g6nero tem sido, no nosso pais, praticamente ignorada ou muito

pouco relevada, o que, cremos, tem travado, a todos os nfveis estrufurais do nosso sistema

educativo, a busca pela inovagEo pedag6gica e a emerg6ncia de respostas adequadas ao

desafio da inclusEo, da diferenciagflo e da equidade, nomeadamente da equidade de g6nero.

Sublinhe-se que este termo "equidade de g6nero" 6 cadavez mais utilizado como trm

termo mais completo e abrangente que o termo "igualdade de g6nero", representando n6o

s6 a igualdade de acesso e de oportunidades ente rapazes e raparigas, como tamb6m a

liberdade de participagEo num contexto inclusivo e plural, respeitador das multiplas

identidades, n6o s6 sociais como individuais (Nilges, 1998; Penney & Evans, 2002).
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Nesta fase embrion6ria e explorat6ria, que caructenza a investigagao sobre o g6nero

na Educagflo Fisica em Portugal, ser6 desse modo, ainda prematuro tecer considerag6es

fundamentadas sobre a equidade de g6nero. Concordamos, assim, com Jo Harris e Dawn

Penney (2000: 260), quando afirmam:

It is important to aclmowledge that the relationship between dffirence in
provision and equity in provision is not straightforward, and that we need to

examine the detail of the dffirence before we are able to comment upon matters of
equity.

E nesta perspectiva que se enquadra a motivagEo que inicialmente nos guiou, no

prop6sito de explorar e analisar alguns dos aspectos envolvidos na diferenciagao de g6nero

na Educagdo Fisica que se poderEo repercutir numa efectiva equidade.

Tendo consciOncia da grande complexidade e multidimensionalidade do processo de

ensino e aprendizagem em Educagdo Ffsica, este trabalho pretende, tElo somente, adicionar

um pequeno contributo pam a compreensEo desse processo, abordando e chamando a

atengdo ptua uma problem6tica ainda pouco acolhida neste meio cientifico e, por isso

mesmo, com um enonne potencial para se desenvolver.

O gdnero, enquanto construgdo social e contetido fundamental do curriculo oculto

(Kirk, 1992), encontra na Educagio Fisica um dos seus terrenos privilegiados de

construgEo e de ac96o (Bain, 1985, 1990), cuja anrilise e compreensEo n6o se podem

dissociar do estudo mais vasto das ideologias sociais. O seu grande poder mediador no

ensino e na aprendizagem em EducagEio Fisica provdm, n6o s6 da frequente invisibilidade

dos processos pelos quais opera, como tamb6m da atifude inocente e acritica, tilo comum

entre os seus intervenientes, que legitima, em riltima inst6nci4 a presungEo de neutralidade

na intervengdo pedag6gica e, consequentemente, camufla a tdo desejada equidade de

gdnero (Femrindez-Balboa, 1993; Van Essen,2003). Este aspecto estii no ceme de outra

das motivagOes que presidiram d elaboragSo deste trabalho, procurando o'despertar" 
e

consciencializar quem o 16 para a importdncia de se considerarem as quest6es de g6nero,

quer no estudo e na interpretagdo dos processos de ensino e de aprendiz;igemem Educagflo

2
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Fisica quer no pr6prio planeamento e intervengEo pedag6gic4 pesquisando e adequando

estrat6gias que ajudem a controlar positivamente estes processos.

Pensamos, contudo, que s6 atrav6s de um desenvolvimento da investigagfio nesta

6req que possa ser utilizado e integrado como um eixo estruturante da pr6pria formagEo de

professores/as, sensibilizando-os/as e dotando-os/as de compet6ncias pedag6gicas

necess6rias para lidar com as quest6es de g6nero, sera possivel abrir caminho para a

consecugio de um dos principais principios organizativos da Lei de Bases do Sistema

Educativo Portugu6s, o qual se propde

(Nsegtrar a igualdade de oportunidades para ambos os sexos, nomeadqmente

atravis dos prdticas da coeducagdo e da orientagdo escolo e profissional, e

sensibilizar, para o efeito, o conjunto de interttenientes no processo edtrcativor .

1. A problemitica do estudo

O estudo foi estruturado em tomo de algumas das muitas questdes que envolvem os

conceitos de gdnero e de estere6tipos de g6nero, pretendendo, desta forma compreender

algumas das dindmicas mediadoras do complexo e multidimensional processo de ensino e

aprerdiz.agem em Educagdo Fisica.

O conceito de g6nero, envolto em diversas pol6micas terminol6gicas e alvo de

inrimeras discuss6es conceptuais, 6 utilizado neste trabalho numa perspectiva de orientag6o

fundamentalmente construtivista, a qual, sem descurar, obviamente, as possiveis

interac96es com os factores biol6gicos (e.g. Bourdieu, 199811999; Connell, 2000),

pretende realgar a natureza sociocultural do desenvolvimento humano. O processo de

consfiugEo do g6nero 6, assim, aqui perspectivado como um processo complexo, activo,

'Leino 46186 de 14 de Outubro, artigo 3o, alinea j).
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individualizado e em interacgflo dialdctica constante com outos factores da identidade

pessoal e social, caructeizado, por isso, por grande variabilidade no seio de cada grupo de

rapazes e raparigas. Como assinalam Penney e Evans (2002:14), esta diversidade reflects

that we are not 'only' women or men, but also 'many other things', we have multiple

identities.

Os estere6tipos de gdnero, enquanto ideologizag6es colectivas (Amdncio, 1994), t€m

sido geralmente definidos como o conjunto de crengas estruturadas e socialmente

valorizadas acerca dos comportamentos, caractensticas e actividades apropriadas ao

homem e dmulher.

A semelhanga de outos estere6tipos sociais, intervCm como uma forma de

conhecimento que se substitui frequentemente ao conhecimento real de um indivfduo,

exercendo um papel fundamental no processamento da informagSo, conduzindo,

orientando e dando significado ds percepgdes, atitudes, comportamentos e julgamentos de

si e dos outros. As anrllises multidimensionais dos estere6tipos de g6nero (Six & Eckes,

1989) vieram refutar a tradicional categorizagdo dicot6mica, realgando uma estruttsa

subcategorial representativa da integragEo perceptiva de v6rios componentes. Em

correspond6ncia com a variabilidade de g6nero a que antes fizemos refer6ncia, os

conteridos dos estere6tipos de homem e de mulher tamb6m apresentam alguma

variabilidade, formando subcategorias diferenciadas que reflectem a realidade social.

Embora a simplificagdo e a organizagdo da informagEo, possibilitadas pelo uso dos

estere6tipos sociais, constituam uma forma de as criangas lidarem com a complexidade do

mundo social, os estere6tipos, uma vez formados, tendem a manter-se estiiveis e a resistir i
mudanga (Visser, 2002), apesar de os jovens e adultos j6 conseguirem integrar alguns

elementos mais individualizados. Por outro lado, a investigag6o tem igualmente

demonstado (e.g. Amencio, 1992, l9g4\ que os estere6tipos de gdnero n6o representarn

apenas diferengas perceptivas entre o que 6 "ser masculino" ou o'ser feminino", mas

exprimem assimetrias valorativas, em que o masculino 6 colocado numa posigtio

dominante e o feminino numa posigEo dominada. O g6nero aparece assim como uma
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construgeo social geradora de diferengas a viirios niveis, diferengas estas que, por vezes, se

traduzem em desigualdades.

A persist6ncia dos efeitos dos estere6tipos sociais e, mais particularmente, dos

estere6tipos de gdnero, ao longo do desenvolvimento da crianga e ao longo da vida" torna a

sua investigagdo pertinente e absolutamente necessilria a nivel social e educativo.

A difusio destes sistemas de crengas socioculturais no contexto educativo,

nomeadamente na Educagdo Fisica" faz-se de forma subtil, geralmente inconsciente e n6o

intencional, atravds do denominado currfculo oculto, abrangendo praticamente todos os

aspectos da actividade educativq desde os contetdos ds estratdgias, passando pelas

interacgdes sociais (Bain, 1976, 1985, 19901' Kirk, 1992). A aprendizagem e a

interiorizageo, Utcita e inocente, destes conceitos sociais podem influenciar as percepgdes

dos alunos e controlar uls suas decis6es e comportamentos, tanto no contexto escolar como

fora dele, com implicagOes sociais bastante importantes, a curto e longo praz.o. A

singularidade de cada crianga ou de cada indivfduo faz com que a dimensEo destes efeitos

a nivel individual seja, por6m, vari6vel e imprevista.

As aulas em regime coeducativo, ou melhor, em regime misto, em que ambos os

gdneros t6m acesso a um curriculo comum, n6o parecem constifuir uma garantia palla a

equidade de g6nero, como d primeira vista se possa pensar. A investigagio sobre a

diferenciagio de g6nero em contextos educativos tem revelado padr6es predominantes de

comportamento masculino e feminino guo, embora representem apenas uma certa

regularidade estatistica, nflo conseguindo albergar toda a diversidade inerente, t6m sido

importantes na detecgdo de diferengas e de desigualdades essenciais entre os g6neros,

levando a comunidade cientifica e educativa i reflex6o e a tomadas de posi96o,

conseguindo exercer alguma influ6ncia em certas decis6es de dmbito politico-educativo.

O campo da actividade fisica e desporto, em geral, e da Educag6o F(sicq em

particular, est6o entre os contextos onde a diferenciagdo de g6nero dicot6mica 6 mais

visivel, exterioriz6vel e legitimada, atavds do reforgo das concepgdes hegem6nicas de

masculinidade e da problematizaqdo ou rejeigdo das concepg6es hegem6nicas de

t
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feminilidade. 56o, por isso mesmo, considerados terrenos privilegiados para o estudo da

consfrugEo do g6nero (Hargreaves, 1994; Skelton, 1998; Penney, 2002).

Toma-se, neste momento, importante assinalar que esta investigag€io sobre a

diferenciagEo de g6nero nos revelou, por exemplo, que os jogos colectivos mistos e os

desportos colectivos (mat6rias com grande peso no currfculo da Educagdo Ffsica), talvez

devido i grande riqueza de interac96es sociais que accionam, parecem incluir-se nos

contextos de aprendizagem que mais reproduzem os conceitos convencionais do masculino

e do feminino e as relagdes de dominagdo simb6lica da sociedade, alienando e silenciando

(Satina et al., 1998) muitas raparigas e rapazes que n6o correspondem ao prot6tipo de

masculino e de feminino, com consequentes implicagSes no sucesso pedag6gico e

educativo. Os padrdes de participagEo de rap.ves e de raparigas neste tipo de actividades

apresentam-se bastante diferenciados e ao mesmo tempo vari6veis no interior de cada

grupo de gdnero, parecendo ser influenciados pela tattxeza das actividades de

aprendizagem, por factores contexfuais e relacionais e por factores individuais como as

caracteristicas fisicas ou o nivel de habilidade (e.g.Griffin, 1983, 1984, 1985a; Penney,

2002).

Os estudos que realgavam a diferenciagdo de gdnero na Educagflo Fisica, ainda que

criticados por exacerbarem as diferengas e n6o considerarem de igual modo as

semelhangas, permitiram legitimar muitos dos pressupostos das perspectivas feministas.

Confudo, n6o permitiam a compreensEo mais profunda da complexa esfitrtura dos

significados gerados nas aulas e das suas sinergias com as aprendizagensi na disciplina e o

desenvolvimento psicossocial de rapazes e raparigas. Surgem, ent6o, mais recentemente,

investigag6es que t6m procurado compreender a forma como estas representagdes

socioculturais de gdnero s6o reproduzidas e construfdas nas aulas de Educag6o Fisica,

dando especial Onfase as percepgdes, aos significados e ds relagdes interpessoais. Alguma

desta investigagio, centrada na diversidade das percepgdes e da signiflrcatividade das

viv€ncias em actividades desportivas e na Educag6o Fisica (e.g. Birrel & Richeter, 19871,

Chepyator-Thomson & Ennis, 1997; Cockburn & Clarke, 2002;Ktrk,2002), tem fornecido

evid6ncias de que d fungEo reprodutiva e construtiva das representagdes socioculturais de
I
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g6nero hegem6nicas ser6 tambdm possivel adicionar, a estas fueas, uma fungeo

transformadora e impulsionadora da evolugEo destas ideologias.

O presente esfudo emerge, precisamente, neste panorama epistemol6gico, com a

finalidade de analisar n6o s6 os possiveis padr6es diferenciais de gdnero e a sua

variabilidade, como tambdm'over" um pouco mais al6m, procurando os fundamentos para

as percepg6es dos/as alunos/as e para algumas das suas atifudes perante as situag6es de

interac96o social criadas pela forma de organizagEo das actividades de aprendizagem.

A definig6o da problem6tica especffica deste estudo beneficiou ainda dos seguintes

pressupostos, derivados da investigagdo j|rcalizadasobre o gdnero na Educagdo Flsica:

r { actividade fisica 6 geralmente percepcionada como um dominio essencialmente

masculino e masculinizarrte (Hargreaves, 1994). Da mesma formq pelo seu curriculo

e pnlticas tradicionais, a Educagio Fisica 6 considerada uma disciplina que privilegia

os valores masculinos sobre os femininos (Wright, 1995, 19971,Kirk,2002), sendo,

no contexto escolar, o local principal para o desenvolvimento e exterioizagdo da

masculinidade hegem6nica (Parker, 1997; Bramham, 2003).

I I percepgdo de uma pritica associada essencialmente a valores masculinos e ao

desenvolvimento de caracteristicas fisicas relacionadas com uma concepgEo de corpo

masculino pode originar conflitos em muitas raparigas, numa fase particularmente

sensivel da construgEo da sua identidade de gdnero como d a adolesc6ncia, quando as

representag6es sociais de masculinidade e feminilidade se tornam bastante

significativas (Davisse, 1998; Cockburn & Clarke, 2002).

r { n6o conformidade com os padr6es comportamentais mais valorizados nas aulas

de Educag6o Fisica, especialmente, nos jogos colectivos mistos, desencadeia

processos de resist6ncia e negociag6o por parte de muitas raparigas e de alguns

rapazes gu€, por viirios motivos, nElo se identificam com esses valores e

comportamentos (Bramham, 2003; Chepyator-Thomson & Ennis, 1997).

r Os padr6es de movimento veiculados pelas actividades fisicas s6o determinantes

na percepgilo da sua apropriagEo ao gdnero, mediante processos de associagio destes
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padr6es aos contetdos dos estere6tipos do feminino e do masculino (Lee et al., 1999;

Riemer & visio, 2003; Gorely, Holroyd & Kirk, 2003; silva, Botelho-Gomes &

Queir6s,2004).

r { percepgEo da apropriagdo ao g6nero da actividade interfere significativamente

nas percepg6es de desempenho motor, na motivagdo para a sua pr6tica e na qualidade

da participagdo e empenhamento nessa actividade (Lee, 1997; Lee et al., 1999;

Belcher et a1.,2003;Li &Lee,2004). Estas percepgdes parecem desenvolver-se com

a idade, expondo alguma diferenciagdo entre os g6neros.

O presente estudo pretendeu focar alguns aspectos ainda pouco esclarecidos em

termos da literatura da especialidade. A investigagEo produzida atl ao momento tem, de

facto, incidido, principalmente, na an6lise da dicotomia da percepg6o da apropriagao ao

g6nero, sendo quase inexistentes os esfudos que procuram tamb6m os factores perceptivos

que conduzem a uma percepg5o "neutra'', isto d, aquela em que a participag€io de rapazes e

raparigas 6 considerada apropriada e socialmente valorizada, o que, pensamos, podenl

constituir-se como um recurso bastante ritil para um planeamento e uma intervengflo

pedag6gica verdadeiramente coeducativos.

Por outro lado, por motivos v6rios, entre os quais se destacam dificuldades

metodol6gicas intrinsecas, existem ainda poucos estudos na Educagio Fisica em que as

criangas sejam levadas a dar explicag6es para as suas percepg6es (Lee et al,1995, 1999), o

que ser6 fundamental para que se possa compreender quais as tarefas ou situagdes de

aprendizagem mais pertinentes e significativas para os diferentes alunos.

Na escolha dos anos em esfudo, final do lo ciclo e 2o ciclo, tivemos n6o s6 em conta

esta preocupagEo de "dar voz" is criangas, como tamb6m o facto de estas estarem numa

fase considerada bastante sensivel no que respeita es dinemicas de construg6o da

identidade de g6nero (Swain, 2005; Bussey & Bandura, 1999). A16m disso, a literatura

tamb6m tem revelado que, at6 i puberdade, s6o os factores socioculturais que melhor

explicam as diferengas na perforrnance motora (Thomas, Gallagher & Thomas ,2001).
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Pese embora a continuidade cronol6gica ente estes ciclos de escolaridade, as suas

caracteristicas tadicionais de organizagEo e planeamento curricular s6o diferenciadas, com

as aulas de Educag6o Fisica no lo ciclo a fazer-se representar por uma maior variabilidade

de contetdos e uma abordagem mais orientada paru o desenvolvimento de habilidades

motoras fundamentais, enquanto no 2o ciclo as aulas s6o, geralmente, organizadas por

matdrias, visando o desenvolvimento de compet6ncias especificas dessas mat6rias. Este

aspecto mereceu a nossa ateng6o e reforgou a opg6o por incluir estes dois ciclos de

escolaridade no desenho metodol6gico do estudo, com a particularidade de, no 2 ciclo, a

recolha de dados ter incidido, principalmente, sobre aulas de duas matdrias, o futebol e a

gin6stic4 que a investigagdo evidencia serem percepcionadas como mais apropriadas ao

gdnero masculino e feminino, respectivamente (e.g. Cszisma, Witting & Schurr, 1988;

Pomar, 1997;Lee et a1.,1999; Riemer & Visio, 2003).

Tendo ainda em conta que existem investigagOes (e.g. Clifton & Gill, 1994) que

revelam a existOncia de variabilidade perceptiva quanto d apropriagio ao g6nero de vririas

habilidades de uma mesma actividade, julgrimos importante analisar esta percepg6o nas

v6rias actividades de aprendizagem consideradas mais pertinentes para a prossecug![o dos

objectivos da aula.

Desta maneira, com o presente esfudo, pretendemos contribuir para o conhecimento e

a compreensio do modo como os factores psicossociais medeiam os processos de ensino e

aprendizagem em EducagSo Fisica, procurando, nomeadamente, caracterizar as din6micas

mediadoras que o gdnero e os estere6tipos de gdnero podem estabelecer com as percepg6es

e as atitudes dos alunos e das alunas do lo e do 2" ciclos do ensino b6sico, perante as

actividades de aprendizagem das aulas de Educag6o Fisica e os contextos de interacgio

criados pela forma de organizagEo dos grupos de trabalho dessas actividades.

Os objectivos especificos do estudo foram, em concreto, os seguintes:

' Analisar as percepgdes que os alunos e as alunas do lo e do 2o ciclos do ensino

basico possuem em relagEo as actividades das aulas de Educag6o Fisica"

particularmente no que diz respeito i percepgdo da sua apropriag2lo ao gdnero,

9
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percepgeo do nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas nessas

actividades e auto-percepgflo do nivel de desempenho motor, averiguando as suas

justificagOes e a interacgdo entre essas percepgdes.

r Caracteizar a satisfag6o destes alunos e alunas com as actividades das aulas de

Educagdo Ffsica, pesquisando evenfuais razdes, bem como as interacades que a

percepgdo da apropriagEo ao gdnero e as percepg6es do desempenho motor de

rapazes e raparigas e de si pr6prio/a nas actividades, poderEo estabelecer com a

maior ou menor satisfagdo com essas actividades de aprendizagem.

. Analisar a atitude dos alunos e das alunas do 1o e do 2 ciclo do ensino biisico,

relativamente aos contextos de interacgso criados pela organizagEo das

actividades de aprendizagem, em particular as suas prefer6ncias quanto i
constituigdo, segundo o g6nero, dos grupos de tabalho, nas v6rias actividades de

aprendizagem da aula.

Configurada que est6 a contextualizagdo conceptual e metodol6gica do esfudo, torna-

se agora pertinente apresentar as linhas estruturantes do presente relat6rio, com o qual,

para al6m da intencionalidade acaddmica a ele inerente, se pretende divulgar junto da

comunidade cientifica o que foram os seus principais resultados, bem como as implicag6es

pedag6gicas mais relevantes que deles nos pareceu legitimo derivar. E essa estrutura que,

de seguida, passamos a sintetizar.

2. A estrutura do trabalho

I" Parte: Estudo tedrico, onde se procede a uma revis6o, t2lo aprofundada quanto

possivel, da literatura e da investigagdo sobre o gdnero e os estere6tipos de g6nero na

educagdo, em geral, e. na Educagdo Ffsica, mais em particular. Os tr6s capifulos que a

compdem visam, no essencial, o seguinte:

t0
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Capitulo I: A construqtio social do gdnero. Neste capitulo, comegamos por delimitar

conceptualmente o termo g6nero, abordando as suas principais perspectivas de

investigagSo. Em seguida, com base na investigag6o sobre a diferenciagflo de g6nero, s6o

analisados os perfis psicossociais e os padrdes comportamentais e de performance motor4

na infiincia e adolesc6ncia, associados ao gdnero masculino e ao gdnero feminino. Ainda

neste capitulo, discute-se o efeito mediador dos estere6tipos de gdnero ao longo do

complexo e multidimensional desenvolvimento da crianga e dola jovem, abordando

algumas das perspectivas te6ricas que pretendem explicar a diferenciagfio de gdnero e a sua

constnrgfio individual e social.

Cap{tulo II: A investigagdo sobre o gdnero na Educaqtio Fisica. Este capitulo

pretende rever a investigagio produzida atd ao momento sobre as dindmicas mediadoras do

g6nero e dos estere6tipos de gdnero no processo de ensino e aprendizagem em Educagfio

Fisica. Paxtindo da discussdo da problemdtica mais abrangente referente ao curriculo

oculto, passa-se de segrrida d an6lise dos esfudos que podem ajudar a compreender a forma

como o gdnero se constr6i e se reproduz atravds das aulas de EducagEio Ffsica. Neste

6mbito, s6o abordados estudos sobre a diferenciagSo de gdnero na participagSo e interacgso

social, nas aulas de Educagio F(sica, e na relagSo pedag6gica professor-aluno; sobre as

atitudes, as percepgdes e os significados da pnitica; sobre a construgEo das masculinidades;

e ainda esfudos que tratam as problem6ticas, nafuralmente associadas, da coeducagdo e da

equidade de gdnero na Educag6o Fisica. As sinergias entre as concepg6es estereotipadas de

corpo, os padr6es de movimento e as percepgOes e atitudes para com as actividades ffsicas,

s6o tamb6m elementos basilares em aniilise. Finalmente, procurando atender, com mais

especificidade, aos objectivos delineados para o estudo empirico, exploram-se as temdticas

referentes i percepgio da apropriagilo ao gdnero e ds percepgdes do desempenho motor das

actividades fisicas, pesquisando as suas interac96es e debatendo as suas possiveis

implicagdes pedag6gicas e educativas.

Capftulo III: Enquadramento epistemolhgico e metodol6gico do estudo. Este pode

ser entendido como um capitulo de transig6o entre o estudo te6rico e o estudo empirico.

Nele se faz, previamente, um levantamento e caracterizagdo das diversas perspectivas

11
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te6ricas que, actualmente, coexistem na investigagEo em Educag6o Fisica e, de forma

particular, na investigageo sobre o g6nero, procurando, posteriormente, enquadrar,

epistemol6gica e metodologicamente o estudo empirico no seio de toda esta complexidade

investigativa.

2" Parte: Estudo empirico. Nesta vertente inclufmos todos os aspectos respeitantes d

metodologia do estudo empfrico, i apresentagflo e discuss6o dos resultados e ds conclusOes

derivadas desses mesmos resultados.

Capitulo IV: Objectivos e metodologia do estudo empirico. Neste capitulo, s6o de

novo especificados os objectivos do estudo e explicitadas as quest6es de investigagEo que

deles emergem, e descritas e fundamentadas as principais op96es metodol6gicas e

instrumentais que serviram de suporte ao estudo, particularmente na vertente empirica.

Cap[tulo V: Apresentagdo e discussdo dos resultados. Os resultados foram

sistematizados em grandes dimensdes de an6lise, directamente relacionadas com os

objectivos previamente definidos, procurando-se, sempre que possivel, analisar, de forma

integrada e complementar, os dados de natureza mais quantitativa e os de natureza mais

qualitativa. As dimens6es de andlise consideradas foram as seguintes: i) percepgdo da

apropriagio ao g6nero das actividades de aprendizagem das aulas de EducagSo F(sica;

ii)percepgio do desempenho motor de rupazes e raparigas nestas actividades; iii) auto-

percepgdo do desempenho motor nestas mesmas actividades; iv) satisfagdo com as

actividades das aulas e v) prefer€ncias quanto ao tipo de constituig6o dos grupos de

trabalho nas actividades de aprendizagem das aulas.

Capitulo VI: Conclusdes. A partir dos resultados obtidos e da sua discussEo,

enunciam-se as grandes conclusdes do estudo, ou seja, aquelas que se revelaram de maior

import6ncia e pertin0ncia em refer€ncia aos objectivos propostos, discutindo-se

complementarmente as suas possiveis implicag6es pedag6gicas e educativas. As principais

limitag6es que podem ser impostas a este estudo tambdm s6o debatidas. Por ultimo,

langam-se algumas sugest6es para investigagdes futuras, na linha do que antes se afirmou e

fundamentou, no que toca i necessidade imperiosa de, particularmente no nosso pais, ser

t2
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ampliado e consolidado o corpus da pesquisa educacional neste 6mbito, dadas as profundas

implicagdes pedag6gicas que dai podem ser derivadas.

Bibliografia: Embora n6o seja exaustiva, integra, a nosso ver, uma parte significativa

da literatura sobre o gdnero, n6o s6 na Educag6o Fisica, como tambdm num contexto

educativo mais abrangente.

Anexos: Neles se inclui um conjunto de documentos que cont6m informageo

complementar ao texto principal, particularmente no que se refere d metodologia e i
apresentagEo dos resultados do estudo empirico.
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1. Introdugflo

O conceito de "gdnero'o 6 um conceito central no nosso estudo, a partir do qual

tentaremos compreender algumas das din6micas mediadoras do processo de ensino e

aprendizagem em Educagdo Ffsica, considerando para esse efeito os processos constnrtivos

reciprocos que o g6nero e os estere6tipos de gdnero poderflo desenvolver ao nivel das

percepg6es, atitudes, decisSes e interacgdes na aula. Importa, por isso, em primeira

instf,ncia, concepfualizar o constructo o'g6nero", tendo como refer6ncia as principais

perspectivas na investigag6o sobre o g6nero. Em seguida, apoiados na investigagao sobre a

diferenciagEo de g6nero, analisaremos o perfil psicossocial e os padr6es comportamentais,

tradicionalmente associados ao masculino e ao feminino, na fase da infiincia e

adolesc€ncia, que consider6mos mais relevantes paxa o dmbito do nosso trabalho. Neste

capitulo ser6 tambdm discutido o efeito mediador que os estere6tipos de gdnero

desempenham na construgEo individual e social da(s) masculinidade(s) e feminilidade(s) e

abordaremos algumas das teorias e modelos te6ricos, centrados fundamentalmente sobre

factores psicossociais, que pretendem ajudar a explicar o complexo e multidimensional

processo de desenvolvimento do g6nero.
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2. Perspectivas na investigagflo sobre g6nero

As perspectivas que podemos encontrar na investigagdo sobre g6nero s6o geralmente

formuladas de forma dicot6mica, tendo em conta os crit6rios em que se apoiam para

fundamentar a origem da diferenciagiio de g6nero. Encontramos assim perspectivas

essencialistas cujo principal argumento para a diferenciagdo de gdnero reside num crit6rio

de ordem biol6gica - homens e mulheres nascem com diferengas biol6gicas 6bvias que

determinam as origens da diferenciag6o ao nivel das caracteristicas psicol6gicas e

comportamentais -, e perspectivas construtivistas sociais que entendem o gdnero e as

diferengas de g6nero como o resultado de um processo sociocultural desenvolvido a v6rios

niveis do relacionamento social, na familia, na escola e nas instituig6es sociais, em geral.

Desta forma, enquanto que nas perspectivas essencialistas o gdnero e as diferengas de

gdnero s6o compreendidos como algo fixo e imutavel, ao longo do tempo e dos contextos,

nas perspectivas construtivistas o g6nero e as diferengas de g6nero, construindo-se na

interacgEio com os contextos socioculturais e hist6ricos, s6o compreendidos como vari6veis

ao longo do tempo e 6poca hist6rica e dependentes dos contextos em que s6o analisadas

(Glenn, 2000; Francis, 2001; Wood & Eagly,2002; Pattrnan & Kehily, 2004, Brannon,

200s).

As perspectivas essencialistas, bastante populares nos anos 70, a custa,

principalmente, dos trabalhos desenvolvidos na 6rea da sociobiologia e da psicologia

evolutiva, reforgavam teorias que assinalavam o corpo dos homens e das mulheres como

portadores de um conjunto de caracteristicas (cromoss6micas, hormonais e fisicas)

desenvolvidas filogeneticamente, atrav6s das press6es selectivas que se foram

desenvolvendo na esp6cie humana e que determinavam, em grande parte, os padrOes

psicol6gicos e de comportarnento especificos de cada sexo (Connell,2000; Wood &Eagly,

2002). Embora as teorias desenvolvidas em perspectivas essencialistas tenham dado pouca

importlincia d vaiagdo das diferengas sexuais em resposta a condigdes culturais e

contextuais, n6o afastam a possibilidade de factores como as experiOncias sociais e

culturais poderem influenciar a expressio das predisposigdes biol6gicas (Udry, 2000).
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O forte desenvolvimento dos estudos na 6rea das ciCncias sociais e da psicologia

social que se processou a partir desta dpoca levantou v6rias objecgdes a estas especulag6es

deterministas, realgando o papel fundamental do contexto social e culttral no

desenvolvimento destes comportamentos. A anrilise do gdnero numa perspectiva

construtivista social tem ganho um relevo crescente, principalmente por parte da

investigagdo feminista (e.g Amdncio, 1994;. wright, 1995; Diller et al., 1996; Nilges,

2000; Francis & Skelton, 20Al) onde assume a centralidade. Constitui-se, desse modo,

como uma alternativa consistente as concepg6es biol6gicas essencialistas, rejeitando a

universalidade dos comportiamentos e sublinhando a variabilidade comportamental do

homem e da mulher e, consequentemente, o relativismo social e cultural (Wood & Eagly,

2002).

As perspectivas sobre o gdnero e as diferengas de g6nero n6o se esgotam nesta

dualidade que antagoniza a nafrireza e a cultura, existindo concepgoes que aliam o
contributo destes dois factores para a compreensdo do desenvolvimento do gdnero: as

perspectivas biossociais (Brannon, 2005, Connell, 2000; Wood &Eagly,2002). Os estudos

desenvolvidos no dmbito de modelos biossociais (e.g.Udry, 2000; Hines et al., 2002;

Wood & Eagly, 2002; McHale et al, 2004; Iervolino et al., 2005) relevam o processo

interactivo da biologia e do meio sociocultural. Assim como as diferengas biol6gicas entre

homens e mulheres (cromoss6micas, hormonais, ffsicas e reprodutivas) se poderao

constituir como um factor de pressEo do processo de socializagdo, no sentido de levar as

raparigas e os rapazes a desenvolver pap6is sociais associados as caracterfsticas especfficas

do seu sexo, as interac96es sociais poderEo determinar variag6es nos processos biol6gicos,

como por exemplo a produgilo hormonal.

Roge e Ionescu (1996) pretenderam reavivar o interesse da comunidade cientifica

pela procura das origens biol6gicas da diferenciagEo sexual apoiando-se no not6vel

progresso da investigagilo no Ambito da psicopatologia e da neuropsicologia, que mostava

a influ€ncia dos factores hormonais no comportamento de certos mamfferos e na

diferenciagSo das estruturas cerebrais. Utilizando um modelo interaccionista que integra a

nog6o de determinismo plwifactorial, em refer6ncia ao contributo dos factores biol6gicos e
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socioculturais, estes investigadores desenvolveram estudos interessantes na fuea da

comunicagilo n6o verbal. Estes estudos tinham como objectivo comprovil a teoria que

sugere que o desenvolvimento da diferenciagEo sexual se processa durante dois perfodos

sucessivos: o primeiro, na fase fetal, em que a produgEo hormonal ser6 respons6vel por

uma primeira orientagio e o segundo, na primeira inftincia, em que o dimorfismo cerebral

estabilizar6 definitivamente esta diferenciagio, afiav6s, essencialmente, das estimulagoes

sociais produzidas durante as interacgdes hidicas com os pares e, de uma maneira geral,

com os pais.

Nas suas conclusOes, estes investigadores defendem a exist6ncia de uma combinaqao

das influ6ncias biol6gicas e psicol6gicas que se processa a partir de uma reacgflo directa i
morfologia da crianga. O ponto de articulagio entre estes determinantes biol6gicos e as

press6es do meio situa-se, em $ut opini6o, ao nivel dos comportamentos n6o verbais, tal

como o elucidam as suas pr6prias palavras:

Nous considdrons que dans le systdme de communications non verbales d'tm

individu, le sexe reprdsente le point de ddpart d'tme spirale dvolutive dans laquelle

les comportements et les rdponses qu'il organise pourraient amorcer la

construction du rdle sexuel en anticipant la dimension cognittve. (Roge & Ionescu,

1996:368)

O estudo da influ6ncia de factores biol6gicos e socioculturais no comportamento

genderizado da crianga estri pode dizer-se, em expans6o, sendo possivel referenciar j6

alguns estudos interessantes. Pode, por exemplo, citar-se o estudo de Melissa Hines e seus

colaboradores (2002) no qual foi encontrada uma relagEo significativa entre os niveis de

testosterona pr6-natal e o relato dos pais de raparigas em idade pr6-escolar, sobre o seu

envolvimento em actividades de jogo tradicionalmente masculinas. N6o se encontraram

efeitos an6logos nos rapazes. Neste esfudo, as vari6veis do contexto social n6o pareceram

estar correlacionadas com o comportamento tipificado das raparigas e tamb6m n6o

mosffaram poder de mediagdo dos factores biol6gicos. Contudo, as vari6veis utilizadas

par;a caructenz,ff o referido contexto social foram bastante limitadas e insuficientes para
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abranger todos os aspectos contextuais que podem mediar as influ€ncias biol6gicas no

desenvolvimento do gdnero.

Prosseguindo a investigagSo sobre os efeitos dos factores gendticos e anrbientais no

comportamento tipificado de g6nero, estes mesmos investigadores participaram

recentemente num estudo de grande dimensEo que abrangeu quase quatro mil criangas

gdmeas entre os 3 e os 4 anos (Iervolino et a1.,2005) e que, mais uma vez, forneceu forte

evid€ncia de que aurbos os factores s6o importantes na variabilidade individual associada a

vilrias componentes do desenvolvimento de gdnero (tragos de personalidade, interesses,

participagio em actividades, etc.). Os resultados mostraram diferengas relativamente i
influ€ncia parcial desses factores em rapazes e raparigas, isto 6, enquanto para os rapa?Es

g6meos os factores gendticos apresentavam uma influ6ncia moderada e o ambiente

partilhado uma influ6ncia significativa na adopgEo de comportamentos tipificados, nas

raparigas gdmeas, os factores gendticos indicavam uma influ6ncia substancial e o meio

social partilhado uma influ6ncia moderada. O maior peso do meio social na tipificaqEo de

g6nero masculina que este estudo documenta 6 consistente com os resultados de esfudos

que mostram que tanto os pais como o grupo de pares pressionam mais os rapazr;s do que

as raparigas em direc96o ao comportamento apropriado ao g6nero (e.g. HustorU 1983;

Langlois & Downs, 1980; Brannon, 2005). Esta influ6ncia do contexto social partilhado

nos papdis de g6nero tamb6m pareceu ir decrescendo com a idade e possuir mais peso no

que dizia respeito a interesses e actividades especificas do g6nero do que a traqos de

personalidade.

Susan McHale e seus colegas (2004), por seu lado, desenvolveram recentemente um

estudo longitudinal com raparigas adolescentes, o qual, tambdm numa perspectiva

biossocial, pretendia determinar os efeitos mediadores de factores psicossociais nos niveis

de testosterona e no tempo de envolvimento em actividades de tempo liwe tipicamente

femininas. Os seus resultados evidenciaram que os efeitos hormonais no comportamento

s6o apenas visiveis no inicio da puberdade e que os factores psicossociais estEo

directamente relacionados com as diferengas individuais enfie as raparigas, em todas as

fases do desenvolvimento.
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Num estudo com adultos, Udry (2000) documentou interacgdes biossociais no

desenvolvimento de g6nero, mostrando que os niveis de testosterona prd-natal moderavam

as relagOes entre as influ6ncias de socializagio maternal e o comportamento estereotipado

(determinado atavds de auto-avaliagSes). As mulheres que estiveram expostas a maiores

niveis de testosterona prd-natal revelavam atitudes e comportamentos menos

estereotipados, independentemente da acgiio socializadora que percepcionavam em relag6o

ds suas mdes. Em oposig6o, o encorajamento das mies em direc96o ao comportamento

apropriado ao gdnero j6 mostrou um efeito forte nas mulheres que tinham estado expostas a

baixos niveis de testosterona pr6-natal.

Embora, teoricamente, seja possivel apresentar mecanismos plausiveis referentes i
din6mica interactiva dos factores sociais, cognitivos e biol6gicos, 6 perfeitamente visivel a

grande dificuldade metodol6gica que existe em dissociar estes factores estudando os seus

efeitos parciais (Iervolino et al., 2005), o que origina uma grande variabilidade de

desenhos e metodologias de estudo e frequentes inconsist6ncias nos resultados. Contudo,

esta 6 uma fuea de investigagtlo promissora que necessita, claramente, de mais

investigagdo, tal como MacHale et al. (2004: 1591) afirmam:

(...) more research is needed to identifu the missing pieces in the puzzle of how

biological mtd social processes collaborate in gender development.

Seguidores desta perspectiva biossocial, Wendy Wood e Alice Eagly (2002)

defenderam que qualquer tentativa de explicar as origens das diferengas entre os sexos

deve considerar a integragio de mriltiplos niveis de an6lise, em que as causas mais

proximais dessas diferengas (os pap6is de g6nero e as experiOncias de socializag5o) t€m de

ser relacionadas com as suas causas mais distais (processos biol6gicos, factores gendticos,

caracteristicas da estrutura social e ecologias locais). Estas investigadoras apresentam uma

abordagem biossocial das origens das diferengas sexuais, que integra pressupostos

essencialistas e construtivistas, fundamentada numa profunda e extensa revisEo da

investigagSo antropol6gica sobre a uniformidade e a variabilidade intercultural das

diferengas nos padrOes de comportamento de homens e mulheres. Concluiram, assim, que
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a biologia (em especial a capacidade reprodutiva nas mulheres e as dimensoes corporais e

forga nos homens), a estrufura social e o envolvimento interagem reciprocamente para

produzir os papdis associados ao sexo, traduzidos numa repartig6o, geralmente

complementar, do trabalho na sociedade. Vale a pena, a esse respeito, atender ao

testemunho dos pr6prios autores:

Our central conclusion from this review is that the origins of sex differences ore

best understood from a biosocial perspective that gives priority to the interaction

between the bodily specialization of each sex and the ottributes of societies'

econotny, social structure, and ecolog/. (Wood &Eagly,2002:7lg)

A sua teoria partilha concepgOes construtivistas sociais, aceitando que as diferentes

posig6es de homens e mulheres na estrutura social, que se traduzem em diferentes padr6es

comportamentais, derivam de vdrios processos mediadores proximais, como seja a

formagio e o desenvolvimento dos papdis de g6nero. Estes pap6is de g6nero emergem do

frabalho produtivo e desencadeiam estere6tipos relativos ds caracteristicas de cada sexo

que seo necessdrias para levar a cabo tais tarefas. Neste processo de diferenciaq6o, os

autores salientam a importincia dos processos socializadores, dos processos de

confirmagilo das expectativas e do processo de auto-regulagEo. O desempenho de tais

papdis sociais 6 determinado pelos processos biol6gicos distais, em especial a produg6o

hormonal. Com efeito, s6o as diferengas fisicas, de natureza biol6gic4 que, em interaca6o

com as condigOes sociais e ecol6gicas, influenciam os pap6is assumidos por homens e

mulheres na sociedade, justificados, desta formq pela possibilidade que cada sexo poder6

ter de melhor desempenhar essa tarefa.

A teoria de Wood e Eagly pretende tambdm apresentar uma justificagao para a

patriarquia. Constatando a quase universalidade2 das diferengas sexuais em relag6o ao

poder, estafuto e controlo dos recursos da sociedade, com uma tend6ncia claru para a

2 De salientar que 9s estudos analisados incidiam sobre sociedades n6o industrializadas, das quais cerca de
um tergo possuia relagOes de igualdade entre os sexos. A variabilidade na intensidade da patriarquia variava
desde o igualitarismo atd d patriarquia acentuada. As an6lises antropoldgicas demonstraram que o estatuto
social 6 multidimensional, sendo a patriarquia bastante prevalecente mas n6o universal.
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desvantagem da mulher em relageo ao homem, esta perspectiva postula que, e semelhanga

de outros tipos de orgaruzagdo social, a patriarquia emerge da interacgao ente a

especializagda afecta d biologia e as exig0ncias das actividades (hierarquizadas quanto ao

seu poder e prestigio) que os indivfduos desempenham no seio de certos tipos de sistemas

sociais e ecologias locais.

Embora nestas perspectivas biossociais o factor biol6gico seja importante na criagiio

e manutengEo da diferenciaqEo de g6nero, ele n6o 6 considerado o factor determinante. A

responsabilidade principal pelo desenvolvimento das caracteristicas e pap6is associados ao

gdnero e da estrutura social patriarcal 6 atribuida a todo o processo sociocultural, o qual vai

moldando e reforgando os comportamentos considerados apropriados a cada gdnero e

exercendo respostas punitivas a atifudes e comportamentos n6o concordantes com essas;

expectativas sociais @ussey & Bandura,1999).

O reconhecimento desta interacaEo constante entre os factores biol6gicos e

psicossociais levou alguns autores a utilizar o conceito de sistema sexo-gdnero (e.g.

Houston, 1996; Glenn, 2000) para fazer refer6ncia ao processo social pelo qual a

sexualidade biol6gica 6 transformada em g6nero, conceito socialmente significativo.

A terminologia utilizada neste campo de estudo tem, assim, sido alvo de discussEo e

alguma confusEo, nem sempre resolvida. Ser6 melhor utilizar o termo sexo ou o termo

g6nero? A problem6tica n6o 6 apenas uma questdo de semdntica. Pensamos que a

adequagdo destes termos diz respeito n6o s6 i natureza do objecto de an6lise como d

perspectiva te6rica assumida para o seu esfudo. Entre os investigadores n6o essencialistas,

a posigiio mais comum relativamente a esta quest2io terminol6gica tem por base a

perspectiva de Kay Deaux (1985: 5l) o qual clarifica autilizagdo dos termos sexo e g6nero

da seguinte forma:

By sex, I will be refening to the biologically based categories of male andfemale.

In the use of gender, I refer to the psychological features frequently associated

with these biological states, assigned either by an observer or by the indivi&nl

subject.
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Desta maneira, o termo sexo ser6 mais apropriado nos estudos que, por exemplo,

seleccionam dois grupos de sujeitos baseados ffrs suas caracteristicas biol6gicas e

procuftlm averiguar as suas diferengas, sendo o termo gdnero mais adequado nos estudos

que se debrugam sobre a an6lise de caracteristicas ou categorias derivadas do processo de

socializagdo, evidenciando conceitos com significado predominantemente social, tais como

identidade de g6nero, estere6tipos de g6nero ou pap6is de g6nero.

A introdug6o do termo g6nero na investigagdo em ciEncias sociais surgiu no

seguimento das criticas crescentes ao car6cter reducionista do determinismo biol6gico,

sendo a sua autoria geralmente atibuida a Rhoda Unger (1979). Um dos objectivos de

Unger foi precisamente reduzir os paralelismos que, nessa altura, surgiam, frequentemente,

com a utilizagdo generalizada do termo sexo na descrigflo de caracteristicas biol6gicas e

psicol6gicas, propondo o termo gdnero na refer6ncia as caracteristicas e comportamentos

que a sociedade considera como pr6prios e adequados a homens e mulheres. Para esta

psic6loga social, o conceito gdnero, contariamente ao conceito sexo, 6 um constructo

social, reconhecendo, todavia, que a diferenciagEo criada socialmente possui as suas

origens nas diferengas biol6gicas associadas a cada sexo.

Pierre Bourdieu, cujo pensamento 6 um referencial importante na investigagEo sobre

a construgio social do gdnero, partilha esta mesma posigEo ao afirmar:

A diferenga bioldgica entre os sexios, quer dizer, entre os corpos masculino e

leminino e, muito em particular, a diferenga anattimica entre os orgdos sexuais,

pode assim surgir como a justificagdo natural da diferenga socialmente construida

entre os gineros, e em pmticular da divisdo sexual do trabalho. (Bourdieg

199811999:9, realces do texto original)

A introdugdo deste novo conceito trouxe vantagens aos investigadores, permitindo-

lhes libertar-se da nogSo de sexo, enquanto caracterfstica individual dos sujeitos, e deslocar

o seu objecto de an6lise das diferengas entre os sexos para os sistemas de crengas do

gdnero @eaux, 1984). O g6nero passa entilo a ser entendido como \ffi construto deJinidor

de uma subjectivizagdo do sexo bioldgico (Am6ncio, 1992:9), o que permitiu oferecer uma
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justificagEo cientifica para as desigualdades de g6nero proclamadas pelas perspectivas

feministas (Hare-Mustin & Marecek, 1988). Estas autoras, referem, a prop6sito, na citag6o

seguinte, que o conceito de g6nero possibilitou a criagEo de um espago pr6prio para an6lise

dos factores sociais que medeiam a diferenciagEo entre homens e mulheres que poder6 ser

explorado separadamente dos factores biol6gicos.

Gender is used in contrast to terms like sex and sexual dffirence for the explicit

purPose of creating a space in which socially mediated dffirences cct t be explored

apartfrom biological dffierences. (Harc-Mustin & Marecek, 1988: 456)

Evelyn Glenn (2000) partilha da mesma opiniEo referindo que a nog6o de g6nero

como conceito socialmente construido, possui glandes vantagens paraainvestigagdo j6 que

possibilita analisar a riqueza da variabilidade circunstancial, cultural e hist6rica de homens

e mulheres, os significados de masculinidade e feminilidade, as relag6es entre homens e

mulheres bem como o seu poder e estatuto polftico. A possibilidade de ajudar a visualizar

estas relagSes de poder leva, por seu lado, Helena Ararijo (2002) a considerar o conceito de

gdnero como uma*fetramenta analitica" nos esfudos de g6nero.

Esta distingio conceptual entre os conceitos sexo e g6nero ntlo 6, pordm, consensual,

como antes se deu a entender, j6 que se encontram perspectivas (e.g. Maccoby, 1988;

Ruble, 1988) que consideram n6o ser possivel a distingSo entre os dois termos, usando-os

indiferenciadamente. Eleanor Maccoby (1998: 755) refere a prop6sito da sua investigagao

sobre as interacgdes sociais em criangas: the two factors interact in any psychological

function that we might want to consider. Por seu tumo, Archer e Loyd (1995) criticam o

reducionismo daquela disting6o, referindo que as diferengas entre homens e mulheres s6o

tanto biologicamente produzidas como socialmente determinadas. Segundo estes autores, a

distingdo entre os termos sexo e gdnero deve residir na natureza do processo de atribuigEo

das diferengas, em que as diferengas entre homens e mulheres deverSo ser denominadas de

diferengas de gdnero, quando a atribuigSo das diferengas residir em factores de imbito

social, pois, embora as diferengas biol6gicas contribuam para as diferengas de gdnero,

aquelas s6o mediadas pelas percepg6es sociais acercado homem e da mulher.
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Tambdm Joan Scott (2000) d de opinido que aquela distingao, embora possa parecer

ritil em termos te6ricos, n6o 6, na realidade, constat6vel, problematizando mais do que

solucionando o paradoxo natural versus construido. Segurdo esta soci6loga, seguidora das

perspectivas p6s-estruturalistas, ambos os termos, sexo e g6nero, seo formas de

conhecimento, articuladas intimamente pela linguagem e, por isso, insepar6veis, tal como

expressa na seguinte citag6o:

If both are knowledges, then gender cannot be said to reflect sex or to imposed on

it; rother, sex becomes an effect of gender. Gender, the social rules thot attempt to

organize the relationships of men and women in societies, produces the bnwledge
we have of sex and sexual difference (in ow culture by equating sex with ndwe).
(Scott, 2000:72173)

Com efeito, as perspectivas p6s-estruturalistas vieram problematizar e$te paradoxo

considerando que tanto o sexo como o gdnero s6o categorias culturais (Connell, 2000;

Glenn, 2000; Scott, 2000), isto 6, s6o ambos meios de descrigflo e conhecimento dos

corpos e relagdes humanas, culturalmente construidos (Glover & Kaplan, 2000), sendo a

biologia, nesta acepgilo, compreensivel aperuN por interm6dio do conhecimento social e

cultural (Jiirviluoma" Moisala & Vilkko, 2003).

A terminologia adoptada faz transparecer os pontos de vista dos investigadores sobre

atemdtica em quest5o. Os investigadores essencialistas preferirEo utilizar o termo sexo na

sua referCncia a qualquer diferenga entre homens e mulheres, enquanto aqueles que usam o

termo g6nero procuram destacar a natrxeza social dessas diferengas. Por outro lado, os

investigadores que desenvolvem estudos em perspectivas biossociais poder6o,

eventualmente, lutiliz.ar os dois termos. A utiliza96o do termo g6nero, que assumimos neste

trabalho, esta subordinada a uma perspectiva de orientagflo fundamentalmente

construtivist4 a qual, sem descurar a interac96o com os factores biol6gicos, pretende,

principalmente, debrugar-se sobre anafixeza sociocultural do desenvolvimento humano,

compreendendo o gdnero como um processo construtivo dindmico que se desenvolve a

vilrios niveis do contexto sociocultural-
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Concebendo o g6nero como uma construg6o social, ultrapassamos as abordagens que

usam o g6nero como um factor meramente explicativo dos acontecimentos sociais. No

nosso entendimento, o g6nero necessita, ele pr6prio, de ser explicado atravds da exploragio

e compreensEo dos mecanismos que est6o subjacentes i sua construgSo. Neste sentido,

consideramos pertinente questionar n6o s6 que percepgSes estilo associadas is categorias

de g6nero, como tambdm quais os processos que suportam e mant€m as estruturas de

gdnero prevalecentes.

Os estudos de g6nero3 s6o, actualmente, um vasto culmpo interdisciplinar que

compreende vt{rias conceptualizagdes sobre o conceito de gdnero, o euo,

consequentemente, origina diferentes abordagens metodol6gicas. Segundo Jiirviluom4

Moisala e Vilkko (2003:6), o gdnero pode ser analisado como: i) uma vari6vel social,

gerando, por exemplo, questOes acerca das ocupag6es e interesses de homens e mulheres;

ii) um sistema, abordando quest6es como a relag6o, a ordem e a hierarquia dos g6neros; iii)

uma consfiugflo social, levando ao surgimento de quest6es que procuft]m saber como 6 que

os gdneros s6o culturalmente (re)produzidos atrav6s da linguagem, da acgSo social e dos

produtos culturais e iv) um instrumento polftico abordando as formas de reconstrugdo e

alteragEo das ideologias de gdnero. Tal como aqueles autores salientam:

(...) gender analysis is not simply interested in examiningwhat men/women are or do. It
examines how the world surrotmding us is gendered and how it affects us, ouF identity,

everydry activities, as well as all other products of human behaviour. It studies how

gender is taken up, regularized, institutionalised, resisted, contested and transformed.

(Jiirviluoma, Moisalq & Vilkko, 2003:617)

3 Os estudos de gdnero poderflo ser considerados "consanguineos" dos estudos sobre as mulheres e dos

estudos feministas (Ararijo, 2002:105). No entender de Helena Ararijo os pontos comuns entre estes estudos

s6o os seguintes: em primeiro lugar, a intengfio de dar visibilidade i ac96o humana e social da" mulheres; em

segundo lugar, a de chamar a atengeo para a heterogeneidade e diversidade das situag6es e percursos das

mulheres; em terceiro lugrir, a partilha de uma vis6o que entende a existCncia de desigualdades nas relagdes

de poder enfre os gdneros e, por fltimo, o facto de todos eles criticarem a produgEo do conhecimento
legitimada por um poder masculino.
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3. Conceptualizaglo do g6nero como constructo social

Desde a sua introdugEo que o conceito de o'g6nero" se tem constituido como um

conceito unificador da investigagEo em v6rias rireas disciplinares. Podem, contudo,

encontrar-se ao longo do tempo alguma pluralidade na sua conceptualizagdo e utrlizaqdo

(Glenn, 2000) recorrendo-se ao gdnero n6o s6 como um conceito analitico que faz

refer6ncia a todos os significados criados socialmente e relacionados com as identidades

sexuais, como tambdm como um principio organizador dos contextos sociais, demarcado

do dmbito das diferengas sexuais.

Inicialmente, as conceptualizagdes de g6nero baseavam-se nos atributos individuais,

significando que tanto os homens como as mulheres poderiam desenvolver, de uma forma

natural, diferentes interesses e capacidades e comportar-se segundo padr6es igualmente

diferenciados, em consondncia com os papdis sociais associados as suas caracterfsticas

biol6gicas. Actualmente, as concepg6es de g6nero vtio para al6m desta dualidade

masculino/feminino, de certa forma determinista. Procura-se, assim, ultrapassar as

abordagens das diferengas sexuais e dos papdis de g6nero, para passar a compreender o

gdnero como um conceito socialmente construido atravds de priticas genderizadas,

situadas num sistema de relag6es de g6nero especfficas e contextuais (Martin & Collinsoq

2000), conferindo-lhe um car6cter flexivel (Glenn, 2000), ou seja" pressupondo trma

mudanga constante. Jdrviluomq Moisala e Vilkko (2003) defendem mesmo que o gdnero

deve ser considerado uma categoria social fluida que est6 continuamente em negociaqao

nas interac96es sociais.

O processo de construgeo do gdnero 6 activo, individualizado e complexo,

reconhecendo-se, consequentemente, a sua grande variabilidade no interior de cada grupo

de g6nero. As representagdes singulares, estereotipadas e normativas de masculinidade e

feminilidade s6o, desse modo, consideradas reducionistas. Se se quer, efectivamente,

procurar compreender os comportarnentos humanos em qualquer dominio, o primeiro

passo 6 reconhecer a multiplicidade de masculinidades e feminilidades, concebendo o

gdnero como um conceito permanentemente em interacgiio com as outras dimens6es da
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vida econ6mica e sociocultural que tambdm formam a identidade pessoal. Penney e Evans

(2002: 18) recomendam, a prop6sito:

In "talking gender" we need to be able to accommodate their individuality and

aclmowledge the ways in which gendered identities are embedded with and

mediated by, other identities,

Referiremos, em seguida, algumas das conceptualizag6es que se podem encontrar na

literatura mais recente sobre gdnero. Estas concepg6es n6o sdo exaustivas nem paradoxais,

fornecendo, ao invds, vis6es complementares e integradas que enriquecem a compreensfio

do conceito.

. Gdnero como um. processo social dindmico (e.g. Fene, Lorber & Hess, 2000)

concebendo-se o processo de construgtlo do homem e da mulher como um processo

social a todos os niveis da realidade: intrapsiquico, relacional, organizacional,

institucional e cultural. De acordo com Evelyn Glenn (2000), que partilha esta

concepgdo, estes processos operam a tr6s niveis: i) nivel meso (relativo aos processos

de representagio atravds do uso de simbolos ou imagens); ii) nfvel micro (relativo aos

processos interactivos pessoais envolvendo o uso de regras sociais) e iii) nivel macro

(relativo aos processo de distribuigEo de recursos materiais e relagdes de poder no

seio da estrutura social). Ainda segundo Glenn todos estes processos geram poder e

produzem desigualdades, mas tambdm incorporam possibilidades para a mudanga.

. Gdnero como urla estrutura social (e.g. Ferre, Lorber & Hess, 2000), isto 6,

como um entrelagamento de relagdes sociais institucionalizadas que criam,

organizam e manipulam as categorias de g6nero em estruturas de poder.

. G6nero como um princ[pio organizador (Glenn, 2000; Jtirviluoma, Moisala &

Vilkko, 2003) das colectividades, instituig6es sociais, processos hist6ricos e priticas

sociais. Esta forma de conceptualizagEo, utilizada sobretudo pelas abordagens

feministas, permitiu demonstrar que as grandes dimens6es da vida (sexualidade,

familia, educagElo, economia e estado) est?io organizalas de acordo com principios

genderizados, gerando conflitos de interesse e hierarquias de valor e poder. Os
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processos de negociagdo do poder no interior das organizagSes sociais sfio, deste

modo, considerados elementos essenciais da construgEo do gdnero. A escolq como

organizagEo social, 6 um desses locais, sendo pertinente estudar a fonna como a

ac96o dos seus elementos produz, reproduz e pode modificar as pniticas e as

estruturas, organizadas segundo estes principios.

r G6nero como um conceito relacionat (e.g. Wright, 1996;Connell, 2000; Skelton,

2001; wright, 1997; Swain, 2005) sublinhando que a constnrgdo do g6nero se d6

atravds de um processo de confronto e intersecgflo de atitudes e comportamentos

genderizados, ou seja, que a constugflo das feminilidades se faz atrav6s da relag6o

com as masculinidades e vice-versa. Uma concepgEo relacional do gCnero inclui,

necessariamente, uma an6lise crtfica do desenvolvimento da masculinidade e da

feminilidade assente num sistema social estruturado hierarquicamente.

I Gdnero como um conceito que se constr6i em interacqdo com outros

componentes da identidade, como a rasa (Glenn, 2000; Phoenix, 2001) e a classe

social (Acker, 2000l' Lucey, 2001). A abordagem interdisciplinar do g{nero tem

permitido conhecer a diversidade dos processos de construgSo de g6nero e a

variabilidade de posicionamentos de gdnero na ordem social, tendo em conta a

intersecgdo simultdnea do gdnero com a raga e a classe social (Reay, l99l). Estas

abordagens concebem os conceitos raga, gdnero e classe social como conceitos

relacionais que se intersectam de uma forma dintmica (Azzanto & Solomon,2005) e

cuja construgEo social envolve processos representativos e esfuttuais onde o poder

desempenha um papel crucial.

' G6nero como aflr recurso cultural (Martin & Collinson, 2000). As caracterfsticas

e padrdes de comportamento associados ao sexo biol6gico, aprendidos atravds da

socializagEo, s6o utilizados pelos individuos como fontes ou recursos culturais para

diversos fins, como seja por exemplo a formagdo de expectativas relativas aos

interesses e comportamento de outros. Nesta acepgfro, os individuos concebidos

como elementos sociais activos e singulares ftN suas percepg6es, atitudes e
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comportamentos produzem e reproduzem pr6ticas e estrufuftN organizativas

genderizadas, mas tambdm possuem poder para as modificar.

O entendimento do gdnero subordinado a categorias sociais polarizadas, totalitirias e

homogdneas que representavam tragos, atitudes, comportamentos e relagdes diferenciadas

entre os individuos foi substituido por concepgdes que compreendem o g6nero como um

processo de criag6o e utilizagEo individual dessas categorias. Esta"diversidade efluidez de

configuragdes e percursos", tal como Helena Aratijo (2002: 105) fazressaltar, constitui um

desafio na investigag6o sobre g6nero.

4. A investigagiio sobre a diferenciagf,o de g6nero: comparar para

compreender

Le sexe est un fait biologique, dvidemment, mais aussi me rdalitd sociale. Ce qui

complique et enrichit I'analyse. Alors on se demande, non seulement comme en

toute dimuche comporative, si telle diffdrence constatde est de degrd ou de

nature, mais aussi si elle s'inscrit sur une dcheUe de valeurs. En bref si elle

constitue une indgalitd. (Zaz-2n,1996: 383)

As diferengas sexuais, eu€ no momento do nascimento, ou mesmo antes, s6o

expressas atravds das frases 'od um menino" ou "6 uma menina", representam uma sdrie de

complexos processos de natureza biol6gica, psicol6gica e social, em ordem i categorizagEo

mais basica e prim6ria da nossa sociedade, a categoizagEo de g6nero, ou seja a repartigEo

dos indivfduos nas categorias sociais homem e mulher, representadas por diferentes

caracteristicas fi sicas, psicol6gicas, comportamentais e relacionais.
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Tal como a maioria dos aspectos do desenvolvimento humano, o estudo do

desenvolvimento do g6nero tem sofrido, ao longo do tempo, vririas mudangas nas

abordagens conceptuais e metodol6gicas correspondentes (Deaux, 1984, 1985, Ruble,

1988). Pordm, contrariamente a outros aspectos do desenvolvimento, a compreensEo dos

processos de desenvolvimento do gdnero n6o tem sido considerada apenas uma curiosidade

cientific4 ffazendo subjacente uma dimensdo valorativa que parisa pela procura de

conhecimento que legitime e possibilite a criagdo e promogEo da igualdade de g6nero.

Com efeito, se inicialmente a adopgio e conformidade do individuo aos padr6es e

papdis de gdnero associados directamente ao seu sexo era considerada sin6nimo de uma

adaptagdo saud6vel i sociedade (Huston, 1983), que n€lo ocasionava qualquer interrogag6o

ou drivida, estudos desenvolvidos a partir da d6cada de 60, essencialmente no dmbito da

investigaqdo psicossocial feminista" vieram problematizar esta situagEo salientado

assimetrias e hierarquias de poder enfte os gdneros (Am6ncio, 1994) que comprometiam o

pleno desenvolvimento individual, em especial o das mulheres. Tornou-se entiio premente

examinar em detalhe as diferengas entre os sexos, a v6rios nfveis, com o objectivo de

fundamentar e legitimar as quest6es da igualdade.

Segundo Kay Deaux (1984), na psicologia, a investigagao sobre a diferenciagdo de

gdnero desenrolou-se atravds de viirios tipos de abordagens. A primeira refere-se d

consideragEo do sexo como uma vari6vel individual procurando determinar a extensio e a

nattxeza das diferengas entre homens e mulheres numa multiplicidade de caracteristicas,

comportamentos e capacidades. A segund4 embora continue a ceaf:alizar o seu estudo na

diferenciagEo individual, procura as diferengas no dmbito das dimens6es psicol6gicas

masculinidade e feminilidade. A terceira, substancialmente diferente das anteriores,

representa uma mudanga conceptual na investigagdo sobre o gdnero, j6 que, em vez de

olhar para as diferengas entre homens e mulheres ou para individuos que diferem quanto as

suas medidas de masculinidade e feminilidade, procura compreender as categorias sociais

homem e mulher, explorando as vari6veis e os factores socioculturais que possam

influenciar as percepg6es de g6nero. O estudo dos estere6tipos de gdnero forneceu um

contributo importante parua compreensdo desta quest6o, salientando o poder e a influ6ncia
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destas categorias, criadas socialmente, nas atitudes, comportamentos e interaca6es sociais .

Tal como Deaux (1984: 110) acentua:

here the focus is not how men and women actually diff"r, but how people think that

they differ.

Actualmente, a investigagEo sobre o gdnero ultrapassa a investigag6o sobre a

diferenciagdo de gdnero, incorporando novos modelos de aniilise e novas questdes fazidas

essencialmente pelas perspectivas construtivistas sociais e p6s-estruturalistas que

procuftIm, acima de fudo, analisar a variabilidade inerente ao gdnero e compreender os

seus processos construtivos. Contudo, nesta fase do presente habalho, pensamos ser

importante a compreensdo do caminho trilhado pela investigagEo sobre a diferenciagEo de

g6nero, dado que, apesar de algumas criticas (e.g. Harc-Mustin & Marecek, 1988), n6o

perdeu ainda a actualidade (Brannon, 2005), tendo fornecido contributos essenciais para o

conhecimento dos processos pelos quais o gdnero influencia o desenvolvimento humano

(Deaux, 1985). Al6m disso, os resultados desta investigagio tiveram implicagoes

sociopoliticas a vdrios niveis, nomeadamente no dmbito das politicas educativas (Penney,

2002).

4.1. As diferengas nas caracteristicas psicossociais: do mito i realidade

Tanto na psicologia social como na psicologia desportiva, a investigagEo sobre a

diferenciagdo de g6nero iniciou-se com um exame as diferengas sexuais nas caracteristicas

psicol6gicas e comportamentais. Porque este trabalho inicial procurava diferengas

dicot6micas em paralelo com as categorias biol6gicas homem e mulher, a maior parte dos

investigadores designa-o por investigagdo sobre as diferengas sexuais (e.g. Deatx, 1984,

Gill, 1992).

A clissica e recorrentemente citada revis6o de estudos de Maccoby e Jacklin (1974)

ocasionou, na altua, alguma perplexidade na comunidade cientifica, revelando que no

domfnio cognitivo apenas se comprovavam diferengas sexuais em tr6s iireas: superioridade
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dos rapazes nas capacidades matem6tica e visuo-espacial e superioridade das raparigas nas

capacidades verbais. No dominio do comportamento social apenas se poderia constatar

uma diferenga atribuida ao sexo: os rapazes eram mais agressivos que as raparigas em

todas as idades e culturas.

Contrariamente ds crengas populares, nesta revisEo de esfudos n6o se encontaram

evid6ncias significativas que permitissem concluir que as mulheres s6o mais soci6veis e

influenci6veis ou que os homens estSo mais capacitados para a rcaliza$o de tarefas

complexas que requeiram pensamento analitico. Tambdm n6o se provou a existGncia de

diferengas entre os sexos quanto i ansiedade, competitividade, domin&rciq obedi6ncia,

criatividade e nivel de actividade motora (Lloyd, 1986).

Estas conclusdes motivaram uma sdrie de meta-an6lises, realizadas com o objectivo

de averiguar a fidelidade e consist€ncia destas conclusdes, geralmente criticadas pela sua

natrrez.ae pela falta de rigor nos critdrios metodol6gicos que as produziram. Jeanne Block

(1983), uma das vozes mais criticas, refere-se i investigagEo sobre a diferenciagEo sexual

da seguinte forma:

I am aware that in many respects the empirical literature is ambigaous or

inconsistent in implication, instfficient or unsystematic in its coverage, otd

conceptually and methodologically deJicient. (Bloclq 1983: 1336)

Tamb6m Deaux (1984) informa que os estudos analisados diferiam substancialmente

na qualidade, nos procedimentos, nos contextos e noutras caracteristicas.

Entre esses esfudos, podem, por exemplo, assinalar-se a meta andlise de Eaton e Enns

(1986) sobre o nivel de actividade motora, cujas conclusdes revelam que, em geral, os

rupaz-es silo mais activos que as raparigas. A dimensEo das diferengas pareceu, por6m, ser

mediada por outros factores, como a idade e as caracteristicas do contexto onde decorria

essa actividade.

A meta-an6lise de Hyde (1984), que pretendia avaliar a nafixeza e a dimensEo das

diferengas sexuais quanto i agressividade (mesmo assim aArea onde 6 possivel encontar
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maior consist6ncia de resultados), tambem revelou que estas diferengas diminuem com a

idade. Posteriormente, Eagly e Steffrn (1986) concluiram que, embora em m6dia os

rupaz&s sejam mais agressivos que as raparigas, as conclusdes que atribuem este

comportamento ao sexo do indivfduo s6o inconsistentes j6 que h6 que considerar o tipo de

agressividade e as percepgdes das suas consequ6ncias. A este respeito, estudos mais

recentes, analisados por Linda Brannon (2005), indiciam que os rupazes e as raparigas

tendem a usar diferentes estratdgias e comportamentos agressivos, com os rapazes a

utilizarem mais a agressdo e a confrontagdo fisica e as raparigas a utilizarem mais a

agressEo indirecta e relacional. As finalidades da agress6o tambdm parecem ser diferentes

em rapazes e raparigas, j6 que os rapazes utilizam a agressividade para exercer controlo

sobre os outros enquanto a manifestagdo de comportamentos agressivos por parte das

raparigas representa uma perda do auto-controlo emocional. Esta percepgEo da

diferenciagdo entre rapzves e raparigas quanto i forma de agressividade 6 visfvel logo aos

3 anos (Giles & Heyman, 2005), com as criangas a descreverem a agressdo relacional

como a forma mais tfpica nas raparigas e a agressflo fisica como a forma mais comum nos

rapazes.

No que diz respeito ds capacidades verbais, a meta-an6lise de Hyde e Linn (1988)

veio revelar que as diferengas sexuais s6o minimas, com as mulheres a demonstrarem

vantagem em certas habilidades verbais e os homens noutras. Al6m disso, as diferengas

eram ainda mais atenuadas nos esfudos mais recentes, sugerindo-se a existOncia de uma

diminuigio destas diferengas ao longo do tempo.

No seu conjunto, as meta-an6lises, antes referenciadas, vieram, acima de tudo,

confirmax as grandes similaridades cognitivas e comportamentais entre o sexo feminino e o

sexo masculino. Em quase todas elas a variabilidade encontrada nessas diferengas

atribuivel ao sexo era inferior a 5%o, sugerindo-se frequentemente uma explicagSo da

magnitude das diferengas fundamentadas em factores sociopsicol6gicos.

Vinte anos depois da publicagEo do estudo de Maccoby e Jacklin, Pal6cio-Quintin

(1996) efectuou uma meta-anrilise sobre os estudos publicados entre 1974 e 1994 e que

incidiam nos aspectos do desenvolvimento onde Maccoby e Jacklin tinham reportado
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diferengas significativas entre os sexos. As conclus6es gerais que mais se evidenciam nesta

meta-aniilise reportam-se a grande variabilidade de resultados mediados pela interacgdo de

multiplas vari6veis. No que diz respeito is conclusdes mais especificas relativas as 6reas

investigadas, a meta-an6lise evidencia que o aspecto mais significativo da diferenga entre

as raparigas e os rapazes assenta na variagilo nas habilidades verbais e espaciais, em que as

maiores diferengas parecem manifestar-se na idade pr6-escolar. Na idade escolar as

diferengas atenuam-se e essa variagSo 6 uma fungEo das fung6es linguisticas analisadas,

das tarefas consideradas bem como da interac96o com outras vari6veis. Os estudos

analisados tambdm mostram a exist€ncia de pouca amplitude nas diferengas em relagdo i
capacidade matem6tica, que se v6o extinguindo ao longo do tempo. A investigadora

sublinha que n6o se pode falar de diferengas mddias de rendimento ente os rapazes e as

raparigas, mas sim de curvas de distibuig6o diferentes. No plano da agressividade parece

confirmar-se a maior presenga de agressividade fisica nos rapazes, mas, na agressividade

verbal, rupazes e raparigas parecem manifestar a mesma frequ6ncia. Perante estas

conclusSes, Palicio-Quintin sugere que a continuidade da investigagEo sobre as diferengas

sexuais dever6 passar n6o pela anrilise da performance, mas sim pela an6lise dos processos

e das estrat6gias que tapazes e raparigas utilizam para a manifestagEo destas capacidades,

assim como sobre os contextos onde se manifestarn essas condutas.

Perante a literatura analisada, concordamos com Deaux (1984: 108) quando refere

que o que mais se destaca das revis6es de literatura sobre as diferengas sexuais 6 a
fragilidade do sexo como uma vari6vel detenninante do comporcamento, mesmo quando

s6o encontradas diferengas significativas entre os sexos:

Approaching sex as a subject variable, although a populcn pursuit with a long

history, may not be the most productive route for tmderstanding gender, ot least in

its simplestform.

Com efeito, as justificag6es das diferengas com base no sexo, ou sejq relativas a

factores biol6gicos, ocasionaram bastante pol6mica pois, se, por um lado ofereciam uma

resposta simples a quest6es complexas, obtendo uma forte ades6o por parte dos media e da

populagEo em geral (Brannon, 2004), por outro, quando criteriosamente analisados, aos
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resultados dessas investigag6es facilmente eram associadas interac96es com factores

socioculturais como os estere6tipos de gdnero (Deaux, 1985; Ruble, 1988; Gill, 1992).

Muitas das diferengas constatadas eftrm influenciadas e acentuadas pelas caracteristicas da

tarefa, como seja a percepg6o da sua apropriagSo ao g6nero, o que desencadeava processos

de expectativa e atribuigiio de desempenho diferenciados para homens e mulheres (Deaux,

1984). Tal como Block (1983) afirma a literatura n6o consegue evidenciar se 6 a

socializagEo diferencial que precede a diferenciag5o comportamental de rapazes e raparigas

ou se a procede acentuando tal diferenciaqdo.

A investigagEo sobre a diferenciag6o sexual foram apontadas vdrias limitag6es, n6o

s6 conceptuais como metodol6gicas @lock, 1983; Deaux, 1984, 1985; Ruble, 1988;

Palacio-Quintin, 1996; Brannon, 2004). A comparag2lo entre estudos 6 dificultada pela

grande multiplicidade de performances cognitivas analisadas, subjacentes a uma fnica iirea

de desenvolvimento, pressupondo uma multiplicidade de tarefas e unidades de medida e a

interac96o entre v6rias capacidades cognitivas. Adicionalmente, podem ser salientadas as

variag6es considerando as idades em estudo e mesmo os factores culturais. A este respeito,

os estudos interculturais s6o os que mais problematizaffi a origem biol6gica das diferengas,

contestando a universalidade das mesmas no que tem a ver com os processos cognitivos

(Wood & Eagly, 2002; Brannon, 2004).

Outras das limitag6es que t0m sido apontadas e que podem enviesar os resultados e

as conclusdes 6 a pr6pria interpretagilo do investigador em estudos que avaliam diferengas

comportamentais, bem como o contexto onde decorre o estudo, muitas vezes em situagdo

laboratorial, com amosffas seleccionadas e tarefas definidas, o que dificulta a

genaalizagdo dos resultados (Deaux, 1984, 1985).

Carol Jacklin (1989), co-autora do estudo inicial, embora reconhecendo as limitag6es

da investigag6o sobre as diferengas sexuais, continua a insistir que o gdnero como

categoria social, nflo 6 uma vari6vel particularmente relevante na explicagSo das diferengas

individuais, sugerindo que se continue a investigar as causas biol6gicas (especialmente as

influ6ncias hormonais) para as variagSes nas capacidades cognitivas. Fundamenta esta sua

opinido no facto de a literatura sobre a socializagdo do gdnero possuir viirias
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inconsist6ncias e contradigdes e defende a hip6tese da mutabilidade dos objectivos da

socializagio de g6nero, em fun96o das proprias mudangas na sociedade. As conclus6es

desta investigagdo seriam, desta forma, caracterizadas pela sua extemporaneidade j6 que,

como o g6nero muda i medida que a sociedade mudq quando se comegarn a compreender

os processos, estesj6 foram ultrapassados.

As criticas i abordagem das diferengas sexuais possibilitaram uma mudanga no foco

da investigagEo com os psic6logos interessados nos comportamentos associados ao g6nero

a desviar a sua ateng6o em direcgdo as diferengas individuais relacionadas com a

orientagEo dos pap6is de gdnero, considerando-as um contructo da personalidade

determinante no comportamento.

4.2. A orientagf,o dos pap6is de g6nero: a masculinidade, a

feminilidade e a androginia

Um olhar superficial sobre a literatura que aborda atemdtica dos papdis de g6nero

revela uma grande variedade terminol6gica associada a conceitos com significados

paralelos ou sobrepostos (como por exemplo pap6is sexuais e papiis de g6nero). Como

resultado, podem encontrar-se os mesmos termos para designar conceitos diferentes bem

como termos diferentes com o mesmo significado. Estamos, assim, de acordo com

Azevedo (1991: 17) quando afirma qrue a organizagdo dum vocabuldrio de aceitagdo

generalizada aparece dificultada pelo facto de que algumas delinigdes mais precisas

exigem a solugdo prdvia de poldmicas questdes teilricas.

Tal como j6 anteriormente acentu6mos, quando procedemos d distingao en&e os

conceitos sexo e gdnero, a utilizagEo do termo gdnero pretende reflectir a preponderdncia

da ateng6o sobre a componente sociocultural do desenvolvimento humano. Assim, o uso da

express2lo papdis de gdnero pretende sublinhar a exist€ncia de elementos socioculturais no

constucto, referindo-se ds expectativas sociais quanto is normas de comportamento

apropriados a homens e mulheres. Am6ncio (1994:76) utilizaa expressEo pap6is de gdnero
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para designar a dimensdo cornportamental das representagdes largamente partilhadas

sobre o modo de ser de homens e mulheres e Ruble (1988: 412), por seu lado, numa

expressEo que consideramos bastante elucidativa, define pap6is de gdnero da seguinte

forma: it is the "publicface" of gender.

A orientagEo dos pap6is de gdnero indica o nivel em que um indivfduo se percebe a si

mesmo como possuidor das caracteristicas impostas pelas nonnas socioculfurais

respeitantes ao seu g6nero (Azevedo, l99l).

Os conceitos classicos a partir dos quais se constr6i a tipologia dos pap6is de g6nero

s6o a masculinidade e a feminilidade. Estes conceitos foram alvo de uma grande atengEo

nos anos 70 do s6culo passado, d1cada em que foram publicadas algumas escalas que

pretendiam avaliar a masculinidade e a feminilidade e que vieram opor-se i vis6o

bipolarizada, em relagdo inversa, da masculinidade e da feminilidade, em que as mulheres

estavam associadas a determinadas caracteristicas e os homens a outras. Nestas escalas

mais primitivas, os individuos que obtivessem um score elevado na dimens6o

correspondente ao seu sexo eram considerados mentalmente s6os e bem adaptados d

sociedade (Constantino ple, 197 3 ; Alain, 1996).

Constantinople (1973) forneceu um contributo importante para o desenvolvimento de

novas medidas dos papdis de g6nero, publicando uma analise critica das medidas

unidimensionais de masculinidade e feminilidade atd ai existentes, na qual realgava a

necessidade de se abrirem caminhos para novas concepfualizag6es sobre a masculinidade e

a feminilidade, abandonando-se a ideia simplista da bipolaridade destes conceitos. Os

inventiirios publicados quase simultaneamente - BSRI (Bem Sex Role Inventory)a

4 Inicialmente o BSRI consistia em 60 itens, divididos em tr€s escalas: feminilidade, masculinidade e

neufialidade (desiderabilidade social). Os itens eram formados por adjectivos e express6es que

representavam caracterlsticas da personalidade e eram acompanhados por escalas de Likert de sete pontos.

No invent6rios os itens eram apresentados numa sequ€ncia de triades, incluindo cada filade um item de cada

uma das tQs escalas. Em resultado das criticas que surgiram, o inventdrio foi modificado de forma a

ma,ximizar a consist$ncia iniema das escalas e a ortogonalidade entre elas (Azevedo, l99l), passando a

desigrar-se por Short BSRI. A metodologia para a cotagdo dos resultados tamb6m passou a ser semelhante i
utilizadano PAQ.
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desenvolvido por sandra Bem (1974) e PAQ (Personal Atrributes euestionnoire)s
proposto por Spence, Helmreich e Stapp (1974)-, introduzem aperfeigoamentos
substanciais na medigdo dos pap6is de g6nero (Azevedo, l99l), levando a que os
contetidos das dimensSes masculinidade e feminilidade sejam entendidos como clusters
independentes. Desta maneir4 ser6 possivel que um mesmo individuo possua scores
diferenciados nas duas dimensSes, o que evidencia a exist€ncia de uma grande
heterogeneidade na orientag6o dos pap6is de g6nero.

Para os autores destes dois instrumentos, as caracterfsticas masculinas e femininas da
personalidade n6o estSo necessariamente ligadas ao sexo biol6gico nem i orientag6o
sexual, n6o havendo, assim razeo justific6vel para que o homem possua apenas

caracteristicas masculinas e paxa que a mulher possua exclusivamente caracteristicas
femininas. Al6m disso, os mesmos autores argumentam que as pessoas que siio fortemente
tipificadas quanto i orientagiio dos seus papdis de gdnero sio menos flexlveis e com menos
capacidade de adaptabilidade social, enquanto que as pessons mais saud6veis mentalmente
e mais adaptriveis revelam possuir caracteristicas de ambas as dimens6es, de uma forma
equilibrad4 sendo ent6o denominadas de andr6ginas. Embora seja perceptfvel alguma
inconsist6ncia entre os estudos (Ruble, 1988), a investigagao desenvolvida parece reforgar
esta relagao ente a androginia e a auto-estima (Withlen 1983) e outas medidas do bem-
estarpsicol6gico @uble, 1988, Spence, Helmreich & Stapp, lg75).

Ao contiirio de Bem (1974), para quem, inicialmente, a androginia surgia apenas

pelo facto de um indivfduo possuir caracteristicas masculinas e femininas, Spence,

Halmreich e Stapp (1974) sugerem a utilizagdo de mddias ruN duas dimensoes,

masculinidade e feminilidade, paxa a categonzagiio do individuo. Assim, um indivfduo 6

considerado masculino se o score na dimensEo masculinidade for superior i m6dia do seu

I O eaq foi desenvolvido a partir do SRSQ (,Sex Role Stereotype euestionnaire), constufdo por
Rosenkrantz et al. (1968), sendo constituido por 55 iiens que integram iiriuolor uipotares. os v6rios itens doquestion6rio deveriam ser avaliados tr6s vezes, numa escala de 

-5 
pontos, em relagao aos pr6prios sqieitos

(auto-avaliagxo) que estavam a responder ao questiondrio, i mulher'e ao rromem uiLo (avaliac6es
estereotipadas) 

" 
6 6ul_her e.ao homem ideal (desiderabilidade social). o invent6rio foi, mais ardi, revisto e

amgliado (Spence, Helmreich & Holahan, 1979), de modo a int gmr tr6s novas escalas com tragos
socialmente indesej6veis e sexualmente tipificados, passando entao a disignar-se EpAe (Eiiended personat
Atrributes Questionnaire).

4t



Capftulo I. A Construgf,o social do g6nero

grupo, 6 feminino se acontecer o mesmo em relagSo i dimensEo feminilidade, 6 andr6gino

se a m6dia se situa acima da m6dia do seu grupo nas duas dimens6es e indiferenciado se a

m6dia estiver abaixo da m6dia do seu grupo sexual nas duas dimensdes. A discrep6ncia

inicial em termos operacionais entre os dois instrumentos foi posteriormente resolvidq

quando Bem (1977) adoptou a mesma metodologia que Spence, Helmreich e Stapp na

avaliagtio da orientag6o dos papdis de g6nero6.

O conceito de androginia foi muito aclamado na altura, principalmente pelas

correntes feministas, pois permitia um distanciamento em relag6o i abordagem das

diferengas sexuais. O individuo andr6gino, ao incorporar, hibridamente, os pap6is do

g6nero masculino e do gdnero feminino, representava um ideal humano, contradizendo e,

em certa medida, anulando as fronteiras culturais que separavam os homens das mulheres

(Lorenzi-Cioldi, 1993). Contudo, tem sido muito questionado, quer quanto i sua

conceptualizagdo quer quanto ao seu estatuto empirico (Deaux, 1984; Alain, 1996; Gill,

1992). Morgan (1996) rejeita mesmo a utilizagEo do conceito para o campo educativo, n6o

s6 pelas suas limitag6es conceptuais e pragm6ticas, mas, sobretudo, pelas stras

consequCncias, que considera indesej6veis socialmente, j6 que est6 implicito um padrEo de

desenvolvimento humano monolitico :

Although odrogtny is an ideal of liberation, it is an ideal that lacks intellectuol

coherence, involves pragmatic paradoxes, and can lead to a situation of

psychological and social tyronny. It is too dangerous an ideal to implement in the

educqtional process. Liberation from the injustices endemic to sexist polorization

is possible but not through androgmy. (Morgan, 1996 73)

Logo ap6s a sua publicagEo, foram apontadas algumas limitagSes aos instrumentos

referenciados, como por exemplo o facto de as caracteristicas masculinas que s6o

6 A classificag6o dos individuos em fungio das medidas de masculinidade e feminilidade no BSRI e no PAQ
pode ser representada em termos ortogonais da seguinte forma (adaptado de Alain, 1996):

Masculinidade
Fraca Forte

Indiferenciado Masculino
Feminino Andr6gino

Fraca
Forte
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utilizadas no BSRI serem consideradas mais desejdveis que as caracteristicas femininas

(Pedhazur & Tentenbaw,l9T9). Outros autores atendem ao facto de os question6rios n6o

avaliarem as diferengas individuais, argumentando que o que se est6 realmente a avaliar 6

o grau de percepgdo estereotipada em relaqdo aos papdis de gdnero, ao mesmo tempo que

se desencadeiam mecanismos de comparagio social intrinsecos ao pr6prio processo de

descrigdo de si pr6prio (Locksley & Colten,1979; Brannon, 2004).

No seguimento destas criticas, Spence e Helmreich (1978) propSem uma vis6o

alternativa do PAQ, baseada na teoria de Parsons e Bales (1955) considerando que a escala

da masculinidade 6, em primeira instincia, uma medida da instrumentalidade e a escala da

feminilidade uma medida da expressividade. Tambdm Bem (1979) responde ds criticas

elaborando uma teoria subjacente aos papdis de g6nero, baseada na teoria dos esquemas

cognitivos, em que o BSRI constitui uma forma de avaliar a conformidade a uma

determinado esquema de g6nero. Assim, os itens do BSRI ndo repousam sobre o que

diferencia realmente os homens das mulheres, mas sobre a percepgdo das caracteristicas

associadas a cada sexo que sElo valorizadas pela sociedade (Alain, 1996). Com estas

reformulag6es o conceito de androginia tamb6m parece ter ficado um pouco fraglizado

(Deaux, 1984, 1985).

Mririo de Azevedo (1991: 30/31), numa anrilise profunda aos instrumentos para

avaliagdo da orientagdo dos pap6is de g6nero, conclui que estes instrumentos ntio lidam

com os papdis sexuais mas parecem lidar com importantes dimensdes relacionadas com os

papdis sexuais, a saber, expressividade-comunhdo e instrumentalidade-agAncia.

Por outro lado, os estudos interculturais que se produziram utilizando o BSRI vieram

mosfiar que as conceptualizagdes de masculinidade e feminilidade que s6o utilizadas na

construg6o deste instrumento parecem ser especificas dos Estados Unidos da Am6rica e

dos sujeitos de raga caucasian4 o que impede a sua v6lida aplicagEo a sujeitos de outras

ragas e em outros paises (Brannon, 2004).

A unidimensionalidade dos conceitos masculinidade e feminilidade (Deaux,1984;

Ruble, 1988) foi outra das criticas, tendo ungido investigagdes (e.g. Deaux & Lewis,

43



Capitulo I. A Construgf,o social do g6nero

1984) a favor de modelos multidimensionais para as dimensdes masculinidade e

feminilidade que, al6m dos tragos psicol6gicos, integravam tambdm os comportamentos e

actividades associados aos pap6is de gdnero, a apar6ncia fisica e a orientagdo sexual.

As limitagdes apontadas a estes instrumentos de medigEo da orientagdo dos papdis de

gdnero ntio impediram, confudo, que estas sejam as escalas mais frequentemente utilizadas

na investigagSo sobre os papdis de gdnero, quer em psicologia social quer em psicologia do

desporto (Azevedo, l99l; Gill, 1992). Assim, logo ap6s a sua publicagdo, tanto o BSRI

como o PAQ comegaram a ser utilizados com participantes desportivos. Os resultados

destes estudos, de uma forma geral, sugerem que as mulheres atletas ou praticantes

desportivas t6m mais tend€ncia para serem do tipo masculino ou andr6gino do que as

mulheres n6o praticantes (Gill, 1992). Por6m, h6 que n6o esquecer que a pr6pria

participagEo desportiva (particularmente a participagEo em actividades de alta competigdo)

6 um comportamento considerado instrumental e que, em ambos os instrumentos, o fiago

"competitivo" 6 um dos itens da dimensdo masculinidade, o que pode enviesar os

resultados. Com efeito, Gill e Dzewaltowski (1988) comprovaram que 6 a competitividade

que realmente diferencia os atletas dos nflo atletas, quer sejam homens ou mulheres, pois a

participaqdo em actividades desportivas envolve tanto caracteristicas instrumentais como

expressivas, dependendo das caracteristicas especificas das actividades e das tarefas em

questilo. Ser6, ent6o, inadequado conotar de uma forma simplista a participagio na

actividade desportiva com a masculinidade.

No Ambito educativo podemos, por exemplo, referir o estudo de Colley, Comber e

Hargreaves (1994) que, utilizando a versdo do BSRI para criangas, encontraram uma

correlagdo negativa entre o gosto pela disciplina de Educag6o Fisica e os score.s na

dimensEo feminilidade. Neste estudo, foram tambdm identificadas diferengas significativas

ente rapazes e raparigas, no que diz respeito ao gosto pela Educag6o Fisica, com os

rapazes a revelarem uma maior prefer6ncia por esta disciplina em relagdo is raparigas.

Estes instrumentos tambdm serviram para o esfudo das relagdes entre acaructenzagdo

psicol6gica do pai ou da m6e e viirias dimens6es do comportamento de gdnero da crianga.

Assim, Turner e Gervai (1995) num estudo multidimensional com criangas de 4 anos em
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dois paises (Inglaterra e Hungria), correlacionaram vdrias medidas do comportamento

tipificado da crianga com os scores de masculinidade e feminilidade do pai e da mae no

PAQ, concluindo que os resultados dos pais nestas medidas podem constifuir-se como

preditores de algumas medidas de tipifrcagEo sexual, como o estilo interactivo da crianga

ou a sua flexibilidade em relag6o aos estere6tipos de g6nero.

Uma das limitagOes que poder6 ser apontada a algurs destes estudos prende-se com a

pressuposta relaqEo directa entre os tragos psicol6gicos e a adopgSo de comportamentos

associados ao g6nero. Os pr6prios autores do EPAQ, Helmreich, Spence e Holatran (1979)

reconheceram a fuaca relagEo que as suas medidas tinham com os comportamentos de

gdnero, realgando a importiincia de factores situacionais na mediag6o desta relag6o. Outra

das criticas d investigagEo sobre a orientagdo dos papdis de gdnero pode ser encontrada em

Hall (1988) que refere que a utilizagEo destas medidas de masculinidade e de feminilidade

na categorizagdo dos individuos, sendo construida com base em estere6tipos de g6nero,

acentua ainda mais a dicotomia social entre o masculino e o feminino.

4.3. As diferengas na actividade fisica

Os estudos que abordam as diferengas de gdnero no dmbito da actividade fisica sao

geralmente organizados em tr6s dominios (Thomas & Thomas, 1988): diferengas na

performance motora, diferengas no nfvel de actividade motora e diferengas na aptiddo

fisica em relaqEo com a safde.

Numa meta-an6lise baseada em sessenta e quato estudos sobre o desenvolvimento

das diferengas de gdnero na performance motora, Thomas e French (1985) conclufram que

em doze das vinte tarefas motoras analisadas (equilibrio, agarra\ langamento, forga de

preensEo, salto em comprimento, pursuit rotor tracking, corida de vaivdm, abdominais,

tappW speed, langamento em distdnci4 velocidade de langamento e salto vertical) as

diferengas enconfradas enf:e rupazes e raparigas estavam associadas d idade, sendo muito

pequeftIs at6 d adolescOncia, altura em que os rapazes superiorizavam significativamente

os seus desempenhos em relagilo as raparigas. A justificagdo para o padrEo diferencial na
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maior parte das habilidades motoras, at€ d puberdade, assenta sobretudo, segundo os

investigadores, na socializagdo diferencial que rapazes e raparigas recebem a partir do

nascimento, atavds das expectativas e encorajamento de comportamentos apropriados ao

gdnero, ocasionando uma pr6tica diferenciada de actividades motoras com caracteristicas e

requisitos distintos, o que se repercute no desenvolvimento das vdrias habilidades motoras.

A seguir i puberdade, hd que considerar a mediagEo dos elementos biol6gicos, j6 que as

implicagSes directas da produgdo hormonal, diferenciada em rapazes e raparigas,

possibilita aos rapazes a superioridade numa sdrie de par6metros fisiol6gicos e

morfol6gicos, o que lhes d6 vantagens em tarefas que requeiram forga, pot6ncia e

resistCncia. A interacgdo dos factores biol6gicos com os factores socioculturais, j6

referidos, confere uma maior dimensEo as diferengas enhe rapazes e raparigas na

performance motora. Nas outas oito tarefas em estudo (agilidade, flexibilidade, velocidade

de reacgSo, coordenagdo 6culo-motora, suspens5o de bragos, tempo de antecipag6o,

langamento em precis6o e wall volley) as diferengas entre rupazes e raparigas n6o estavam

associadas i idade, parecendo, desta forma, resultar predominantemente da influ6ncia de

factores socioculfirais.

Numa fuea em que os factores fisiol6gicos e morfol6gicos condicionam e

determinam a performance observad4 a discussSo sobre a origem das diferengas constitui-

se como uma questElo obrigat6ria e essencial. As perspectivas biossociais que

compreendem o contributo interactivo dos factores biol6gicos e sociais no

desenvolvimento e no comportamento motor parecem ser as que retnem um maior

consenso entre os investigadores (Thomas, Thomas & Gallagher, 1993,2001; Thomas &

Thomas, 1988; Oglesby & Hill, 1993; Nelson et al., 1986). Por6m, atd dpuberdade, as

diferengas na performance motora parecem ser melhor explicadas com base nos processos

de socializag5o diferencial sendo que, ap6s a puberdade a interacado biologia-meio

sociocultural 6 a que representa o melhor recurso explicativo para as diferengas entre

rapazes e raparigas na performance motora. Confudo, mesmo assim, 6 ao contexto

sociocultural que cabe a maior responsabilidade nesta interacgio (Thomas, Gallagher &

Thomas,200l).
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A meta-analise de Thomas e French (1985) veio tambdm revelar o comportamento

singular da habilidade de langamento, quer no que diz respeito d velocidade de langarnento

quer e dist6ncia de langamento. Os resultados relativos a esta tarefa siio muito diferentes

dos anteriores, evidenciando uma clara superioridade dos rapazes logo a partir dos 3 anos

de idade. Este facto motivou esfudos posteriores no sentido de se procurarem justificaq6es,

como o estudo de Nelson et al. (1986) com criangas de 5 anos, cujo objectivo era avaliar a

influ6ncia de vari6veis biol6gicas e do meio sociocultural na performance do langamento

em dist6ncia. Estes autores confirmaram os resultados da meta an6lise de Thomas e French

(1985) relativamente d dimensSo das diferengas entre os rapazes e as raparigas nesta

habilidade, evidenciando a influ6ncia dos factores biol6gicos nesta diferenciagEo como,

por exemplo, a composig6o corporal e alguns didmetros corporais. Contudo, concluem

realgando a influ6ncia determinante dos processos de socializagEo atrav6s das seguintes

palavras:

We do not want to suggest that biological vqriables are the major contributor to

performance differences in throwing- they are not. However, they do appear to be

important contrib*ors (...) While most of the motor p*formance differences

between boys and girls probably occwred because porents, peers, teachers, and

coaches expected dffirent performances, ctrs well as provided and encourages boys

to practice more, there were biologicalfactors which contribfied to tlrc differences

in tlrowing. (Nelson et a1.,1986:286)

Estudos cinem6ticos que avaliam os padrdes de movimento do langamento em

distdncia, em rapazes e raparigas de vririas idades, sugerem que as diferengas na

performance estEio tamb6m associadas a diferentes padr6es de movimento (Thomas,

Thomas & Gallagher, 1993, 2001).

Em Portugal, Serra (1992) comparou as performances motoras de rapazes e raparigas

do 1o ciclo, concluindo que os rapazes eram superiores as raparigas em vtirias tarefas

motoras (de equilibrio, coordenagEo, agilidade, forga mddia, impuls6o horizontal e vertical

e langamento em distdncia). Por6m, as diferengas apenas foram estatisticamente
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significativas na agilidade e no langamento em distdncia, o que vai parcialmente de

encontro ds conclus6es dos outros esfudos referidos anteriormente.

As diferengas entre rapazes e raparigas parecem tamb6m ser extensiveis a habilidades

de coordenagilo motora ritmica. Recentemente, Pollatou e seus colaboradores (2005)

constataram diferengas entre rapazes e raparigas de 5 e 6 anos em alguns movimentos de

uma bateria de testes de habilidade ritnica, com superioridade clara das raparigas. De

salientar ainda que ndo tinham sido encontradas diferengas quer na aptidEo musical, quer

em habilidades de coordenagEo motora mais grosseira.

A meta-andlise de Eaton e Enns (1986), j6 referenciada anteriormente, sobre o nivel

de actividade motoraT indicia um grau de envolvimento dos factores gen6ticos na

diferenciag6o de gdnero, concluindo que, em m6dia, os raptves, desde o nascimento, sflo

sempre mais activos que as raparigas (alguns esfudos evidenciam mesmo diferengas na

fase pr6-natal), e que as diferengas se v6o intensificando com a idade. Contudo, nos

estudos analisados que incidiam sobre criangas que n6o ultapassavam os 15 anos de idade,

a quantidade absoluta de actividade motora ia decrescendo com a idade, em ambos os

sexos.

Posteriormente, Eaton e Yu (1989) procuraxam determinar se as diferengas

encontradas entre os sexos no nivel de actividade motora eftrm uma fungdo do nivel

maturativos, concluindo que, embora as diferengas sexuais fossem atenuadas quando se

considerava a mediagdo dos efeitos da maturagEo, as raparigas continuavam, mesmo assim,

a ser menos activas que os rap{Lzes. Os investigadores concluem, em consequ6ncia, que o

aparecimento tilo precoce de diferengas no nivel de actividade motora, que se v6o

intensificando ao longo do tempo, 6 compativel com a hip6tese de que as influ6ncias

sociais ampliam e reforgam as diferengas gen6ticas jii existentes.

7 Warren Eaton e Lesley Enns (1986: 19) definem nivel de actividade motora da seguinte forma: the

indivi&nl's c'ustomary level of energt wpenditure throughmovement.

I Eaton e Yu (1989) utilizaram uma medida de maturidade relativa calculada a partir da percentagem em

relag6o i altura adulta estimada.
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Os estudos que incidem sobre as diferengas em parametros de aptidao fisica,

relacionada com a satide, apresentam padrdes diferenciais similares aos referidos

anteriormente paru a performance motora e nivel de actividade motora, sublinhando

tambdm o forte peso dos factores socioculturais (Thomas, Gallagher & Thomas, 2001;

Thomas & Thomas, 1988). A dimensEo da influ€ncia dos factores socioculturais tom4

deste modo, bastante dificil a tarefa de estimar a percentagem de variabilidade imputada d

biologia (Thomas, Gallagher & Thomas, 2001).

Na sua andlise dos estudos desenvolvidos at6 ent6o sobre a aptidio fisica associada d

saride e que compreendiam a avaliag6o da aptidSo aer6bia, da flexibilidade e da forga e

resist6ncia superior e abdominal, Thomas e Thomas (1988) detectaram pequenas

diferengas at6 d puberdade (altura em que as diferengas se acentuam) e quase sempre com

vantagem dos rapazes, excepto na tarefa de avaliagEio da flexibilidade ("senta e alcanga")

que se mostrava consideravelmente diferente das anteriores, dado que as raparigas

evidenciavam desempenhos superiores aos rupazes em todas as idades. Antes da

puberdade, quando eram considerados os efeitos de caracterfsticas fisicas, como seja o grau

de adiposidade (tamb6m ela influenciada pelo meio no que diz respeito d quantidade e

qualidade da pr6tica de actividade fisica), as diferengas tendiam a dissipar-se. Ap6s a

puberdade intensificou-se a dial6ctica biologia-meio sociocultural, principalmente por

efeito da produgEo hormonal diferenciada. Assim, como os rapazes, nesta altura,

desenvolvem mais massa muscular e as raparigas mais massa gorda, os primeiros possuem

vantagens no desempenho motor de tarefas que envolvam forgq pot6ncia, resist6ncia

muscular e cardiovascular.

Estes mesmos padrdes de aptiddo fisica relacionada com a saride foram constatados

em criangas e jovens portugueses (e.g. Silva & Dias,2003; Palmq 2004).

Cumulativamente a este desenvolvimento diferencial na aptidio fisic4 a puberdade

coincide com o declinio no interesse da maioria das raparigas pela prdtica de actividade

fisica (e.g.Davisse, 1998; Telama, 1998; McHale et a1,2004; Palma, zoo4), em grande

parte devido i influ6ncia das expectativas e ideologias colectivas em relagio aos padrdes

de comportamento feminino. Nos rupazes acontece o inverso, com os agentes
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socializadores a incentivarem e a encorajarem a sua pr6tica de actividade fisica, o que tem
como resultado o incremento da diferenga entre rapazes e raparigas nos par6metros de
aptiddo fisica associados d saride.

Para aldm disso, o facto de haver noflnas diferentes paru rapazes e raparigas nos
testes habituais de avaliagio da aptidSo fisica tambdm origina expectativas diferentes.
Como as nonnas s6o baseadas nas performances e n6o nas capacidades (Thomas &
Thomas, 1988), e se a sociedade aceita nonnas mais baixas para as raparigas, estas, de

acordo com a teoria da profecia auto-realizadora (Martinek, Crowe & Rejeski , lgg1)
tenderSo a ir ao encontro dessas expectativas mais baixas.

A terminar, consideramos ainda importante referir que nestes esfudos, essencialmente

assentes em abordagens quantitativas, a diferenga n6o significa propriamente dualidade

mas sim uma diferenga de frequ6ncias (Zez.zo,1996). Concordamos, assim, com Coupey
(1995), quando afirma que nos estudos sobre as diferengas sexuais na actividade fisica, o
sexo aparece quase sempre como vari6vel independente niio transparecendo uma intenggo

nitida de compreender os mecanismos de construgSo do gdnero. Se o peso dos factores

socioculturais na diferenciag6o de gdnero 6 bem evidente nestes estudos, mesmo naqueles

que pretendem realgar os factores biol6gicos e gendticos, toma-se claro que, mais do que

constatar as diferengas, 6 necessiirio compreender os mecanismos e as condig6es

subjacentes ao seu aparecimento.

4,4. o desenvolvimento dos padrOes de comportamento masculino e

feminino

Padrdes de comportamento sdo a parte visivel e observdryel de umfenhmeno que o

senso'comum designa por diferengas entre os sexos, mas por detrds dessa

evid€ncia observdvel esconde-se a determinagdo de uma ideologia que d

partilhada por ambos os sexos. (Amincio, 1994 177).
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Tal como foi referido anteriormente, um dos trilhos de evolugdo da investigagao

sobre a diferenciagEo de gdnero 6 o estudo das categorias sociais homem e mulher,

explorando as varidveis e os factores socioculfurais que possam influenciar o

desenvolvimento das caracterfsticas comportamentais de g6nero.

Embora seja possivel encontrar na literatura vi{rios termos semelhantes, como por

exemplo tipificagdo sexual (e.g. Huston, 1983) ou tipificagflo de gdnero (e.g. Tumer &
Gervai, 1995), adoptamos, neste trabalho, a expressEo padr6es de comportamento

masculino e feminino (Am6ncio, 1994) quando nos referimos d diferenciagio de g{nero

relativamente as caracterfsticas comportamentais consideradas socialmente mais

apropriadas a cada gdnero.

A investigagEo tem demonstado (e.g. Huston, 1983; Weinraub et a1.,1984; Tumer,

Gervai & Hinde, 1993,1995; Turner & Gervai, 1995; Martin, Ruble, & Szkrybalo,2002)

que o desenvolvimento dos padr6es comportamentais masculinos e femininos d um

processo multidimensional que integra v6rias dimens6es, nem sempre relacionadas, como

actividades e interesses, caracteristicas psicossociais, relacionamento social, caracteristicas

simb6licas (como, por exemplo, gestos, comportamento n6o verbal, padr6es de

linguagem). Al6m disso, o desenvolvimento individual em cada uma destas iireas pode ser

descrito tanto por componentes comportamentais como cognitivas (conhecimento, atifudes

ou valores em relagdo aos estere6tipos de g6nero e identidade de g6nero).

A literatura sobre a diferenciagdo nos padrdes de comportamento d muito extensa.

Atendendo ao dmbito do nosso esfudo, esta revisSo incidira, particularmente, sobre a

investigagio cujos objectivos passam pelacaructeizagdo e an6lise do desenvolvimento dos

padrdes de comportamento masculino e feminino desde a infiincia at6 i adolescOnciq em

iireas afins como os interesses e a participag6o em actividades hidicas (principalmente

actividades de car6cter ltidico-motor e actividades fisicas e desportivas), os estilos de jogo

e de interacgdo social.
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a. Interesses e participagflo em actividades hidico-motoras

A atacaEo ou a prefer€ncia por brinquedos e actividades socialmente consideradas

como apropriados ao g€nero podem ser observadas antes mesmo dos dois anos (Weinraub

et al., 1984; Fagot, Leinbach & Hagan, 1986), com uma tend6ncia evolutiva inversa em

rupazes e raparigas (Emmerich & Shepard, 1982; Turner, Gervai, & Hinde, 1993).

Enquanto os rapazes, ao longo da infhncia, vdo intensificando as suas prefer6ncias por

brinquedos e actividades apropriados ao seu g6nero (Pitcher & Shultz, 1983; Turner,

Gervai & Hinde, 1993), as raparigas apresentam-se mais flexiveis, podendo mesmo

manifestar, no final da infincia, uma modificagilo dos seus interesses e actividades em

direcgio aos papdis masculinos (Emmerich & Shepard,1982).

Podemos, por exemplo, referir o estudo de Ignico (1990) com criangas entre os 7 e os

10 anos, no qual surge evidenciada esta maior flexibilidade das raparigas na orientagio das

suas prefer6ncias em direc96o aos pap6is masculinos. Nessa investigagSo, enquanto a

maioria dos rapazes manifestou intengio de praticar desportos colectivos ou de combate

(desportos tradicionalmente associados ao papel masculino), uma pequena parte escolheu

desportos individuais, n6o tendo qualquer rupaz seleccionado gin6stica ou danga (desportos

tradicionalmente associados ao papel feminino). Por seu turno, as prefer6ncias que as

raparigas manifestaram estavam mais disfiibuidas por todos os tipos de actividade

desportiva.

Convdm, contudo, realgar que embora a manifestagilo ou interesse individual por uma

determinada actividade possam significar uma maior tend6ncia paxa o envolvimento nessa

actividade, a correlagdo entre as prefer6ncias e o comportamento estereotipado tem-se

mosffado estatisticamente fraca, principalmente no que diz respeito ds medidas femininas

(Tumer, Gervai & Hinde, 1993). H6 assim que considerar o efeito mediador de v6rios

factores socioculturais, como os estere6tipos de gdnero e as expectativas que os v6rios

agentes sociais depositam sobre os individuos e que influenciam .N stras tomadas de

decis6o.
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O empenhamento das criangas em actividades consideradas socialmente mais

adequadas ao seu g6nero pode ser observ6vel logo ap6s os 12-18 meses (Maccoby &
Jacklin, 1974), isto d, mesmo antes de manifestarem consciCncia dos estere6tipos de

g6nero (Weinraub et a1.,1984). Embora durante a fase do jardim-de-infrncia seja possfvel

encontrar com frequ6ncia criangas que desempenham tarefas e actividades socialmente

encaradas como mais adequadas para o outro gdnero (Maccoby, 1988), durante a infhncia

vai-se intensificando o empenhamento diferencial (Maccoby, 1988; Pitcher & Shultz,

1983). Contudo, a Eansgressflo dos papdis de gdnero paxece ser mais flicil, isto 6, mais

frequente e menos punida socialmente, no czrso das raparigas (Thorne,1993; Swain, 2005).

Num dos primeiros estudos em Portugal sobre as actividades hidicas de rapazes e

raparigas nos recreios do lo ciclo, Lopes (1988) observou que os rapazes se empenhavam

com mais frequ€ncia nos jogos de futebol, berlinde, pido, cowboys e policias e ladr6es. As

raparigas, por sua vez, ocupavam-se mais a jogar ao eliistico, i macaca" a saltar d corda, a

jogar d "mam6 d6 licenga" ou a brincar ds m6es e filhas, actividades cujas caracteristicas

mais relevantes se podem distinguir n6o s6 quanto is solicitag6es motoras e energdticas,

como tamb6m quanto i pr6pria estrutura da actividade e suas caracterfsticas relacionais.

Esta diferenciagEo nas actividades mais preferidas e jogadas parece ser uma das raz6es

principais para o agrupamento em pares do mesmo g6nero (Maccoby, 1988).

Para al6m do nfvel de actividade motora, que diferencia, de forma mais geral, o

padr6o comportamental masculino e feminino (Eaton & Enns, 1986), a estrutura da

actividade tambdm parece ter um papel importante na motivagEo e no empenhamento na

actividade. Quer Carpenter e Huston-Stein (1980), numa investigagdo com criangas entre

os 2 anos e meio e os 5 anos, quer Huston e seus colegas (1986), num esfudo an6logo com

criangas do lo ciclo, conclufram que as raparigas preferem empenhar-se mais em

actividades estuturadas' que estimulam a obediOncia ao modelo, enquanto os rapazes se

envolvem muito mais em propostas de actividades pouco estruturadas, que estimulam mais

a iniciativa e a criatividade.

e Nestes estudos a estrutura da actividade 6 definida pela quantidade de regras ou prescrigdes relativamente d
adequagIo da performance, que s6o impostas externamente i crianga, tais como ofeedback do professor ou a
presenga de modelos adultos (Carpenter & Huston-Stein, 1980).
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Os estudos indicam que, em geral, h6 actividades com uma participagdo quase

exclusiva dos rapazes e outras das raparigas. Por6m, tamb6m acontece que h6 jogos e

actividades que s6o comuns a ambos os g6neros, embora se verifiquem frequ6ncias de

empenhamento diferenciadas (Serra 1992; Thorne, 1993; Swain,2005).

A regularidade estatistica n6o pode, todavia, ser considerada sin6nimo de

determinismo comportamental (Davisse, 1998), havendo que ter em conta na an6lise dos

padr6es de g6nero a sua variabilidade. Esta variabilidade parece ser uma fungio do

contexto socioculfural onde ocorre apratica da actividade, havendo contextos que parecem

apelar mais a uma pr6tica diferenciada do que outros, como 6 o caso do recreio da escola

que aparenta ser o meio que mais potencia a diferenciagflo de g6nero (Thorne, 1993;

Swain,2005).

No que diz respeito i escolha de actividades extracurriculares, os estudos com

criangas do lo e do 2o ciclo tamb6m mostram diferengas quantitativas e qualitativas entre

rapazes e raparigas, sobretudo na escolha de actividades fisicas (Coupey, l995,Ignico,

1990; Serrano 2004).

Embora durante a inf6ncia a flexibilizagdo nos padr6es de comportamento seja

relativamente frequente, em especial nas raparigas, onde parece ser mais f6cil transgredir

as fronteiras das normas do g6nero, a adolescOncia marca um momento impar na adopgEo e

no reforgo de comportamentos padronizados, principalmente no que diz respeito i
participag6o em actividades fisicas. Davisse (1998) refere-se mesmo a este periodo como

um "segundo nascimentoo', no qual o individuo procura a identificagEo e o reconhecimento

de si no interior dos padr6es sociais existentes, padr6es estes que distibuem

polarizadamente as pr6ticas corporais em femininas e masculinas. Nas suas palavras,

si dds la petite enfance, I'identification de sexe fonctionne en diffdrenciation, le

caractdre plus contraignant de la ddtermination sexuelle d I'adolescence, qccenfite

dans la plupart des cas la divergence des voies fdminine et masculine dans l'accds

ar* pratiques culturelles, en particulier lorsqu'elles mettent en jeu I'identification

corporelle. (Davisse, 1998: 23 I )
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As investigagdes sobre o desenvolvimento dos padr6es de comportamento apropriado

ao g6nero durante a adolescOncia n6o sAo, todavia, abundantes. As que foranr

desenvolvidas at6 ao momento, nesse 6mbito, s6o consistentes com o modelo de

intensificagdo do g6nero explicado por um aumento das press6es sociais em direc96o ao

comportamento apropriado ao gdnero (McHale et a1.,2004).

Os esfudos efectuados recentemente com adolescentes sobre as suas rotinas de vida

(e.g. Matos et al., 2000; Telama, 1998; Davisse, 1998; McHale et al., 2004) s6o

reveladores de uma discrepdncia quantitativa e qualitativa no que diz respeito e

organizagEo dos tempos liwes de rapazes e raparigas e, por consequ€ncia, i sua

participagiio em actividades fisicas. O padrSo mais comum na adolesc6ncia parece ser um

maior envolvimento das raparigas na leitura e dos rupaz.es na actividade desportiva

@avisse, 1998; McHale et al., 2004). Os resultados de Davisse (1998) permitem tambdm

concluir que a prfitica desportiva voluntiiria diminui significativamente ao longo da

adolesc6ncia nas raparigas francesas, havendo muito mais rapazes a praticar actividade

fisica fora da escola, com mais frequ0ncia e intensidade (durante mais tempo por semana).

A id6ntica conclusdo chegaram Matos et al. (2000), em Portugal, num estudo inserido

numa rede europeia de investigagSo promovida pela Health Behmtiours in School Aged

Children e pela Organrzaqdo Mundial de Saride (HBSC/OMS). Tarnbdm Telama (1998),

apoiando-se nos dados desta rede de investigagdo desenvolvida em viirios paises europeus,

refere que, em quase todos os paises, a actividade fisica que a maioria das raparigas

vivencia, na fase da adolesc6ncia, provem apenas da actividade fisica a que se encontam

expostas na escola, portanto das aulas de Educag6o Fisica. Confudo, as diferengas entre os

vi{rios paises parecem ser maiores em relag?io ao $upo das raparigas do que em relagEo

aos grupos dos rapazes, onde se constatam resultados mais uniforrnes.

b. Interacailo social e agrupamento diferencial

Os padrdes comportamentais de rapazes e raparigas em sifuagdo de interacgso social

tamb6m se mostram diferenciados logo desde muito cedo - 33 meses -, segundo Jacklin e

Maccoby (1978). Num estudo experimental, estas investigadoras observaram as

interacgdes ente criangas do mesmo sexo e ente rapazes e raparigas wrificando que as
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raparigas, quando em paxes com rapazes, manifestavafir tend6ncia pata a passividade,

limitando-se a ficar quietas e a observar os rapazes a jogar enquanto estes tendiam a n6o

responder e a n6o interagir com as raparigas, ignorando aquilo que elas lhe diziam. Ao

contr6rio, tanto os rapazes como as raparigas tendiam a manifestar maior compatibilidade

comportamental quando interagiam com criangas do seu g6nero. Em pares do mesmo

gdnero, as raparigas j6 se mostravam mais activas e os rapazes j6 reagiam aos outros

rapazes, revelando-se esta situagdo mais agradiivel para ambos os g6neros.

Num outro estudo mais recente, T-azzo (1996) observou os primeiros dias das

criangas quando entravam para o jardim-de-infdncia, concluindo que os seus

comportamentos estavam, geralmente, em concorddncia com a dicotomia

autonomia/passividade. Enquanto os rapazes exploravam intensamente os espagos e os

objectos, deslocando-se incessantemente e interagindo com as outras criangas de uma

forma breve e frequentemente agressiva, a conduta dominante das raparigas era a

observagEo e a imitaqdo de comportamentos, o gue, frequentemente precedia a

comunicagdo com as outras criangas.

O tipo de jogo que a literatura sobre a diferenciagdo de g6nero geralmente aponta

como diferenciador do comportamento motor e relacional de rapazes e raparigas, na

infhncia, e nas mais variadas culturas, 6 o rough-and-tumble play, termo usado para

designar o conjunto de comportamentos de jogo caructenzados por lutas e perseguigdes,

mas que se distinguem da luta real ou de outros comportamentos orientados para a

agressividade, pois, embora haja contacto fisico, o conflito 6 imagindrio (Di Pietro, l98l;

Smith & Boulton, 1990; Neto & Marques, 2004). Este tipo de jogo, bastante frequente nos

recreios da escola erfirc rapazes (Neto & Marques,2004), possui uma grande importdncia

naorgariz-agdo social na infincia (Smith & Boulton, 1990), especialmente para os rapazes,

constituindo-se como um dos meios de afirmagdo da masculinidade hegem6nica (Renold,

tee7).

Os jogos dram6ticos que as criangas exploram liwemente estlio entre os jogos

preferidos pelas criangas quando brincam com os amigos (Serrano, 1997), sendo um dos

meios de aprendizagem e desenvolvimento dos pap6is de gdnero. Enquanto as raparigas
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preferem, com mais frequ€ncia, desempenhar papdis associados as actividades domdsticas,

i familia e i profissIo, isto 6, actividades mais directamente relacionadas com os papdis

sociais enquanto adultas, os raptves preferem em geral temas de aventura nos quais

desempenham uma grande variabilidade de pap6is cancteizados pela fantasia e pelo

poder, com grande dose de actividade fisica e pouco relacionados com os seus futuros

papdis sociais (Thorne, 1993; Pessanha, 1995). Tambdm 6 observ6vel uma maior

flexiblidade comportamental das raparigas em direc96o ao papel do outro gdnero ji que,

nestes jogos dram6ticos, as raparigas assumem frequentemente papdis masculinos (pai,

polfcia), enquanto os rapazes rejeitam ou se sentem bastante desconfort{veis a

desempenhar pap6is femininos (Pitcher & Shultz, 1983).

O agrupamento em pares do mesmo sexo 6 um fen6meno universal, observado em

todas as culturas e ntrma grande variabilidade de contextos (Marcus & Overton, 1978;

Pitcher & Schultz, 1983; Maccoby, 1988; Adler, Kless & Adler, 1992; Thome, 1993

Alexander & Hines, 1994; Turner, Gervai & Hinde, 1993, Turner & Gervai, 19951, Swain,

2005). Este comportamento, embora pouco consistente aos 4 anos, atinge considenlvel

estabilidade por volta dos 6 anos e vai aumentando de intensidade ate d adolesc6ncia

(Maccoby, 1988). A grande segregagEo de g6nero que se inicia no jardim-de-infZincia 6 um

importante antecedente do comportamento genderizado, mais ainda do que a influ€ncia da

famflia (Maccoby, 1988). Contudo, existe maior tend€ncia para a segregagEo quando os

contextos n6o s6o estruturados pelos adultos e quando estes n6o est6o a supervisionar o

jogo das criangas (Thorne, 1993). Por outro lado, os recreios da escola parecem ser mais

segregacionistas do que outros contextos, como os grupos de vizinhangA onde rapues e

raparigas s6o observados mais vezes ajogar juntos (Thorne, 1993).

Maccoby (1988) considera que esta segregagdo 6 um fen6meno grupal prim6rio n6o

relacionado directamente com caracteristicas da personalidade ou com o envolvimento em

actividades genderizadas. A partilha de interesses, a compatibilidade comportramental e as

dindmicas cognitivas associadas d identidade de gdnero s5o as razdes mais apontadas para

a prefer6ncia e selecgilo de companheiros do mesmo gdnero (Maccoby, 1988; Thorne,

1993; Alexander & Hines, 1994; Brannon, 2004). Por outro lado, esta segregagio de
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g6nero durante a infdncia e inicio da adolesc6ncia 6 tiio forte que muitas vezes desencadeia

interacgdes hostis entre os dois grupos de g6nero, levando a que haja poucas criangas a

mover-se facilmente entre estes dois mundos sociais (Thorne, 1993; Brannon, 2004).

Com efeito, a investigagEo tem apontado o grupo de pares como um dos mais

importantes agentes de socializagdo da crianga. Um dos factores que determinam este

poder de influ6ncia do grupo de pares no desenvolvimento dos pap6is de gdnero 6 a

procnra da popularidade no seio do grupo (Adler, Kless & Adler, 1992). E assim que o

grupo de pares reforga ou inibe, nos rapazes ou nas raparigas, respectivamente, a

motivagdo e a participageo em actividades fisicas e desportivas, j6 que cada grupo de

gdnero manifesta padrOes de comportamento especfficos e diferentes meios para alcangar

estatuto e popularidade no seio do grupo. Efectivamente, nutn esfudo longitudinal, com

observag6o participante, rcalizado entre 1987 e 1991, Adler, Kless e Adler concluiram que

os factores de popularidade nos rapazes eram claramente distintos dos factores de

popularidade ruN raparigas. Nos rapazes, o principal factor de popularidade era a

habilidade atl6tica, de uma forma que condicionava n6o s6 o reconhecimento pelo grupo

como a mobilidade em direc96o ao topo social hierarquico do grupo. Em todas as escolas

que participaram nesse estudo, o melhor atleta er4 simultaneamente o mais popular na

hierarquia do grupo masculino. Contudo, al6m da profici6ncia atleticao outros factores,

como a friez4 a rudezao a performance acad6mica, as compet6ncias interpessoais e atd

mesmo a comunicagElo com as raparigas, intervinham paru a conquista do estatuto no

grupo. No caso das raparigas, a popularidade era alcangada pelo estatuto s6cio-econ6mico

da familia" pela aparEncia fisica" pelo nivel de desenvolvimento das compet6ncias sociais e

relacionais e pela performance acaddmica, n6o se vislumbrando qualquer factor que

directamente encorajasse a participagdo na actividade fisica.

Recentemente, Jon Swain (2005), numa investigagdo etnogr6fica em escolas do lo

ciclo, com alunos do 4o ano, tambdm observou que, quando lhes 6 dado a escolher, tanto os

rupazes como as raparigas mostram uma forte tend6ncia para se manter nos seus grupos de

gdnero, manifestando pouco ou nenhum interesse em juntar-se a grupos com criangas do

oul:ro ginero. Pordm, Swain n2[o concorda com a ideia de que rapazes e raparigas se
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desenvolvam em duas cultuas de gdnero totalmente separadas e independentes. A

observagEo e a anrflise dos interesses e actividades comuns entre os dois gdneros e as suas

interac96es permitiram-lhe salientar a interdepend€ncia e complementaridade nos padrdes

comportamentais de rapazes e raparigas, bem como a variabilidade no interior de cada

grupo. Com efeito, a sua investigagElo testemunha que, embora ocorra uma extensiva

segregagilo por gdnero, principalmente no recreio escolar, existem v6rios pontos de

intersec96o entre a cultura feminina e a masculina em actividades comuns, bem como

rapazes e raparigas que se distanciam do padrEo comportamental especifico do seu gdnero

e s6o bem sucedidos relacionalmente. Embora se tenha constatado uma tend€ncia nitida

para os rapazes dominarem o espago de jogo excluindo as raparigas, muitas raparigas

recusaxam ser dominadas pelos rapazes e exerceram, deliberadamente, o poder sobre eles.

c. A variabilidade comportamentalr0

Apesar de uma grande parte da literatura sobre os padrdes comportamentais

associados ao genero tender, frequentemente, a publicitar as diferengas fazendo pouca

refer6ncia ds semelhangas e i variabilidade intra-gdnero, a crescente onda de estudos em

perspectivas construtivistas e p6s-estruturalistas tem possibilitado salientar a grande

variabilidade inerente aos padr6es de comportamento masculino e feminino, a qual, muitas

vezes pode mesmo ser considerada superior i variabilidade entre os dois grupos de gdnero,

explorando a diversidade e a multiplicidade de gdnero, isto 6, reconhecendo as distintas

formas de se ser rapaz (e.g Parker,1996; Renold, 2001) ou rapariga (e.g. Reay, 2001). Tal

como Banie Thorne (1993: 104) afirma:

it is a serious distortion to reduce this complex variation into dichotomous claims,

lilre "boys play tem sports and girls engage in tum-taking play" (...). In these

studies, as in other statistically based research on sex/gender dffirurces, within-

gender variation is greater than dffirences between boys and girls taken as

groups.

r0 No capitulo II, destinado d an6lise da investigagIo sobre a construgdo do g6nero na Educagio Fisica
discutiremos com mais pormenor esta questSo da variabilidade e diversidade comportamental.
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A abordagem das diferengas no estudo do gdnero tem suscitado algumas crfticas,

sustentadas fundamentalmente em perspectivas feministas p6s-modernistas (e.g. Hare-

Mustin & Marecek, 1988) que contestam quer os m6todos, quer os conteridos deste tipo de

investigagflo, a qual acusam de falta de reflexividade e de reforgar (ainda mais) a

dicotomizagSo do g6nero e o status quo do grupo dominante. Questionando how much

dffirence rnakes a dffirence?, Hare-Mustin e Marecek (1988: 455) focam uma das

problem6ticas da investigagEo sobre a diferenciagdo de g6nero - o crit6rio de decisllo sobre

o que constifui verdadeiramente uma diferenga ou uma semelhanga -, opinando acerca das

suas implicagdes sociopoliticas. Considerando as diferengas entre homens e mulheres

como distingdes convencionais, hist6rica e culturalmente fluidas e n6o duradouras, estas

investigadoras distinguem duas tend6ncias paradoxais na investigagEo sobre a aniilise das

diferengas de gdnero: perspectivas que exageram as diferengas e perspectivas que as

minimizam ou ignoram. As primeiras tendem a depreciar a variabilidade inta-grupo e a

dicotomizar as percepgdes de homens e mulheres e, as segundas, a desviar a atengEo das

necessidades especificas das mulheres e das diferengas no acesso aos recursos e ao poder.

Como salientam Hare-Mustin e Marecek (1988: 462),numa sociedade em que man is the

hidden referent in our longuage and culture, as acg6es que aparentam ser neutais

beneficiam ainda mais os membros desse grupo dominante.

Os resultados de estudos desenvolvidos no dmbito da psicologia social feminista d6o

cont4 com efeito, de que a construgdo social da diferenciagEo de gdnero se fundamenta

numa relagio de dominagEo simb6lica, em que homens e mulheres ocupam

posicionamentos sociais assim6ticos (Am6ncio, 1994) com repercuss6es evidentes na

construgEo das suas identidades e no desenvolvimento das relag6es sociais.

Este posicionamento perante a investigagEo das diferengas de g6nero n6o 6, por6m,

consensual ente as pr6prias feministas, j6 que algumas consideram desej6vel e proveitoso

continuar a desenvolver este tipo de estudos (e.9. Hyde, 1994; Eagly, 1994; Halpem,

1994), apresentando diverg€ncias epistemol6gicas essenciais em relagEo ao

posicionamento anterior. Estas investigadoras reforgam a pertin€ncia da criagEo de linhas

de pesquisa n6o sexista e a apresentagEo dos dados de uma forma aberta" com especial
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atengdo para o cuidado que deve ser depositado sobre a interpretagEo que 6 feita dos dados,

visto que este tipo de investigagEo suscita, em geral, grande interesse por parte da

comunidade e dos meios de comunicageo social. Diane Halpern (1994) refere ainda que a

resposta d questEo das diferengas de gdnero deve considerar a interactividade entre a
multiplicidade de factores (n6o s6 de fndole psicol6gico e sociol6gico mas tamb6m

biol6gico) que contribuem para criar as diferengas e as semelhangas entre homens e

mulheres.

5. Os estere6tipos de g6nero: recurso sociocultural fundamental na

diferenciagiio de g6nero

Thefirst social psychological researchfindings is that sex is the primary category

by which people automatically classify others, and that this automatic process

leads to the nonconscious activation of gender stereotypes even among perceivers

who etnbrace non-sexist ideologies. (Glick & Fisk, 2000:366)

A palawa estere6tipo 6 um neologismo formado pelas palavras gregas stere1s

(s6lido) e ffpos (car6cter), tendo sido criada no sdculo XVIII no dmbito da tipografia.

Actualmente o termo estere6tipo 6 comum na linguagem quotidiana sendo utilizado nas

mais variadas iireas e com mriltiplos significados. Na psicologia social aparece

intimamente ligado ao estudo das percepgdes associadas aos processos de categori zageo

social (Amdncio, 1994).

O embriEo da investigagdo sobre estere6tipos remonta aos anos 20 do s6culo )O(,

com o trabalho do psic6logo Walter Lippman sobre a opiniio priblica, no qual a c6lebre

frase The world outside and the pictures in our heads (Lippman, lg22/2g, cit. por

Amdncio, 1994: 35) sintetiza a conceptualizagdo feita inicialmente do estere6tipo,

considerando-o uma imagem interposta enfre o individuo e a realidade, com car6cter
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subjectivo e pessoal. Contudo, o conceito de estere6tipo evoluiu, afastando-se desta

concepgSo individual, subjectiva e frequentemente negativa e pejorativ4 at6 mesmo

patol6gic4 para passar a ser considerado uma construgEo sociocognitiva @eaux, 1985;

Deaux & Lewis, 1984).

O trabalho de Henri Tajfel constitui uma refer6ncia fundamental para a abordagem

sociocognitiva do processo de estereotipia. No seu modelo de an6lise das fung6es dos

estere6tipos, Tajfel (198111982) adopta uma vis6o sist6mica e integradora entre as fungdes

sociais e individuais, procurando estabelecer relagdes significativas e funcionais entre os

valores colectivos e os processos cognitivos individuais nos quais a categoizagEo social

assume o papel principal. No seu modelo, as fung6es individuais, relacionadas com os

processos de estruturagEo cognitiva que organizam e simplificam a informag6o social

complexa n6o podem desligar-se das fung6es sociais, ou seja, dos valores culturais que d6o

relevdncia e diminuem a ambiguidade da informag6o social. Por outro lado, a manuteng6o

deste sistema categorial n6o tem por fun96o a simples organtzagdo da diversidade de

informagdo proveniente do contexto social (fungdo de causalidade social), mas pretende

tanrbdm manter e preservar ideologias de grupo, explicando e justificando uma variedade

de acgSes sociais (fungio de justificagEo), assim como ajudar a preservar ou criar

diferenciagdes positivamente valorizadas, de um grupo em relagSo a outros grupos sociais

(funqdo de diferenciagEo).

Os estere6tipos sociais, assim denominados quando amplamente difundidos e

compartilhados por um grande ruimero de pessoas no interior de grupos sociais ou

entidades (Tajfel, l98lll982 162), s6o formados e estruturados no seio das relagdes ente

os grupos e representam o conhecimento, crengas e expectativas colectivas acerca dos

comportamentos e ac96es de grupos sociais (Amincio, 1994; Tajfel, 198l/1982). A

investigagEo sobre estere6tipos, desenvolvida essencialmente no dmbito da psicologia

social, centrou-se inicialmente sobre a identificagio dos conteridos dos estere6tipos

associados a grupos sociais, como os grupos 6tnicos e raciais e os grupos de g6nero. A

partir dos anos 70 houve um grande incremento dos estudos sobre os processos especificos

pelos quais os estere6tipos exercem a sua influ6ncia na percepg6o social, nos julgamentos e
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nos comportamentos, comprovando, em geral, a importdncia do constructo em todos os

niveis de processamento da informagao social (Deaux, 1984; Sherman, 1996) e das

interacaOes sociais, tal como Ligia Amdncio a seguir fundamenta:

A evidAncia dos processos de categorizagdo na percepgdo social e do papel dos

valores nos conteddos avaliativos das categorias, demonstram que os estere1tipos

se substituem e antecipam ao conhecimento dos membros de uma categoria social,

e que a generalizagdo simplificadora e incorrecta que ele possct represental

constitui tmaforma de conhecimento que desempenha umafimgdoftmdamental na

organizagdo da informagdo e na orientaqdo do comportamento dos individuos nas

interacades sociais (...) Seja qual for a nafireza aparentemente irracional ou

il6gica desse conhecimento, a sua estruturagdo e cas suos implicagiles nos relagdes

sociais devem constituir o obiecto de aruilise da psicologia social. (Am6ncio,

1994:45)

A estereotipia 6 conscientemente reconhecida pelos individuos como um fen6meno

genaalizado e consistente. Pordm, a presenga de estere6tipos 6 ainda conotada como um
fen6meno negativo, j6 que os individuos, numa reaca6o inconsciente de salvaguarda da sua

auto-estima, tendem a reconhecer mais estere6tipos na sociedade do que em si mesmos

(Cano & Ros, 1994).

Paralelamente a esta tentativa de compreensao da interligag6o existente ente os

processos cognitivos e as vari6veis contexfuais, a investigagSo em psicologia social

aumentou o seu interesse sobre os estere6tipos relativos is categorias sociais homem e

mulher, sobretudo devido i influ6nci4 cadavez mais visivel, das perspectivas feministas.

Os estere6tipos de g6nero, como um subtipo dos estere6tipos sociais, est6o

submetidos aos mesmos processos psicossociais que os outros estere6tipos, sendo

geralmente definidos como o conjunto de crengas estruturadas e socialmente valorizadas

acetca dos comportamentos, actividades e caracteristicas psicol6gicas apropriadas ao

homem e i mulher (Six & Eckes, 1989; Martin, wood & Little, 1990; Azevedo, l99l;
Amflncio, 1994; Brannon, 2004). Em proximidade com o conceito de estere6tipo de

g6nero, encontramos o conceito de papel de gdnero que se refere ds normas de
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comportiamento entendidas como apropriadas a cada um dos grupos de gdnero e que

constitui um dos mais importantes recursos perceptivos para a formag?lo dos estere6tipos

de g6nero. Nesta perspectiva, Amdncio (1994: 76) define o papel de gdnero como a

dimensdo comportamental das representagdes largamente partilhadas sobre o modo de ser

de homens e mulheres.

Alguns autores (e.g. Lbpez-Shez, 1994; Neto, 1989, 1990) conceptualizam os

estere6tipos de gdnero em dois niveis de an6lise, indissociavelmente relacionados entre si:

os estere6tipos de papdis de g6nero e os estere6tipos de tragos de g6nero. Os primeiros

dizem respeito is crengas solidamente partilhadas sobre as actividades apropriadas a

homens e mulheres, e os segundos ds caracteristicas psicol6gicas que diferenciadamente se

atribuem a cada uma destas categorias sexuais. Os papdis de gdnero, isto 6, as actividades

com significado social em que homens e mulheres participam com frequOncias

diferenciadas (Neto, 1990; L6pez-S6ez, 1994) poderEo ser explicados como uma

consequQncia directa das infer€ncias que os sujeitos realizan com base nos estere6tipos

relativos is caracteristicas psicossociais. Por outro lado, a adopgdo de comportamentos

concordantes com os pap6is de g6nero constitui um elemento brfuico paru a infer6ncia de

atributos psicol6gicos. Esta dindmica de infer6ncias, geralmente inconscientes, opera num

circulo vicioso, reforgando os estere6tipos de g6nero (Visser, 2002).

5.1. Contefidos dos estere6tipos de g6nero: da bipolaridade n

multidimension alidade

A investigagflo empirica tem evidenciado uma grande consensualidade social e

culfural quanto aos conteridos dos estere6tipos de g6nero e grande estabilidade temporal

(Huston, 1983; Deaux, 1984 AmAncio, 1994; Neto, 1989; Neto & Williams, 1989;

Williams, Satterwhite, & Best, 1999;Visser, 2002). Contudo, h6 que referir que, apesar das

similaridades em muitos aspectos dos estere6tipos de g6nero, nem todas as culturas

revelam as mesmas percepgdes quanto is caracteristicas e padr6es de comportamento que

homens e mulheres devem possuir, assim como tamb6m existe variabilidade individual
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nestas percepgdes (Williams, Satterwhite, & Best, 1999). Pordm, as diferengas seo sempre

relativamente pequenas se compaxannos com as semelhangas (Neto & Williams, 1989).

Apesar das inconsist6ncias conceptuais e metodol6gicas entre os estudos que

pretenderam definir e avaliar os contetdos dos estere6tipos de g6nero, 6 possfvel n6o s6

apontar alguns tipos de caracteristicas que, consensualmente, est6o associadas a cada um

dos grupos de gdnero bem como as suas conotag6es valorativas.

Num dos primeiros estudos sobre este tema, rcalizado na Europa por Rocheblave-

Spenl6 (1964 cit. por Am6ncio 1994) com estudantes universitririos franceses e alemdes,

baseado numa lista de cento e vinte e um tragos vulgarmente atribuidos a homens e

mulheres, verificou-se um grande consenso intercultural e intersexos na percepgEo

comparativa do masculino e do feminino. O estere6tipo do masculino encontava-se

associado a dimens6es como a estabilidade emocional, o dinamismo, a agressividade e a

auto-afirmagdo, enquanto o estere6tipo feminino se caracterizavapelo oposto, ou seja" pela

instabilidade emocional, a passividade, a submissdo e a orientagEo interpessoal. Nesta

investigagiio foi tambdm evidenciada a consensualidade no que diz respeito ds conotag6es

valorativas dos tragos associados aos estere6tipos masculino e feminino, com o estere6tipo

do masculino a reunir mais qualidades do que defeitos comparativamente ao estere6tipo do

feminino.

Estas conclus6es foram reforgadas pelos resultados de um outo esfudo realizado nos

Estados Unidos por Rosenkrantz e seus colegas (1968), tambdm com o objectivo de

analisar os contefldos e a avaliagio dos estere6tipos de g6nero. Esta investigagdo

acrescentou um factor importante nesta tem6tica, pois, al6m de solicitar aos sujeitos que

caracteizassem o homem e a mulher, em geral (utilizando para tal uma lista de cento e

vinte e dois itens bipolares relativos a comportamentos, atitudes e tragos de personalidade),

pedia tamb6m que os sujeitos se caracterizassem a si pr6prios, procurando assim analisar a

incorporag6o do estere6tipo no seu auto-conceito. Os resultados mostraram que ambos os

sexos incorporavam o estere6tipo do seu grupo de pertenga no seu auto-conceito, com uma

clara auto-desvalorizagEo por parte das mulheres. Este questiondrio foi aplicado noutras

populagdes continuando-se a constatar uma grande consensualidade dos estere6tipos de
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g6nero quer se considere sujeitos de diferentes niveis de insffugflo, religiSo, estado civil ou

idade (Broverman et a1.,1972). Por outro lado, estas definig6es dos estere6tipos de g6nero

pareciam corresponder ds imagens ideais e ao perfil psicol6gico considerado saud6vel da

mulher e do homem (Broverman, et a1.,1970 cit. por Amdncio,1994).

O consenso cultural e a estabilidade temporal dos estere6tipos de g6nero foram

evidenciados anos mais tarde num esfudo comparativo que envolveu vinte e cinco paises

de quato continentes e dois momentos de recolha de dados, um em 1972 e outro em 1981

(Williams & Best, 1982 cit. por Neto, 1989). Embora a metodologia desta investigagEo nflo

utilizasse escalas bipolares, criticadas pela sua possibilidade de indugdo de respostas

diferenciadoras (Constantinople, 1973), mais uma vez o estere6tipo do masculino aparecia

associado as dimens6es independOnci4 auto-afirmagEo e domindncia e o estere6tipo do

feminino as dimens6es expressividade, submissdo e orientagEo interpessoal. Esta

caracteizagSo manteve-se inalterada ao longo do tempo.

Os estudos realizados em Portugal com jovens e adultos (e.g. Yala,1986; Amdncio,

1994, Neto & Williams, 1989) s6o consistentes com este padrdo de definigEo e avaliagdo

dos conteridos dos estere6tipos de gdnero. Ligia Amdncio (1994), por exemplo,

desenvolveu uma investigagdo com 182 estudantes universitririos procurando n6o s6 o

conjunto de ftagos psicol6gicos considerados tipicos do masculino e do feminino na

sociedade portuguesa, bem como as conotagOes valorativas que sobre eles eram efecfuadas,

com base na classificagdo de defeito ou qualidade no adulto. Os seus resultados

confirmaram duas das tend€ncias j6 reveladas nas outras investigagdes internacionais sobre

estere6tipos de g6nero: a maior quantidade de tragos associados ao estere6tipo do

masculino e o maior nfmero de tragos positivamente valonzados, quando em comparag6o

com o estere6tipo do feminino. Parece-nos oportuno e pertinente apresentar os resultados

respeitantes aos conteridos dos estere6tipos sobre os quais se obteve largo consenso,

considerando o cruzamento de viirias vari6veis cancteizadoras dos sujeitos participantes

(Quadro 1).
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Quadro 1. Os estere6tipos de g6nero e suas conotag6es valorativastr
(Amf,ncio,1994: 63)

Estere6tioo feminino
Afectuosa +
Bonita +
Carinhosa +
Dependente -
Elegante +
Emotiva
Feminina
Fr6gil -
Maternal
Meiga+
Romintica
Senslvel +
Sentimental
Submissa -

Estere6tino masculino
Ambicioso
Audacioso +
Autorit6rio
Aventureiro
Corajoso +
Desinibido +
Desorganizado -
Dominador-
Empreendedor +
Forte +
lndependente +
Machista
Paternalista
Rigido
S6rio +
Superior
Viril

Estes resultados levaram Am6ncio (1992, 1994) a inferir que a representagEo social

da categoria masculina parecia reunir competCncias mais directamente relacionadas com o

mundo do trabalho, com o dominio sobre os outos e as situagdes, constifuindo-se como

um modelo de refer6ncia em relagdo is qualidades socialmente desej6veis em relagSo i
pessoa adulta em geral. Por outro lado, a categoria feminina 6 definida por tragos mais

associados d compet€ncia social e relacional num contexto privado das relag6es afectivas.

O ser masculino 6 representado como universal, enquanto o ser feminino 6 representado

como ocupando uma fungeo especifica do sistema social.

Esta investigageo permitiu, assim, evidenciar a relagEo de dominagEo simb6lica que

estii presente na construgEo social do masculino e do feminino, visto que a diferenciagflo

vinculada aos significados de masculino e feminino niio se resume a ufii fenhmeno

meratnente perceptivo mas exprime utna hierorquizagdo entre os sexos em relaqiio ao

universo simbdlico de pessoa adulta que coloca o sexo masculino nurna posigdo dominante

e o feminino numa posiqdo dominada (Amdncio, 1994:68). Sendo um processo gue evoca

ll Os tragos representados com o sinal "*" representam valorizag0es positivas (qualidades no adulto),
enquanto os fagos representados com o sinal "-" representam valorizagOes negativas (defeitos no adulto). Os
tragos n6o assinalados com sinal possuem uma conotagio valorativa neutra.
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automaticarnente e, muitas vezes, inconscientemente, os estere6tipos de g6nero, tendo

subjacente em todas as concepg6es socioculturais diferenciadoras do g6nero, como os
pap6is sociais e o estatuto social, possui implicag6es importantes em toda a din6mica
relacional no seio da estrutura social (Glick & Fisck,2000).

Ainda em Portugal podemos encontrar estudos sobre o conhecimento dos

estere6tipos de ftagos de g6nero em criangas (e.g. Neto, 19g9, 1990; Neto & Neto, 1990)

os quais revelam que, logo aos 5 anos, as criangas j6 manifestam uma percepg6o

diferencial do masculino e do feminino, associando ao masculino tragos psicol6gicos como

forte, grosseiro, agressivo, cruel, independente e, ao feminino, tragos como excitiivel,

emotiv4 sensfvel, meiga, afecfuosa dependente e namoradorar?. Esta percepg6o parece,

por outo lado, ser independente do sexo da crianga, manifestando o grande consenso inter-

sexos que j6 tinha sido detectado nos estudos anteriores. O facto de as criangas desta idade

revelarem um maior conhecimento dos contetidos do estere6tipo do feminino 6 justificado

pelo seu maior relacionamento com mulheres (quer em casa, quer nas creches ou jardins de

infrncia).

A abordagem dos estere6tipos de gdnero que apenas considera os tragos psicol6gicos

6, contudo, insuficiente, por si s6, para um conhecimento completo do conterido dos

estere6tipos de gdnero e dos seus processos mediadores ao nivel das atitudes e

comportamentos. Assim, al6m dos tragos psicol6gicos, a anilise do contefdo dos

estere6tipos de g6nero compreende sistemas mais complexos que tambdm integram a

apar6ncia fisica, os comportamentos e as actividades associadas aos papdis de g6nero

(Deaux & Lewis, 1984). Este sistema de componentes tem sido utilizado em investigag6es

sobre a estrutura dos estere6tipos de g6nero (e.g. Deaux & Lewis, 1984; Six & Eckes,

1989) e o processo de desenvolvimento dos estere6tipos de g6nero ao longo daidade (e.g.

Martin, Wood & Little, 1990)

12 A tdcnica de recolha de dados utilizada nesta investigagSo com criangas foi a picture story, emque cada
hist6ria estava associada a um ou mais adjectivos com significado para a populagao adulta-(Neto b N"to,
le90).
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Num conjunto de investigagdes destinadas a estudar a interacA6o entre estes

componentes dos estere6tipos de g6nero, Kay Deaux e Laurie Lewis (1984) verificaram

que este sistema de componentes, embora relativamente independentes uns dos outos,
opeftrm num sistema de infer6ncias sistemdticas em que um julgamento acerca de um

componente ocasiona julgamentos acerca de outo componente, de uma forma que procura

manter a consist€ncia entre os componentes relativos a uma detenninada categoria de

gdnero. As caracteristicas fisicas parccem desempenhar um papel cental neste processo,

mais ainda do que as caracter(sticas psicol6gicas; ou seja, quando as pessoas t6m acesso d

informagEo acerca dos comportamentos, elas podem por exemplo inferir acetcados tragos

psicol6gicos, e quando t6m informag6o sobre as actividades isso poder6 influenciar os seus

julgamentos acerca dos comportamentos. Contudo, a apar€ncia fisica afecta os julgamentos

acerca dos outros componentes de uma forma mais forte do que estes em relag6o i
apar6ncia fisica.

Estas mesmas investigagSes levaram Deaux e Lewis (1984: 1002) a a^firmar que the

concepts of male andfemale are not totally separate stereotypes. Na base desta afirma96o

encontam-se resultados que levam a admitir que os sujeitos, em face de informagao

contradit6ria entre a designagEo do gdnero e a informagdo respeitante a un dos

componentes, conferem consist6ncia aos componentes sem ter em conta a informaqeo dada

quanto ao gdnero. Este processo de infer€ncias vai se consolidando e aperfeigoando ao

longo da infhnci4 primeiro em relagiio as associag6es relevantes do seu grupo de gdnero e

depois em relagdo ds associag6es relevante do oufto grupo, o que parece acontecer por

volta dos 8 anos de idade (Martin, Wood, & Little, 1990).

Apoiados neste modelo de arullise multidimensional dos estere6tipos de g6nero

Bemd Six e Thomas Eckes (1989) comprovaram a exist6ncia de uma estrutura

subcategorial nos estere6tipos de gdnero, representativa da integragao perceptiva dos

viirios componentes. Desta maneira os individuos nf,o se fixam apenas em estere6tipos

relativos as categorias sociais mais vastas, mas formam subcategorias de homem e mulher

mais especfficas e bem diferenciadas. Numa investigagdo posterior, Eckes (1994) mostou

que a anrilise desta estrutura revela complexas inter-relagdes entre tipos e caracterlsticas,
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manifestando os subtipos de homem maior diversidade e heterogeneidade que os subtipos

de mulher, o que 6 consistente com as representag6es de homem e de mulher, como seres

universais e situacionais, evidenciadas no estudo de Ligia Amdncio (1994), atras

referenciado.

Estas investigag6es, que se debrugaram sobre as aniilises multidimensionais das

subcategorias, tambdm permitiram evidenciar que numa mesma subcategoria pode ocorrer

a integrag6o de caracteristicas tipicamente associadas ao masculino e caracteristicas

tipicamente associadas ao feminino @ckes, 1994; Deaux & Lewis, 1984). Este estudo das

subcategorias de g6nero, pela sua maior iqteza informativa (Eckes, 1994) poder6 ser um

auxiliar valioso nas investigag6es que pretendem analisar a forma como os estere6tipos de

g6nero evoluem e se adaptam as mudangas sociais (L6pez-S6e2,1994).

Os estudos sobre a evolug6o do contetido dos estere6tipos ao longo do tempo

apresentam resultados um pouco contradit6rios. Enquanto uns salientam a sua grande

estabilidade temporal (e.g. Williams & Best, 1982 cit. por Neto, 1989; Visser, 2002),

outros demonstram alguma evolugdo, principalmente em relag6o aos contefdos do

estere6tipo do feminino onde 6 not6ria uma atitude mais positiva e flexivel (Dieckman &

Eagly, 2000; Prentice & Caranza"2002). No recente estudo de Prentice e Carr:at:za (2002)

sobre os contefdos prescritivos dos estere6tipos de g6nero, as mulheres pareciam

caracteizar-se n6o s6 pela posse de conteridos concordantes com os seus papdis

tadicionais como tamb6m por caracteristicas necessiirias para o sucesso em actividades

n6o tradicionalmente femininas. Os conteridos associados ao estere6tipo masculino n6o

apresentaram, ao contr6rio, evolugEo equivalente, parecendo muito mais rfgidos e estiiveis.

Na sua generalidade, embora sustentados numa grande diversidade metodol6gic4

estes estudos incidem sobre a dimensSo consciente das percepg6es sociais. Contudo, a

anillise da mudanga e das adaptag6es dos estere6tipos de gdnero ds transformag6es sociais

deve passar, segundo Visser (2002), pelo estudo das percepgdes inconscientes das imagens

do feminino e do masculino. Numa investigag6o com estudantes holandeses entre os 18 e

os 24 anos, levada a cabo em 1995 e em 1999, cujo objectivo era detectar as alteragdes nas

concepgdes de masculino e de feminino durante este perfodo, Irene Visser concluiu, que,
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na geoeralidade, os prot6tipos de g6nero pernaneceftrm inalterdveis. Os atributos

prototipicos encontrados para a categoria feminina foram "emocional"n 'ocritica em relaqlto

d sua apar6ncia" e "preocupada com a aparGncia exterior". No caso da categoria masculina

apareceram 2 atributos prototipicos: "orientagEo para a careira" e "independente', (este

ultimo ainda mais reforgado no segundo momento de recolha de dados). A diferenciaq6o

nos prot6tipos do masculino e do feminino coaduna-se com as percepgdes tradicionais j6
evidenciadas por investigag6es anteriores, em que 6 visfvel, no caso da categoria femininq

a aus6ncia de atributos relacionados com o poder, a autonomia e a orientagao para o

sucesso. A internalizagdo inconsciente destas concepg6es socioculturais rfgidas influencia

as atitudes e os comportamentos individuais, dificultando a evolugao positiva dos

estere6tipos de gdnero.

5.2. o desenvolvimento dos estere6tipos de g6nero na crianga

O processo de desenvolvimento dos estere6tipos de gdnero 6 um processo complexo

cuja evolugEo se encontra directamente relacionada com o desenvolvimento cognitivo e

social da crianga. Assim como a consci€ncia e o conhecimento dos contetdos dos

estere6tipos de g6nero se desenvolvem em conjunto com o desenvolvimento das estnrturas

cognitivas da crianga, tambdm o desenvolvimento da compreensEo do gfnero vai

influenciando as experi€ncias da crianga a nivel pessoal e relacional (Bussey & Bandura"

1999; Martin, Ruble & Szkrybal o, 2002).

A investigagEo indicia que, logo aos 2 anos, a crianga denomina correctamente

objectos tipicos de cada gdnero (Weinraub et a1.,1984) e aos 3 anos categoriza brinquedos,

roupas, jogos, objectos dom6sticos e profissdes em fungilo do gdnero (Huston, 1983). O

conhecimento dos estere6tipos de gdnero respeitante ds caracteristicas psicossociais revela-

se um pouco mais tarde que os estere6tipos associados aos pap6is de gdnero, j6 que estes

ultimos se reportam a aspectos mais 6bvios, concretos, objectivos e mais fiiceis de

investigar (Martin & Halverson, 1981; Martin, Wood & Little, 1990, Neto & Neto, 1990).

7t



Capitulo I. A Construgf,o social do g6nero

Numa investigagEo com criangas, realizrrda em Portugal, Neto e Neto (1990)

verificaram que aos 5 anos as criangas j6 tinham iniciado a aquisigEo do conhecimento dos

estere6tipos relativos aos tragos psicossociais mais evidentes. Confudo, aos 8 anos esta

aprcndizagem parecia n6o estar ainda completa (Neto, 1989), dependendo do meio

sociocultural a profrurdidade e a quantidade de conhecimento dos estere6tipos, sendo que

as criangas do meio urbano e das posigdes sociais mais favorecidas pareciam ser as que

apresentavam maiores indices de conhecimento dos estere6tipos de gdnero (Neto, 1990).

Este desenvolvimento dos estere6tipos de g6nero n6o se processa de uma forma

uniforme em relagEo ao conhecimento do estere6tipo do masculino e do feminino (Martin,

Wood & Little, 1990). A partir de uma investigagdo de refer6ncia para o estudo do

desenvolvimento dos estere6tipos de gdnero, Martin, Wood e Little (1990) utilizando uma

abordagem multidimensional, sugerem a exist6ncia de tr6s est6dios de desenvolvimento

dos estere6tipos de g6nero. Num primeiro estiidio (em geral at6 aos 4 anos), as criangas

aprendem caracteristiczrs e comportamentos associados directamente a cada g6nero, tais

como as prefer€ncias por brinquedos de rapazes e raparigas. Neste est6dio, as criangas

ainda n6o aprendeftlm as associag6es indirectas essenciais d formagdo dos estere6tipos de

gdnero. No segundo est6dio (em geral dos 4 at6 aos 6 anos), as criangas comegam a

desenvolver associagSes mais complexas e indirectas sobre as caracteristicas e

comportamentos mais relevantes para o seu grupo de g6nero, mas n6o para o outro grupo

de g6nero. No terceiro estridio (que normalmente se inicia a partir dos 6 anos), as criangas

aprendem n6o s6 as associag6es mais relevantes paxa o seu gdnero como tambdm para o

oulro grupo de g6nero, adquirindo assim a capacidade de comegar arealizar julgamentos

estereotipados acerca dos homens e das mulheres.

Uma vez formados, os estere6tipos tendem a manter-se eskiveis, com uma forte

consist€ncia intema entre os seus componentes, o que pode, inclusive, provocar distorgOes

quando em presenga de informagEo contradit6ria. Assim, as criangas (e os adultos) tendem

a distorcer a informagio que thes 6 dada de forma a dot6-la de consist6ncia em relagEo ds

associagOes relevantes que t6m construidas pwa cada g6nero (Ruble, 1988). Este processo

cognitivo especffico que permite manter o estere6tipo, denominado geralmente por
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correlaqeo ilus6ria (Susskind, 2003), actua de maneira a levar as pessoas a percepcionar

uma relagEo entre o g6nero e determinados comportramentos, quando essa relagf,o 6
inexistente, ou quando a relag€io n6o 6 tiio forte quanto a percepgio sugere. Num estudo

recente, Joshua Susskind (2003) demonstrou, contudo, que as criangas ndo ignoram a

informagEo contra estereotipada, podendo esse ser um dos meios para diminuir a
estereotipia de g6nero, quebrando ou enfraquecendo as correlag6es ilus6rias.

O desenvolvimento do conhecimento dos contetdos dos estere6tipos de genero i
acompanhado, ao longo da idade, pelo desenvolvimento da flexibilidade na aplicaq6o dos

estere6tipos (Biernat, 1991). Assim, enquanto as criangas mais novas realizam jutgamentos

acerca dos outros, fundamentados, principalmente, na informagio que possuem sobre os

estere6tipos de gdnero, os jovens j6 consideram os desvios individuais em relageio a esses

mesmos estere6tipos. Por6m, parece existir uma tendOncia permanente para se confiar nos

estere6tipos, quer nas percepgdes e julgamentos, quer nas predigdes de comportamentos

em relagEo a outros.

O aumento da flexibilidade foi tamb6m comprovado noutros estudos que

demonstaram que a classificag6o baseada no gdnero diminuiu de importSncia ap6s os 5

anos (Carter & Patterson, 1982) ou os 7 anos de idade (Stoddart & Turiel, 1985; Serbin &
Sprafkin, 1986), quando a maior parte dos estere6tipos de g6nero estiio j6 aprendidos e o

nivel maturativo das estruturas cognitivas da crianga permite classificagoes alternativas que

tendem a neufralizar respostas diferenciadas em relagEo aos papdis de g6nero. A
flexibilidade dos papdis de gdnero representa" desta maneira, a capacidade para

individualizar, reconhecendo que tanto os homens como as mulheres podem ou poder6o

manifestar comportamentos similares e empenhar-se nas mesmas actividades e que nem

todos os homens e mulheres se comportam da mesma maneira (Martin, 1989). Esta

flexibilidade parece ser maior em criangas que vivem em contextos familiares onde 6

frequente os pais desempenharem tarefas tradicionalmente apropriadas para o outro gdnero

(Tumer & Gervai, 1995).

Segundo Ltrry, Taylor e Gelman (1995), h6 que considerar a flexibilidade dos papdis

de g6nero como um constructo heterog6neo com duas importantes dimensOes de an6lise: o
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objectivo (o que tem sido tradicionalmente considerado na investigagEo) e a avaliagdo, ou

seja, o aspecto mais afectivo. A evidEncia recolhida por aqueles autores ia na linha dos

esfudos anteriores, indicando que, com o aumento da idade, as criangas v6o considerando

os desvios em relagdo is conveng6es sociais dos papdis de gdnero como possfveis e

culturalmente relativos. Confudo, os julgamentos avaliativos n6o parecem tomar-se mais

flexiveis com o aumento da idade, isto 6, as criangas tendem a avaliar negativamente a

tansgressflo dos papdis de gdnero, sobretudo em relagdo ao papel masculino.

A persist6ncia dos efeitos dos estere6tipos de g6nero ao longo da vida, toma a sua

investigagEo pertinente e necessdria a nivel educativo. Se bem que, nas criangas, a

simplificagio de informagSo seja uma forma de lidar com a complexidade do mundo

social, e nos adolescentes e adultos haja capacidade de integrar aspectos mais

individualizados, os estere6trpos de g6nero podem ocasionar fen6menos negativos como

sejam o preconceito e a discriminagEo. Contudo, tal como acentuam Peter Glick e Susan

Fiske (2000: 367) os estere6tipos de gdnero n6o s6o formados na ignordnci4 antes

reflectem as realidades sociais existentes, o que torna as suas intengSes de mudanga uma

questdo ndo meramente educativa mas sobretudo social e cultural.

6. Abordagens te6ricas do desenvolvimento do g6nero

Our understanding of realtty is a representation, that is, a "re-presentation", not a

replica, of what is "out tlrere". Representations of realtty me shared meanings

that derive from language, history, and culture. (Hare-Mustin & Marecek, 1988:

45sl4s6)

Tal como a citag6o acima sugere, numa acepgdo tipicamente construtivista, n6s n6o

observamos passivamente a realidade, mas construimo-la activamente, atavds dos

significados que organizam as nossas percepgOes e experiOncias. As teorias que procuram
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explicar e compreender o desenvolvimento do g6nero s6o, neste sentido, representag6es da

realidade, organizadas por determinadas estruturas de pressupostos te6ricos que reflectem

necessidades e interesses socioculturais.

O estudo da forma como os individuos desenvolvem a sua identidade de g6nero e os

comportamentos diferenciados quanto ao gdnero tem-se revelado uma 6rea de investigagdo

das ciCncias sociais e humanas rica em concepg6es te6ricas e investigag6es empiricas que

t6m gerado acesos debates te6ricos.

Foi em 1966 que a obra editada por Eleanor Maccoby "The development of sex

dffirences" reuniu um conjunto de importantes teorias sobre o desenvolvimento do

g6nero, ente as quais a teoria do desenvolvimento cognitivo de Kohlberg e a teoria da

aprendizagem social de Mischel, que diferiam substancialmente nos pressupostos e nos

processos que enformavam o arqudtipo te6rico. Enquanto a primeira dava primazia aos

processos cognitivos paxa o desenvolvimento do g6nero, sustentando que eram as

cognig6es que antecediam o comportamento, a segunda fazia incidir a explicag6o do

desenvolvimento da diferenciagSo de g6nero sobre o envolvimento social, sugerindo, pelo

contr6rio, que eram os comportamentos que antecediam as cognigdes. Estas duas

abordagens motivaram uma grande quantidade de investigag6es empiricas com o objectivo

de verificar a estrutura concepfual de cada uma e at6 mesmo compani-las quanto d sua

eficficia explicativa em relagEo a determinados fen6menos. Na sequ6ncia destas

investigagdes, cada uma das teorias tem sido reformulada e enriquecida em ordem d sua

maior consist6ncia.

Genericamente, 6 constat6vel um esforgo de integragdo nas reformulag6es que foram

sendo realizadas ao longo do tempo, com os cognitivistas a mostar mais interesse nos

factores do envolvimento sociocultural que influenciam a construgdo e o contetdo das

cognigOes de gdnero e os te6ricos da aprendizagem social a levar mais em linha de conta os

factores cognitivos internos que influenciam o desenvolvimento do g6nero. A inclusao dos

factores cognitivos na teoria da aprendizagem social talvez tenha constituido a mudanga

mais radical (Martin, Ruble & Skrybalo, 2002), originando a formulagdo da teoria s6cio-

cognitiva (Bussey & Bandur4 1999), teoria integracionista, com bastantes mais-valias em
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relagio as teorias da aprendizagem social anteriormente desenvolvidas, mas que ainda

possui algumas limitag6es conceptuais e empfricas (Martin, Ruble, & Skrybalo,2002).

A contov6rsia inicial acerca da origem da diferenciagio de gdnero e dos factores

intervenientes no desenvolvimento dessa diferenciagflo enfraqueceu com a emerg6ncia da

referida perspectiva integracionista. Esta teve o seu grande impulso a partir da publicagEo

do influente artigo de Aletha Huston, em 1983, no qual 6 feita uma extensa revisdo dos

estudos e das principais teorias sobre a diferenciagEo de g6nero desenvolvidas at6 d data e

no qual se clama, precisamente, por uma abordagem heuristica do estudo do

desenvolvimento do g6nero que integre os v6rios componentes que necessitam de ser

investigados, tais como os conceitos ou crengas de gdnero (como os estere6tipos de

gdnero), a identidade de g6nero, as prefer6ncias e atitudes, o comportamento, bem como

todo o conjunto de factores, de natureza biol6gic4 cognitiva e social, que influenciam o

desenvolvimento destes componentes. Acfualmente, continuamos ainda i procura das

relagdes compreensiveis entre a triade de factores biol6gicos, cognitivos e socioculturais

(Martin, Ruble, & Skrybalo;2002). Este seni o caminho certo, embora se adivinhe longo.

kemos abordar, em seguida, as teorias que maior contributo tem dado para a

explicagflo dos processos de desenvolvimento do g6nero. Referimo-nos as teorias da

aprendizagem social (Mischel, 1966; Bandura, 1977), do desenvolvimento cognitivo

(Kohlberg, 1966), do esquema de gdnero (e.9. Bem, l98l; Martin & Halverson, l98l) e

s6cio-cognitiva (Bussey & Bandura" 1999).

6.1. Teoria da aprendizagem social

A teoria da aprendizagem social, desenvolvida inicialmente por Mischel (1966) e

mais tarde reformulada por Bandura (1977), explica o desenvolvimento do g6nero da

mesma forma que explica outros tipos de comportamento que resultam da aprendizagem. E

uma teoria interaccionista que considera que tanto o sujeito como o meio que o envolve

s6o reciprocamente determinados. Nas pr6prias palawas de Albert Bandura (197V:vii),
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social learning theory approaches the explanaion of truman behayiow in terns ol
a continuous reciprocal interaction between cognitive, behaviowal, ed
environmental determinants. Within the process of reciprocal determinism lies the

opporhmity for people to influence their destiny as well as tle limits of self-

direction.

Nesta teoria, o processo de desenvolvimento do gdnero equivale d aprendizagem do

papel de g6nero, ou sej4 daptendizagem das actividades socialmente significativas em que

homens e mulheres se empenham com frequ€ncias distintas. As diferengas biol6gicas enfie

o sexo masculino e o sexo feminino constituem a base patu aaprendizagem dos papeis de

gdnero, mas 6 a integrag6o de factores sociais que desempenha um papel fundarnental no

desenvolvimento do gdnero (Bussey & Bandura, 1999).

A teoria da aprendizagem social foi desenvolvida com base em principios

behavioristas onde a aprendizagem 6 configurada como uma mudanga no comportamento

resultante da pr6tica ou da experiOncia (Brannon, 2005). Nesta concepg,lo tadicional de

aprendizagem, o condicionamento operante 6 um meio de aprendizagem baseado no

reforgo ou punigEo relativa a uma ac96o especifica, ou seja" uma pessoa (ou animal)

tendenl a repetir um comportamento para o qual recebeu uma recompensa ou reforgo ap6s

a sua demonstragdo, acontecendo o inverso se receber um castigo ou punig6o. Realga-se

assim a importdncia das condigSes de aprendizagem e dos factores externos (especialmente

o reforgo e a punig6o) que afectam a performance, negligenciando-se os factores

cognitivos intemos. Embora a teoria da aprendizagem social tamb6m inclua os conceitos

de reforgo e punig6o, alarya a sua explicagio aos processos cognitivos, dando especial

destaque i observagEo que considera ainda mais importante que o reforgo para o
desenvolvimento dos pap6is sociais.

Com efeito, a observagdo das condutas de modelos reais ou simb6licos, em particular

do mesmo gdnero do observador, e as consequ6ncias dessas condutas, constifuem

processos centrais na teoria da aprendizagem social. O contexto social possui uma grande

iquez-a(em quantidade e diversidade) de modelos masculinos e femininos: o pu, amf,e, os
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irm6os, os professores e professoras e outros que a crianga observa no seu dia-a-di4 em

v6rios contextos (na televisEo, nos liwos ou nas revistas). Contudo, nem todos os modelos

possuem o mesmo poder de influ€ncia nas criangas e nem todos s6o sujeitos a imitag6o. A

aprendizagem e a imitagEo dos comportamentos dos modelos reais ou simb6licos

dependem n6o s6 de factores afectos ao pr6prio modelo que estii a ser observado (o seu

poder e prestigio e a recompensa ou punigEo a que 6 sujeito), como tamb6m de factores

relacionados com a crianga, como seja a sua atengio e a percepgEo da similaridade entre o

modelo observado e si pr6pria. Esta similaridade estende-se particularmente ao g6nero,

como categoria social prim6ria em termos perceptivos.

A premissa btfuica de que as criangas imitam selectivamente modelos do mesmo

g6nero nElo tem sido consistentemente demonstrada pela pesquisa nesta itrea (e.g. Huston,

1983; Ruble, 1988). O desenvolvimento dos pap6is de g6nero por observagEo 6 um

processo complexo em que a percepgiio da conformidade do comportamento observado aos

valores e nonnas sociais determina em grande parte a pot6ncia do modelo observado

(Archer & Lloyd, 1995).

O outro factor importante na teoria da aprendizagem social 6 a observagEo das

consequ6ncias de determinado comportamento. Se o comportamento observado e

recompensado, estii mais sujeito a ser imitado pela crianga do que se for punido. Embora

os te6ricos da aprendizagem social acreditem que a aprendizagem (processo cognitivo) n6o

depende destes processos de recompensa e punig6o mas somente da observagEo, eles s6o

determinantes na performance ou seja, na adopgflo e exteriorizagdo de comportamentos em

situag6es similares iquelas que foram observadas. De referir que na teoria da

aprendizagem social estas duas dimens6es, a dimensEo cognitiva e a dimensilo

comportamental, aparecem dissociadas, pesquisando-se os factores que determinam e

influenciam uma e outra (Brannon, 2005).

Segundo a teoria da aprendizagem social, a crianga desenvolve-se no seio de vdrios

contextos socioculturais que lhe possibilitam a exposig6o a muitos modelos estereotipados

dos papeis de gdnero, nem sempre consistentes. Estas diferentes fontes de modulagf,o e

reforgo influenciam a aprendizagem dos papdis de gdnero e o desenvolvimento de
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comportamentos apropriados ao gdnero (Bussey & Bandura,1999). Na observag?io destes

modelos as criangas percepcionam n6o s6 as consist€ncias entre os comportamentos de

alguns modelos como as suas excepg6es. A associagSo de um comporiamento a um

determinado sexo vai depender entilo da sua frequCncia de exibi96o. As criangas v6o assim

conhecendo os papdis de ambos os g6neros e v6o tornando selectiva a sua modulaq6o

comportamental em direcgso aos papdis de gdnero apropriados para si e recompensados

socialmente.

De acordo com Bandura (1977), esta capacidade de aprender afiav6s da observagio

de outos permite ainda a aquisigdo de comportamentos complexos que seriam diffceis de

alcangar atravds do processo de tentativa e eno.

A investigagElo desenvolvida d hn desta perspectiva te6rica tem sido bastante

proficua em estudos que analisam os efeitos de v6rios agentes e situagOes de socializagao

naaprendizagem dos papdis sociais e na adopg6o de comportamentos concordantes com os

padr6es masculino e feminino. Na cl6ssica revisflo de estudos de Maccoby e Jacklin (1974)

nflo foi recolhida evidCncia suficiente capaz de suportar a tese de que os rapazes e as

raparigas recebiam diferentes reac96es e press6es dos agentes de socializaqdo. Confudo,

revisdes mais recentes (e.9. Block, 1983; Huston, 1983) contradisseram essa conclusao

inicial, apoiando-se sobretudo em estudos que analisavam aspectos mais subtis da

hansmissiio de expectativa e crengas sociais quanto ao g6nero.

O agente de socializagSo mais estudado, sobretudo na infhncia, 6 a familia. A
investigagdo comprova que a familia nuclear desempenha um papel fundamental na

apresentagdo de modelos sociais (Huston, 1983) e na socializagdo desportiva das criangas,

em especial das raparigas (Smith, 1979; Greendorfer, 19'17,1992; Mcpherson, Curtis &
Loy, 1989; Cann, l99l; McHale et a1.,2004). A maior parte destes estudos centra-se nos

efeitos que as caracteristicas psicossociais, as atitudes ou os comportamentos dos pais

poderdo exercer nos interesses, atitudes e comportamento dos filhos. Outros ainda

observam as interac96es dos pais com os seus filhos, revelando em geral um

comportamento diferencial em relagdo aos rapazes e raparigas (Hustoru l9S3).
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Nancy Eisenberg e seus colegas (1985) num estudo com criangas do um aos seis

anos, obseryaftlm que os pais seleccionavam os brinquedos para brincar com os seus filhos

tendo em conta o gdnero da crianga. Assim, os pais dos rapazes escolhiam mais brinquedos

conotados tadicionalmente com o gdnero masculino ou ent6o neutros, enquanto os pais

das raparigas escolhiam preferencialmente brinquedos neutros paxa brincar com as suas

filhas. Nestas sessdes os brinquedos tradicionalmente femininos foram pouco

seleccionados. De referir ainda que este era um estudo experimental onde as criangas n6o

escolhiam previamente os seus brinquedos preferidos.

Um estudo mais recente rcaliz.ado por Wood, Desmarais e Gugula (2002) veio

tamb6m demonstar que mesmo quando as criangas n6o evidenciam uma forte prefer$ncia

por brinquedos tipicamente femininos ou masculinos, os pais escolhem preferencialmente

brinquedos masculinos para oferecer aos rupazes e femininos ou neutros para oferecer ds

raparigas. As criangas recebem assim, por parte dos pais, um reforgo e um encorajamento

diferencial para uN suas prefer6ncias e escolhas de brinquedos.

Al6m da diferenciag6o no conterido do reforgo, tamb6m a intensidade do reforgo

parece ser diferente em relagEo aos rapazes e as raparigas, uma vez que os rap.Lzes parecem

ser mais pressionados pela familia para responderem de acordo com as expectativas sociais

dos papdis de g6nero (Huston, 1983; Ruble, 1988; Turner & Gewai,1995). Por outro lado,

a manifestagEo de comportamentos e prefer€ncias consideradas inapropriadas em relagdo

ao g6nero 6 mais sancionada no caso do rapaz, principalmente pelo pai (Fling &
Manosevitz, 1972; Langlois & Downs, 1980). com efeito, a figura do pai, quando em

comparagdo com a mde, aparece geralmente como aquela que revela maior consist@ncia

nas suas pr6ticas de reforgo e incentivo da tipificagilo de g6nero (Tumer & Gervai, 1995),

sendo a sua influ6ncia maior na adolesc6ncia do que na infhncia (McHale et a1.,2004).

Um estudo longitudinal com raparigas na fase final da infrncia e da adolescQnci4

sobre o desenvolvimento de actividades tipificadas quanto ao gdnero (Mchale et al.,2OO4),

realgou a orientagEo dos papdis de gdnero dos pais e das raparigas como um dos maiores

preditores do envolvimento das raparigas em actividades tipicas do seu g6nero, reforgando

o suporte empirico da teoria da aprendiz.agem social. Os resultados indicaram que certas
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caracteristicas da personalidade, como seja o caso da competitividade e da amabilidade,

encontravam maior expressdo em determinados tipos de actividades, como as actividades

desportivas e brincar com bonecas, respectivamente. Os resultados tarnb6m indicaram que
estes atributos dos pais pareciam ser ainda mais importantes em relag6o ao empenhamento

e panicipagdo das raparigas em actividades mais apropriadas paf,a os rapazes. para as

investigadoras, as caracteristicas da personalidade s6o importantes na medida em que se

podem encontrar intimamente relacionadas com os papdis sociais desempenhados pelos

pais e que se traduzem no fomecimento de modelos sociais e no desempenho de fung6es

de gestilo das actividades das filhas (programando, transportando, pagando as actividades,

etc.).

J6 anteriormente, os resultados de um estudo de an6lise multidimensional da

tipificagdo de g6nero em dois paises europeus (Turner & Gervai, 1995) tinha documentado

a importdncia das caracterfsticas da personalidade dos pais e da sua atitude em relag6o aos

estere6tipos de gdnero em vdrios componentes da estereotipia de gdnero da crianga" como

o conhecimento e a flexibilidade dos estere6tipos de g6nero e as suas prefer6ncias por
brinquedos e actividades.

A investigagEo sobre os padrSes de interac96o dos pais com os seus filhos, rapazes e

raparigas, tamb6m documenta que as raparigas s6o mais incentivadas ao relacionamento

social, d expressividade e i depend6nci4 enquanto aos rapazes 6 dada mais liberdade,

independ6ncia e oportunidades para brincar longe da supervis€lo do adulto (Huston" 1983;

Block, 1983; Roge & Ionescu, 1996). O encorajamento para a actividade fisica parece

tamb6m ser diferente logo desde muito cedo, havendo mais incentivo para os rapazes

serem fisicamente activos e a envolverem-se mais em actividades motoras mais grosseiras,

enquanto as raparigas s6o mais incentivadas para o empenhamento em actividades motoras

finas (Huston, 1983; Ruble, 1988). Durante a inftncia e ajuventude os rapazes tendem, em

geral, a receber mais encorajamento dos pais para o envolvimento em actividades

desportivas competitivas (Yang, Telama & Laakso, 1996).

Mas, tal como Patricia Turner e Judit Gervai (1995: 771) rcfercm it is clear that
gender WW is not a coherent unidimensional phenomenon; h6 que compreender a
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influ6ncia concomitante e interactiva de outros agentes de socializagdo no

desenvolvimento do gdnero.

Fora da familia, o grupo de pares d um dos agentes que mais poder tem na modulagtio

e no reforgo do comportamento apropriado ao g6nero. Segundo Maccoby (1988), este

agente 6 mesmo o mais importante de todos no desenvolvimento de padrdes de

comportamento genderizados na infrncia. Estando a cultura pr6pria de cada grupo de

gdnero perfeitamente autonomizada e claramente estabilizada no final da infincia, antes da

pre-adolesc6ncia (Adler, Kelss & Adler, 1992) a aceitagEo ou rejeigdo da crianga no seio

do seu grupo de pares 6 condicionada pela sua capacidade em adoptar as noflnas e os

valores dominantes do grupo (Herkowitz, 1980), n6o invalidando que ocolram, por vezes,

comportamentos que transponham as "fronteiras" do g6nero (Thorne, 1993; Swain, 2005).

Pordm, quando a crianga adopta frequentemente estilos de jogo e comportamentos

inapropriados ao seu gdnero, h6 tend6ncia para ser rejeitada e empenhar-se mais em jogo

solitdrio (Huston, 1983). Alguns estudos revelam mesmo que as outras criangas utilizam

mais a punigdo na reprovag6o dos comportamentos inapropriados ao genero do que as

pr6prias m6es das criangas (Langlois & Downs, 1980). Este reforgo negativo por parte das

outras criangas parece ser mais explicito e directo quando dirigido aos rapazes, havendo

um pouco mais de flexibilidade em relagEo ao comportamento das raparigas (Fagot, 1985).

A escola, local em que a crianga passa uma parte significativa do seu dia, 6 outo dos

agentes de socializagdo mais estudados no dmbito da teoria da aprendizagem social. A

investigagio rcalizada neste dmbito tem permitido comprovax que os modelos e os valores

tradicionais associados aos pap6is de gdnero s6o reproduzidos e reforgados na instituigdo

escolar, a v6rios niveis. Esta problem6tica ser6 mais desenvolvida no capitulo onde se

analisani o papel e a fungio na escola e, mais especificamente, da disciplina de Educag6o

Fisica na construgEo do g6nero.

A aprendizagem do comportamento apropriado ao g6nero deriva tamb6m da

televisEio, que as criangas e jovens passam uma parte significativa do tempo a ver (Serrano,

1997; Matos et al., 2000), dos livros infantis (e.9. Varillas, l99l) ou das revistas para

jovens (e.g. Cockburn, 1999).
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Numa sdrie de estudos em que se pretendia avaliar a aquisigio dos papdis de g6nero

atavds do contetido de v6rias categorias de programas televisivos, Kevin Durquin (1985a"

1985b, 1985c) demonstrou a abundfuicia de modelos estereotipados quanto ao g6nero e

realgou o poder da televis6o como fonte de informagEo dos estere6tipos de g6nero. Neste

conjunto de investigaq6es n6o foi, no entanto, possivel correlacionar as atifudes e

preferOncias estereotipadas das criangas com a quantidade de tempo passado a ver

televisSo, ou seja, com o conhecimento dos contetdos dos estere6tipos de gdnero. A

explicagflo, baseada na teoria da aprendizagem social, referia-se i inexist6ncia de trm

processo interactivo, motor de desenvolvimento dos papdis de g6nero atrav6s dos

processos de reforgo e punigio das atifudes e comportarnentos.

Contudo, sendo a televisEo instrumental em relag6o ao jogo simb6lico da crianga

(Neto, 1994), na medida em que esta imita e reproduz os comportamento e atitudes que

percepciona em relagEo aos seus her6is preferidos, o desenvolvimento de padr6es de

comportamento genderizados, bem como o seu reforgo ou punigEo por parte de outos

agentes sociais, como a famflia, o grupo de pares ou os professores, ter6o tambdm as suas

ruiz-es na televisEo. A partir da revisdo de estudos sobre os factores de tipificagEo sexual,

Huston (1983) salientou a maior representatividade da figura masculina na maior parte dos

programas televisivos, bem como uma transmissSo diferenciada de caracterfsticas,

associando-se ao masculino tragos como a dominhncia, agressividade, autonomia e

independ6ncia e ao feminino tragos como a depend6ncia e a submissdo e a realizagii,o de

tarefas caseiras.

Quer nos liwos de hist6rias para criangas e jovens (Duquin, 1977; Varillas, l99l)
quer nos manuais escolares (Martelo, 1999; Blanco, 2000; Ferreira, 2002), continua a

encontrar-se esta mesma centralidade do papel masculino e esta mesma diferenciagEo

estereotipada de caracteristicas masculinas e femininas. Martelo (1999) e Ferreira Q002),

por exemplo, verificaram que nos manuais escolares de Lingua Portuguesa e de Lingua

Ingles4 respectivamente, os estere6tipos de g6nero eram sistematicamente veiculados,

quer affav6s do contetdo dos textos, quer das imagens, associando-se a mulher a profissdes

subalternas e ao espago privado (miie e dona de casa que se preocupa com a manutengEo da
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vida e ordem farniliar) e o homem a profissdes de maior prestigio e de maior poder

priblico. A alusEo a situag6es de igualdade e de simetria profissional eram quase

inexistentes. Al6m disso, a representagEo feminina nestes liwos de texto era muito inferior

i representagdo masculina.

Nieves Blanco (2000) tamb6m analisou os manuais escolares de vririas disciplinas

entre as quais a Educagdo Fisica, retirando conclusdes muito importantes. Nestes manuais

de Educag6o Fisica as mulheres apenas apareciam a realizar tr6s ocupag6es diferentes,

acfrz, ginasta e mie, enquanto os rapazes apareciam a desempenhar quarenta e duas

ocupagdes diferentes: praticantes de vririos desportos, mddicos, dirigentes, mfsicos,

escritores, etc. Estas personagens nilo compartilhavam nenhum atributo fisico ou de outa

nafixeza. Enquanto os atributos fisicos e debeleza eram realgados em relagdo is mulheres,

os homens eram caracterizados com atributos como livres, famosos, responsdveis

mriximos, vencedores ou tiunfantes. Estes liwos constituem assim um poderoso ve{culo

socioculfural, atav6s do qual se processa aaprendizagem dos estere6tipos de g6nero.

Em resumo, a teoria da aprendizagem social considera o desenvolvimento dos

comportamentos associados ao gdnero como parte integrante do desenvolvimento

comportamental mais vasto que se processa por interm6dio da modulagflo e da

aprendizagem por observagEo. Esta teoria enfatiza a contribuigdo do envolvimento social

na aprendizligem e no comportamento, que trata como duas dimensdes independentes. A

manifestagflo de um comportamento aprendido depende da observagdo das consequ€ncias

desse comportamento e das crengas dos observadores acerca da apropriagao desse

comportamento.

Outas teorias, como a teoria do desenvolvimento cognitivo, criticam o nfvel de

passividade que a teoria da aprendizagem social atribui ao papel da crianga no

desenvolvimento do g6nero, valorizando e atribuindo maior realce d orgarrizagdo cognitiva.
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6.2. Teoria do desenvolvimento eognitivo

A teoria do desenvolvimento cognitivo, proposta por Lawrence Kohlberg (1966),

procura descrever a interac96o entre a crianga e o meio social atrav6s de fases progressivas,

levando em linha de conta as dinimicas do seu desenvolvimento cognitivo ao longo da

idade. Segundo o pr6prio Kohlberg (1966:82),

our approach to the problems of sexual development starts directly with neither

biologt nor culture, but with cognition.

Com efeito, nesta teoria, a aquisigiio de comportamentos apropriados ao g6nero 6

uma das consequ6ncias do desenvolvimento cognitivo mais geral, cuja maturagao ocorre i
medida que a crianga vai interagindo com o meio que a rodeia provocando uma

compreensflo mais complexa e profunda de si propria e do mundo que a envolve. Ao
confriirio da teoria da aprendizagem social, em que o desenvolvimento do gdnero era visto

como um processo continuo, fruto da experiCncia acumulada, na teoria do

desenvolvimento cognitivo, o desenvolvimento do gdnero 6 entendido como um processo

descontfnuo que progride paralelamente ao desenvolvimento cognitivo (Kohlberg, 1966),

atav6s de estiidios discretos, com caracterfsticas consistentes intemamente (Archeg 1984;

Brannon, 2005). Enquanto que os te6ricos da aprendizrrgem social realgam os factores

externos d crianga na aprendiragem dos pap6is de g6nero, os te6ricos do desenvolvimento

cognitivo realgam os mecanismos intemos, atrav6s dos quais a crianga incorpora essas

influ6ncias externas.

Os conceitos de identidade de g6nero e de constdncia da identidade de genero sf,o

centais na teoria do desenvolvimento cognitivo. A capacidade de a crianga se categorizar a

si pr6pria como rupaz ou rapariga e a consci€ncia da perman6ncia da pertenga a essa

categoria de g6nero s6o, nesta teoria, prd-requisitos para a aprendizagem dos pap6is de

gdnero (Archer & Lloyd, 1995). Embora a crianga aos 2 anos seja capaz de designar

correctamente figuras de outros quanto ao gdnero e de aos 3 anos conseguir atribuir a si

propria caracteristicas apropriadas ao gdnero (Weinraub et al., 1984), h6 uma pseudo

constSncia da identidade de gdnero, visto que ainda n6o h6 uma compreensao do g6nero
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como uma categona da identidade pennanente e irreversivel. A crianga ainda acredita,

nomeadamente: QUo uma rapariga se pode tornar rapaz se o quiser, se mudar a sua

apar6ncia fisica ou se preferir outros brinquedos ou actividades. A constdncia da identidade

de g6nero raramente aparece antes dos 4 anos e 6 adquirida como parte do pensarrento

operacional concreto, estando consolidada simultaneamente com compreensEo da

conseroagEo das subst6ncias fisicas (Marcus & Overton,1978).

A const6ncia da identidade de g6nero 6 geralmente representada em t€s fases

progressivas (Slaby & Frey, 1975): i) a primeira" denominada identidade de g6nero, refere-

se ao periodo em que h6 uma crescente consciEncia da crianga de que 6 ou um rupaz ov

uma rapariga; ii) a segunda, chamada estabilidade de g6nero, refere-se ao periodo em que

existe o reconhecimento de que a identidade de gdnero n6o muda com o tempo e iii) a

terceir4 designada consist6ncia do g6nero, representa a fase em que a crianga reconhece

que a sua identidade n6o 6 modific6vel quer por alteragdes na apar€ncia fisica ou

caracteristicas psicossociais, quer pelas actividades em que participe. Uma vez atingida

esta compreenseo de si pr6prias, a informag?io acerca das categorias de gdnero desempenha

um papel fundamental na forma como a crianga se comporta e responde ds normas de

g6nero.

Segundo a teoria do desenvolvimento cognitivo as criangas comegam a adoptar e a

exibir comportamertos genderizados porque integraram cognitivamente a sua identidade

de gdnero e pretendem ser consistentes com ela. Assim, a crescente consciEncia da crianga

da imutabilidade do seu gdnero 6 acompanhada por um aumento da prefer6ncia e

empenhamento em actividades tipicas do seu g6nero. Este 6 um dos aspectos contradit6rios

em relagio d teoria da aprendizagem social, j6 que nesta riltima a identidade de g6nero era

um dos produtos resultantes da modulagdo dos comportamentos e n6o uma das suas causas.

Actualmente os te6ricos do desenvolvimento cognitivo (e.9. Martin, Ruble, &

Szkrybalo, 2002) consideram fundamental sublinhar o significado motivacional da

consciCncia da identidade de g6nero, referindo que esta desempenha um papel significativo

na motivagEo para a procura de informag6o relativamente ao seu grupo de pertenga, na

escolha dos amigos e no envolvimento em actividades. Os niveis mais maturos e
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complexos desta consciGncia (a estabilidade e a consistencia) podem forcalecer a
motivaqflo da crianga para comportar-se e responder as normas sociais, particularmente em
situag6es de conflito, onde h6 necessidade de provar a pertenga e a conformidade a
determinado grupo de g6nero.

Contudo, existe alguma controvdrsia concepfual e empirica acerca das consequ6ncias

comportamentais quando se atinge a consist6ncia da identidade de gdnero (Martirl Ruble,
& Szkrybalo,2002). Uma das consequOncias da consciQncia da invariabilidade do g6nero

ao longo do tempo e das situag6es ser6 a maior aderOncia as refer6ncias socioculturais
quanto ao seu grupo gdnero. Esta interpretagEo 6 documentada por investigag6es que

revelam que o pico do comportamento estereotipado ocorre precisamente no mais elevado

nivel de compreensEo da constincia de gdnero (Frey & Ruble, lgg2). Uma consequ6ncia

alternativa tem a ver com o facto de um maior nivel de compreensao da perman6ncia da

pertenga ao grupo de g6nero poder possibilitar uma maior flexibilidade comportamental, j6
que a crianga compreende que, mesmo violando as nonnas socioculfurais, a sua identidade

de g6nero n6o est6 ameagada (Marcus & Overton, lg78). De referir que nas revisdes de

estudos sobre esta questtlo (e.g. Huston, 1983; Ruble, 1988; Brannon, 2OOS) o incremento

na flexibilidade em relagEo aos tragos e papdis de gdnero tende a ocorrer mais ou menos na

mesma altura em que se supde estar consolidada a constdncia da identidade de g6nero. A
relagdo entre a consist6ncia da identidade de gdnero e a flexibilidade e igidezdos pap6is

de g6nero necessita ainda de mais investigag6es empfricas de forma a ser melhor

esclarecida (Martin, Ruble & Szkrybal o, 2002).

Embora v6rias investigag6es documentem que o desenvolvimento do conhecimento

dos estere6tipos de g6nero estil correlacionado com o desenvolvimento da identidade de

gdnero (Huston, 1983; Martin &Little,1990; Brannon, 2005), a aquisigao da constancia da

identidade de gdnero n6o parece ser condigio imprescindivel para o desenvolvimento de

ouhos componentes dos estere6tipos de gdnero (Martin & Little, 1990). Tal como

descrevemos no ponto destinado ao desenvolvimento dos estere6tipos de ginero na

crianga, as investigagdes revelam que, muito antes de a crianga ser capazde se categorizar

a si pr6pria de uma forma estiivel, como rupaz ou rapariga, comega a designar, de uma
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forma clara e consistente, brinquedos, actividades e caracteristicas pessoais em fung6o do

g6nero. As preferOncias e o empenhamento em actividades tipificadas quanto ao g6nero

tambdm comegam muito cedo. Os padrdes de comportamento tipificado que se manifestam

logo a partir dos 2 anos s6o, desse modo, melhor explicados sob o ponto de vista da teoria

da aprendiz*rgem social (Fagot, Leinbach, & Hagan, 1986; Bussey & Bandura, lgg2),

mediante o processo de observagEo selectiva dos modelos de g6nero e dos reforgos

diferenciados provenientes de vdrios agentes de socializag6o.

Com efeito, as vari6veis cognitivas, quando consideradas isoladamente, manifestam

relagdes muito fracas com o comportamento associado ao gdnero (Fagot, 1985). No seu

conjunto, as evid6ncias empfricas sugerem que na an6lise e compreens6o dos

comportamentos da crianga h6 que considerar a integrag6o simultinea de factores

cognitivos e sociais, individuais e situacionaisl3.

Outra das crfticas que incidem sobre a teoria do desenvolvimento cognitivo reside no

facto de a categoria gdnero ser tratada no mesmo nivel conceptual que as outras categorias

cognitivas, nflo conseguindo a teoria explicar por que raz.do esta categoria possui py'1maziao

em termos perceptivos, sobre oufras categorias (Brannon, 2005).

6.3. Teoria do esquema de g6nero

A teoria do esquema de gdnero procurou solucionar algumas das insufici€ncias da

teoria do desenvolvimento cognitivo surgindo na literafura como uma extensao desta, mas

divergindo em dois aspectos fundamentais: primeiro, a aquisigEo da completa const6ncia

13 Figurativamente, o raciocinio de uma crianga, segundo a teoria da aprendizagem social, seria semelhante a
este: desejo ser recomperutado(a), sou recompensado(a) quando me comporto como um(a) rapaz (rapariga),6
por isso que desejo ser rapaz (rapariga). Por outro lado, segundo a teoria do desenvolvimento cognitiio, o
raciocinio desta crianga seria: sou um(a) rapaz (rapariga), por isso tenho que faznr o que os (as) rapazes
(raparigas) faznm e isso traz-me recompensas. Marcus e Overton (1978: 443) conjugam a contribuigao destas
duas teorias, relacionando as componentes do desenvolvimento cognitivo com os factores do envolvimento
social e sugerem um raciocinio como o seguinte: eu sou um(a) rapaz (rapariga) e serei sempre; ent6o eu
posso fazer coisas de ralpuz ou de rapariga pois serei sempre rapaz (rapariga). Contudo, fazer coisas de rapaz
(rapariga) 6 mais aceit6vel e al6m disso, a oportunidade de fazer coisas de rapaz (rapariga) taz-me
recompensas.
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de g6nero n6o 6 considerada necessdria para motivar e guiar o comportamento da crianga

associado ao genero e; segundo, 6 dado mais destaque que na teoria de Kohlberg ds

fun96es de processamento de informagio dos esquemas de gdnero. Nesta teoria destacam-

se as confibuig6es de Sandra Bem (1981), que se debruga especialmente sobre as

diferengas individuais, e de Carol Martin e Charles Halverson, Jr. (1981), no que diz
respeito as questdes do desenvolvimento. O conceito de esquema, central nesta teoria C

definido por estes investigadores da seguinte forma:

Schema is a cognitive structure, a network of associations that organizes and
guides an individual's perceptions. (Bem, lggt: 355).

Schemas are naive theories that guide information processing by structtring
experiences, regulating behaviour, and providing bases for making inferences ond
interpretations. (Motin & Halverson, lggl: l I20)

Neste sentido, os esquemas de gdnero sdo organized networks of mental association

representing information about themselves and the sexes (Martin, Ruble, & Szkrybalo,

2002: 9l l) que influenciam o processamento da informagao e o comportamento do

individuo. Os esquemas sflo ainda entendidos como representagdes dindmicas que se

desenvolvem atravds das interacgdes entre o individuo e o seu meio envolvente e que se

modificam em resposta a variagOes situacionais.

A teoria do esquema de gdnero pressupde que as criangas desenvolvam

comportamentos associados ao g6nero n6o apenas como o resultado do desenvolvimento

cognitivo mais geral, mas, sobrefudo, porque ocorre o desenvolvimento de esquemas

especfficos, os esquemas de g6nero, que processam a infonnagSo relacionada com o g6nero

e regulam o comportamento.

Nesta abordagem, a explicagSo para o desenvolvimento dos esquemas do g6nero

repousa em vdrios princfpios te6ricos (Martin, Ruble & Szl$ybalo,2002). O primeiro d a

tend6ncia para os humanos organizarem e classificarem a informagao que recebem do meio

em categorias relevantes, como o g6nero. O segundo refere-se d coerCncia interna das

categorias, ou seja, ao pressuposto de que os membros de uma dada categoria partilham
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entre si caracteristicas essenciais. O terceiro 6 que a categonzagEo promove o pensamento

indutivo, isto 6, 6 possivel que, face d informagio disponfvel sobre o membro de uma

categoria e na falta de experiOncias directas relevantes, seja realizado um cor{unto de

infer6ncias em direc96o a uma esfrutura de conhecimento mais alargada. O quarto

principio relaciona-se com as consequ€ncias cognitivas da categoiz.agiio que promovem

um desenvolvimento mais vasto das estruturas de conhecimento. A categorizagiio encoraja

os individuos a fortalecer as semelhangas inta-grupo, a exagerar as diferengas entre

grupos, tal como Tajfel (198111982) demonstrou, ou at6 mesmo, a criar diferengas ilus6rias

entre grupos.

A formagEo dos estere6tipos de gdnero 6, desta forma, entendida como uma

consequOncia nafiral do uso dos esquemas de g6nero, j6 que a tend6ncia para interpretar

informagSo estruturada em esquemas pode levar a concepg6es exageradas e simplistas

acercado que 6 apropriado e aceit6vel para cada gdnero.

Segundo Martin e Halverson (1981) os esquemas de gdnero sflo de dois tipos. O

primeiro cont6m toda a informagdo de que as criangas necessitam para categoizar

objectos, comportamentos, tragos e papdis como sendo para homens, para mulheres ou

para ambos; e o segundo, uma versEo mais restrita e mais detalhada do primeiro, alberga a

informagEo especifica do seu pr6prio g6nero. Nesta teoria as fungdes dos esquemas de

g6nero sflo as seguintes:

. a regulagEo de comportamentos, a qual fomece as bases paru a sua antecipagflo,

para a definigfio de objectivos, para a realizagdo de planos e para o

desenvolvimento de rotinas de comportamento que possibilitem a implementagEo

desses planos;

. a organizaqdo e contolo da informagdo, que determina o tipo de informagdo que 6

tatada, codificada e memorizada. Affav6s do uso de esquemas, a informagEo

consistente com eles 6 tornada saliente e armazenada enquanto a informagio

inconsistente 6 ignorada. A grande resist6ncia i mudanga que caracteriza os

estere6tipos de gdnero 6 explicada por este processo, no qual apenas a informagSo
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consistente com os contefdos dos estere6tipos que est lo armazenados 6

percepcionada e recordada, mesmo perante uma evidGncia contadit6ria;

I a estruturag6o de infer€ncias e interpretag6es, visto que, quando a infonnag6o 6

insuficiente ou ambigua, os esquemas permitem ao individuo fornecer a informag6o

em falta baseando-se na infomragEo que j6 existe nos esquemas.

A semelhanga da teoria do desenvolvimento cognitivo, a teoria do esquema de gCnero

assume que a crianga desempenha um papel activo no seu desenvolvimento de g6nero,

atavds do processamento construtivo que faz da informag6o e atravds da sua motivaglo
para adoptar comportamentos concordantes com ari nonnas de gdnero, um dos meios de

atingir a consist6ncia da identidade de gdnero.

Esta abordagem te6rica considera que a capacidade para se classificar a si pr6prio e
aos outros com base no critdrio gdnero 6 condigEo suficiente paruaformagEo dos esquemas

de g6nero (Martin & Halverson, 1981; Fagot, Leinbach, & Hagan, 19g6), o que pode

explicar o facto de as criangas adoptarem t6o cedo comportamentos apropriados ao g6nero.

Assim, as criangas com esquemas bem desenvolvidos estar6o mais propensas do que as

criangas com esquemas menos desenvolvidos a empenhar-se em actividades apropriadas ao

g6nero e a evitar aquelas que n6o s6o apropriadas ao g6nero. A flexibilidade dos pap6is de

g6nero ocorre apenas ap6s um certo nivel de desenvolvimento cognitivo, quando a crianga

6 capu, de associar os esquemas de gdnero a outros esquemas cognitivos (Martin &
Halverson, l98l). Estes processos cognitivos parecem ser semelhantes em criangas de

viirias culturas, o que confere validade intercultural a esta teoria (Brannon, 2005).

Na teoria do esquema de gdnero realgam-se mais os mecanismos de processamento

da informagEo do que propriamente o contetdo dos esquemas de g6nero (Bem, lgSl).
Por6m, embora os esquemas de g6nero sejam estruturas cognitivas, s5o as experiCncias

individuais da crianga no seu meio social que os enformam e lhes diio sentido (Serbin &
Sprafkin, 1986). Em consequ6ncia, o estudo dos factores socioculturais 6 fundamental para

se compreender o processo de construgio dos esquemas de g6nero bem como a influ@ncia

destes no conholo e regulagEo dos comportamentos individuais. Esta 6 precisamente uma
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das limitagdes desta teoria que, embora heuristica, d6 mais atengdo aos processos intemos

do que aos factores sociais e mesmo biol6gicos.

Outa limitagEo prende-se com a pr6pria natureza dos esquemas de g6nero,

associados a representag6es, dificeis de definir e de medir. Al6m disso, parece existir mais

esforgo em tentar compreender a consistCncia do desenvolvimento de g6nero do que a sua

variabilidade (Martin, Ruble, & Szkrybal o, 2002).

Esta teoria conseguiu um poder explicativo ruzoilel sobre alguns processos

cognitivos como a mem6ria, atengEo e infer€ncias acerca de outros (Martin, Ruble, &
Szkrybalo, 2002). Por6m, n6o conseguiu estabelecer uma relagEo consistente entre os

processos cognitivos que s6o descritos e os comportamentos associados ao g6nero

evidenciados pelas investigagOes empiricas (Bussey & Bandura, 1992; 1999; Maxdn,

Ruble, & Szkrybalo,2002). Assim se percebe que Bussey e Bandura (19921'1237), autores

de uma teoria alternativa tenham explicitado as suas reseryas a esta teoria da seguinte

forma:

Both cognitive-developmental theory and gender schema theory have focused on

gender conceptions, but neither devotes much attention to the translation of
gender-linlred conceptions to gender-linked conduct.(...) Knowing a stereotype

does not necessarily mean that one strives to behove in accordance with it.

6.4. Teoria s6cio-cognitiva

A teoria s6cio-cognitiva (Bandura, 1986) construida a partir da teoria da

aprendizagem social contempordnea (Bandura" 1977), valonza, mais do que esta a ac96o

das estruturas cognitivas do sujeito, o que se reflecte no pr6prio nome dado i teoria com a

inclusElo do termo "cognitiva".Em 1999, Bussey e Bandura apresentaram a aplicagio desta

teoria ao desenvolvimento do gdnero, tendo como principal inovag6o a introdug6o dos

mecanismos cognitivos como mediadores dos comportamentos de g6nero, aproximando-se

um pouco mais das teorias cognitivas contempordneas. O comportamento relativo ao
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g6nero 6, no quadro desta teoria, compreendido como o resultado de um processo causal

reciproco enfie a triade de factores constitufda pelo meio sociocultural, os factores pessoais

(biol6gicos, cognitivos e motivacionais) e os padroes de comporcamento associados ao

g6nero. A inclusdo destas vari6veis internas permitiu aumentar a capacidade da teoria
s6cio-cognitiva em explicar as consist6ncias e inconsistQncias dos comportamentos de

gdnero das criangas ao longo do tempo e em vfuios contextos (Martin, Ruble, & Sztcrybalo,

2002).

Contudo, contrariamente ds teorias cognitivas, Bussey e Bandura (1999) continuam a
afirmar que os elementos cognitivos centrais nestas teorias (conhecimentos dos

estere6tipos de g6nero, identidade de gdnero e const6ncia da identidade de g6nero) s6o

mediadores mas n6o s6o um prd-requisito paru a manifestag6o de comportamentos

associados ao gdnero.

O papel e a importdncia atribuida ao envolvimento social tem-se modificado ao longo
das reformulagOes que foram sendo realizadas sobre a teoria da aprendi?agem, social,

desde a sua versilo inicial (Mischel, 1966), onde o meio sociocultural aparecia como uma

entidade monolitica imposta i crianga, at6 d teoria s6cio-cognitiva (Bussey & Bandurq
1999), onde se considera que a pr6pria crianga selecciona e cria tambdm o seu pr6prio

envolvimento. A crianga desempenha um papel activo na sua socializag6o em relag6o is
nonnas de gdnero, seleccionando, por exemplo, as suas actividades e os seus parceiros de
jogo. Uma crianga que escolha associar-se principalmente a parceiros do mesmo sexo com
comportamentos altamente padtomz,ados e se empenhe em actividades bastante tipicas

desse gdnero, 6 vista como estando a construir um envolvimento favonivel d conformidade

aos estere6tipos de gdnero. Por outro lado, uma crianga que prefira associar-se a parceiros

que nEo manifestam comportamentos t6o padronizados e que se envolva tamb6m em

actividades consideradas socialmente como apropriadas a ambos os gdneros ou ao outo
g6nero, 6 vista como estando a construir um envolvimento que facilita a flexibilidade em

relagdo ds normas de comportamento de g6nero.

Contudo, nesta teoria o envolvimento social continua a exercer um papel

fundamental no desenvolvimento do gdnero. Tanto as influ6ncias sociais proximais (pais,
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professores e grupo de pares) como as distais e simb6lic,ls, provenientes de outas

instituigOes socioculturais e dos media, s6o importantes no desenvolvimento do g6nero.

Este 6 um dos elementos de continuidade em relaglio as teorias da aprendizagem social

anteriores, nas quais os processos de aptendizagem por observagEio, o reforgo de

comportamentos apropriados e a desaprovagEo de comportamentos inapropriados

desempenham uma importante fungEo na modelagSo de comportamentos. A modelag6o de

comportamentos possui, nesta teoria s6cio-cognitiva, uma maior complexidade e

capacidade adaptativ4 proveniente da incorporagdo dos processos cognitivos que d6o d

crianga uma maior responsabilidade pelos seus comportamentos. Bussey e Bandura (1999)

reconhecem que os modelos nem sempre praticam aquilo que dizem, como 6 o caso dos

pais que incentivam as suzts criangas a desenvolverem comportamentos igualitfuios mas

que se comportiam de uma forma altamente estereotipada. Este facto niio 6 considerado

problem6tico nesta abordagem, uma vez que esta discorddncia (intra-modelo e entre

modelos) pode ser utilizadapela crianga no discernimento de quando e em que situagdes as

atitudes e os comportamentos padronizados podem e devem ser adoptados, o que faculta

maior complexidade e capacidade explicativa sobre a adaptag6o e variabilidade individual.

A abordagem cognitiva forneceu um contributo importante na especificagao dos

mecanismos de auto-regulagio do comportamento relativo ao g6nero, permitindo explicar

por que 6 que as criangas manifestam prefer€ncias e comportamentos estereotipados muito

antes de terem adquirido a constdncia da identidade de g6nero e antes de terem

desenvolvido um conhecimento consistente dos estere6tipos de g6nero. Aldm disso,

permitiu explicar n6o s6 o comportamento diferenciado nos dois grupos de gdnero, como a

maior flexibilidade comportamental das raparigas ap6s estes conceitos estarem

desenvolvidos. Este poder explicativo advdm do facto de na teoria s6cio-cognitiva a

regulagdo do comportamento mudar no decurso do desenvolvimento, passando de uma

regulagEo externa ou social para uma regulagdo interna ou pessoal (Bussey & Bandura,

1992). E pressuposto que a crianga dever6 estar consciente das sangdes sociais e possuir

conhecimento suficiente dos estere6tipos de g6nero, antes de conseguir aplicar em relag6o

a si pr6pria, de uma forma antecipada, este mecanismo de aprovagSo e reforgo dos
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comportamentos apropriados ao gdnero e reprovagEo dos comportamentos inapropriados.

Ao longo do desenvolvimento a crianga vai intensificando a regulagdo do seu

comportamento atravds do recurso a estas auto-reacaOes avaliativas.

Outro dos contributos da teoria s6cio-cognitiva de Bussey e Bandura (1999) foi a
aplicagflo do conceito de auto-eficicia de Bandura (1936) d aprendizagem do papel de

g6nero, assinalando-o como um componente motivacional primririo para o comportamento

padronizado quanto ao gdnero. A auto-efic6cia refere-se as crengas da crianga nas suas

capacidades para produzir os resultados esperados atav6s do empenhaurento em

comportamentos tipificados (ou neutros) quanto ao gdnero (Bussey e Bandgra,lggg),

influenciando outros factores motivacionais como os objectivos, {ls expectativas de

sucesso, as anibuig6es causais e as percepg6es do desempenho. Estas crengas de auto-

efic6cia s6o importantes na determinagflo de quando a crianga emite e preserva

comportarnentos de gdnero, uma vez estabelecida a auto-regulaqfro intema. Estes

mecanismos internos ajudam a explicar, por exemplo, aruzAo pela qual algumas criangas

persistem em manter atifudes e comportamentos genderizados, apesar de evenfuais

tentativas dos pais para alterar estes comportamentos (Martin, Ruble, & Szlsrybal o,2002).

Embora elogiando as caracterfsticas integradoras desta teoria s6cio-cognitiva e

reconhecendo-lhe bastantes mais-valias para o esfudo e compreensf,o do desenvolvimento

do gdnero, Martin, Ruble e Szlorybalo Q002),te6ricos cognitivistas, apontam-lhe algumas

inconsistOncias conceptuais e limitag6es empfricas. Uma das crfticas refere-se ao facto de

Bussey e Bandura (1999) n6o terem conseguido explicar convenientemente por que motivo
as criangas dflo mais atengdo aos modelos do mesmo g6nero e associam os

comportamentos tipificados acadaum dos g6neros, antes de serem capazesde se designar

a si pr6prias e aos outros quanto ao gdnero, ou seja, antes de terem desenvolvido uma

concepgflo rudimentar da identidade de gdnero. Outra critica diz respeito ao facto de

tamb6m nflo ser compreensivel a forma como os factores externos poder€io levar ao

desenvolvimento de constructos cognitivos como a identidade de gdnero. Uma terceira

critica sustentada por estes investigadores incide sobre a relag6o entre o mecanismo de

auto-efic6cia e a motivagdo para adquirir o conhecimento do gdnero, ou seja" a auto-
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eficfucia s6 actua ap6s a informagSo respeitante ao gdnero ter sido adquirida n6o se

explicando como 6 que surge a motivagEo para adquirir o conhecimento de g6nero nos

primeiros momentos e como 6 que dirige o desejo da crianga para ser bem sucedida numa

determinada 6rea. Martin, Ruble e Szlcrybalo consideram ainda insuficiente a descrig6o da

transigEo dos mecanismos de regulag6o externa pfra interna e o seu papel no

desenvolvimento de gdnero. As limitagdes empiricas provdm sobretudo da pouca

quantidade de investigagOes que ainda existem para testar e comprovar todos os elementos

estruturais da teoria.

6.5. Perspectivas diferenciadoras do desenvolvimento do g6nero

As abordagens te6ricas sobre o desenvolvimento do gdnero que discutimos at6 ao

momento nflo diferenciam os processos e mecanismos subjacentes ao desenvolvimento

masculino e feminino. Em qualquer das teorias a diferenciagEo de g6nero 6 explicada

recorrendo aos mesmos principios gerais derivados de outras 6reas da psicologia, nilo se

diferenciando os processos do desenvolvimento masculino e feminino, embora se

reconhega e constate diferengas substanciais nos conteridos resultantes desses processos.

Baseados ftIs inconsist6ncias entre os fundamentos te6ricos e os resultados das

investigag6es empiricas, alguns autores (e.g. Block, 1983; Archer, 1984; Archer & Lloyd,

1995) afirmam a necessidade de se conceber o desenvolvimento masculino e feminino

como dois caminhos de desenvolvimento diferenciados.

Archer (1984), criticando quer a teoria da aprendizagem social, quer a teoria do

desenvolvimento cognitivo, apresenta uma perspectiva inovadora sobre o desenvolvimento

dos papdis de gdnero que vai naquele sentido. A sua teoria estrutura-se em quatro

dimensdes relacionadas entre si e que s6o utilizadas para descrever os aspectos da

aquisigio dos papdis de gdnero que diferem substancialmente entre rupazss e raparigas. A
primeira dimens6o relaciona-se com o grau de rigidez ou flexibilidade do papel de gdnero,

a segunda com o nfvel de simplicidade ou complexidade do conterido do papel de gdnero, a

terceira com o grau de consist6ncia ou inconsist6ncia em relagio as exigOncias do papel de
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gdnero e a quarta dimensdo com a continuidade ou descontinuidade do papel de g6nero ao

longo do desenvolvimento.

Fazendo referCncia a v6rios esfudos que incidem sobre o trpo de actividades em que

as criangas dos dois gdneros se envolvem, sobre a percepgao da apropriag6o ao g6nero das

actividades e sobre as reacades dos adultos ao comportamento apropriado e inapropriado
das criangas, John Archer refere que existe maior igsdezem relaqao ao papel masculino e
maior flexibilidade em relaqdo ao papel feminino. Esta questao repercute-se ao nivel dos
processos de critica e punigio social, com maior severidade em direc96o aos rapazes,

sempre que estes revelam atifudes, comportamentos e prefer6ncias mais concordantes com
o estere6tipo feminino. Desde muito cedo que os rapazes aprendem o poder e o valor social

da masculinidade, protegendo-o ao mesmo tempo que desvaloiz,am as actividades

femininas, evitando-as.

Na perspectiva te6rica de John Archer, o termo complexidade 6 usado em refer6ncia

ao grau de elaboragdo ou estruturagio do contetido do papel de gdnero, referindo-se que o
papel masculino, na sociedade ocidental contempordnea, aparenta ser mais complexo e
possuir maior diversidade de caracteristicas que o papel feminino. Esta conclus6o vai de

encontro ao estudo rcalizaAo em Portugal por Ligia Amdncio (Igg4) e que referenci6mos

anteriormente a prop6sito da andlise dos contetdos dos estere6tipos de g6nero.

A terceira dimensEo de aniilise desta perspectiva, referente d consist6ncia, alude ao

facto de ser possivel constatar maiores inconsist6ncias internas no papel masculino,

observ6veis em certos tragos psicossociais, como por exemplo a "dureza,,, eu€ reflecte

duas mensagens sociais com conteridos diferenciados: uma de aprovaqdo, por ser

concordante com o estere6tipo masculino, e outra de desaprovagdo, pelas implicag6es ao

nfvel do relacionamento social. Estas inconsist6ncias possuem ainda uma dimens6o

temporal representada pela disparidade entre o papel masculino na infhncia e na idade

adulta. Enquanto na infiincia o papel masculino e fortemente cuacteizado pelas

compet6ncias atldticas e fisicas, na idade adulta, considerando a sociedade ocidental

contempordnea, o papel masculino 6 principalmente representado atravds de compet€ncias

intelectuais e relacionais, para al6m dos requisitos fisicos. Citando Archer (19g4:250),
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boys seem to lcnow about the 'real'male role of the typical adult rnan, and

the boyhood fantasy' male role which emphasizes physical activities.

A quarta e riltima dimensdo de anrilise centra-se num dos pontos criticos que mais

diferenciavam a teoria da aprendizagem social da teoria do desenvolvimento cognitivo: a

questEo da continuidade e descontinuidade do desenvolvimento dos pap6is de gdnero.

Segundo Archer, este desenvolvimento 6 de natureza diferente e ocorre em diferentes

idades, em rapazes e raparigas. Enquanto as raparigas, durante a infinci4 podem

apresentar maior flexibilidade que os rupazes em relagEo aos seus papdis de gdnero,

durante a adolesc6ncia produz-se um fen6meno inverso, ou seja, as raparigas tendem a

manifestar atitudes e a concentrar-se mais em actividades concordantes com os seus papdis

tadicionais, orientados essencialmente para a esfera privada e para a possibilidade de

constituigdo de uma famflia, enquanto aos rapazes 6 permitido uma maior variabilidade de

interesses, orientados principalmente para a esfera piblica. Com efeito, esta

descontinuidade no desenvolvimento dos papdis femininos, que ocorre na adolesc6ncia,

possui uma influ6ncia marcante no nivel da participagSo das raparigas em actividades

fisicas e desportivas, como os estudos citados atr6s, a prop6sito dos padr6es de

comportamento feminino, evidenciam (e.g. Matos et al., 2000; Telama, 1998; Davisse,

1998; MacHale et a1.,2004)

Esta perspectiva de caminhos diferenciados para o desenvolvimento masculino e

feminino 6 tambdm defendida por Carol Gilligan (198211997) a respeito do

desenvolvimento moral, sustentando este seu posicionamento atrav6s de uma sdrie de

investigag6es qualitativas que realizou com mulheres e homens. Nas suas conclusdes 6

evidenciada a exist6ncia de dois modos diferentes de ver e interpretar a realidade e as

experiCncias. Enquanto os homens desenvolvem um sentido moral baseado nos direitos e

na independ6nciq desligados do foro das relag6es interpessoais, as mulheres desenvolvem

a sua moralidade assente, precisamente, em principios de natureza relacional como a ajuda

e a responsabilidade em cuidar dos outros. A seguinte citagEo espelha estas conclus6es:
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As mulheres ndo sd chegam a meio da vida com uma histdria psicolilgica diferente
da dos homens e encarom nesse periodo uma realidade social diferente com
diferentes possibilidades pord o amor e para o trabalho, como tambdm tiram wn
sentido difermte da experiAnciq baseadas no seu conhecimento das relagiles
humanas. (...) Dai resulta que o desenvolvimento das mulheres desenha o caminho
ndo s6 Para uma vida menos violenta como tambdm para uma maturidade
realizada atravds da interdependAncia e dos cuidados corn os outros. (Gilligan,
198211997:267)

Um entendimento integrado desta dicotomia no desenvolvimento masculino e
feminino, ente o que a autora chama de dtica da justiga e dtica da preocupagao com os

outos, respectivamente, proporciona uma melhor compreensdo das relag6es entre homens

e mulheres' quer na familia, quer no domfnio ptiblico. Esta perspectiva constituiu um
referencial importante paxa o pensamento feminist4 com repercuss6es no contexto
educativo, atav6s, nomeadamente, do surgimento de paradigmas educativos alicergados

numa 6tica do cuidado (Diller, 1996; Owens & Ennis, 2005).

6.6. Perspectiva integradora

A multidimensionalidade do gdnero torna dificil a utilizagao de uma s6 abordagem

te6rica para explicar convenientemente e consistentemente o desenvolvimento e a

interac9io entre todos os domfnios de anrflise do gdnero. O desenvolvimento do gCnero

consiste num sistema de componentes, nem sempre correlacionados entre si (Deaux &
Lewis, 1984; Turner & Gervai, 1995l' Brannon, 2OO5), que parecem desenvolver-se em
diversificados padr6es que nem sempre se adaptarn ds teorias ahiis enunciadas; ou seja,

todas as teorias possuem pressupostos que s6o confirmados e pressupostos que n6o s6o

confirmados pelas investigagdes empiricas. A relativa contribuigao que cada uma das

abordagens tem nessa explicagdo depende de factores como a fase do desenvolvimento

cognitivo e social da crianga e do adolescente, bem como do aspecto especffico do

desenvolvimento do gdnero que se est6 a estudar. Na sequEncia destas constatag6es
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empiricas, parece acfualmente existir um vasto consenso na comunidade cientifica de que

uma completa compreensAo do desenvolvimento do g6nero requer uma andlise integrada

de v6rias perspectivas (e.g. Gill, 1992; Martin, Ruble & Szlffybalo,2002).

Na literatura recente sobre o desenvolvimento do g6nero 6 possfvel constatar

pesquisas que utilizam abordagens integradas, como por exemplo o estudo de Susan

McHale e seus colegas (2004) onde se recorre quer d teoria da aprendi?agem social, quer

as teorias cognitivas, quer ainda a teorias biol6gicas. Numa investigag6o longitudinal com

raparigas dos 8 aos 15 anos, que pretendia analisar o efeito preditivo de alguns factores

biol6gicos e psicossociais no envolvimento em actividades genderizadas, estes autores

realgaram o poder explicativo diferencial das teorias da aprendizagem social e do esquema

do gdnero em fungElo da fase de desenvolvimento em aniilise. Verificando que, de uma

forma geral, as raparigas diminuiam a intensidade do envolvimento em actividades

tipicamente femininas entre os 8 anos e a prd-adolesc€ncia para voltarem a intensificar o

envolvimento em actividades pr6prias do seu gdnero durante a adolesc€nci4 os

investigadores interpretaram os resultados recorendo a uma abordagem integradora destas

duas teorias. Assim, enquanto a diminuigSo dos padr6es de comportamento tipificados

desde os 8 anos atd i adolesc6ncia parece ser melhor explicada sob o ponto de vista da

teoria do esquema de gdnero, em que o nfvel de desenvolvimento cognitivo alcangado

pennite comportamentos altemativos mais flexiveis, a intensificagtlo dos padr6es de

comportamento especificos do g6nero que voltam a emergir com a entada na adolesc€ncia

ser6 melhor compreendida com o recurso i teoria da aprendizagem social, altura em que o

encorajamento e o reforgo dos agentes de socializagdo se revelam fundamentais para o

desenvolvimento da identidade pessoal e social da adolescente. Os factores biol6gicos

como os niveis de testosterona parecem tamb6m interagir com estes factores psicossociais,

explicando alguma variabilidade individual no envolvimento em actividades femininas,

principalmente no inicio da puberdade.

As concepg6es biol6gicas necessitam tambdm de ser incorporadas na an6lise

integrada do desenvolvimento do gdnero (Huston, 1983; Martin, Ruble & Szkrybalo,

2002). As caracteristicas fisicas e as capacidades motoras deverEo ser consideradas
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elementos din6micos fundamentais nas abordagens psicossociol6gicas do desenvolvimento
do g6nero, sobretudo na irea da actividade fisica e desporto (Gill, lgg2). Contudo, o
esfudo da relagEo entre factores ffsicos ou biol6gicos e factores sociais ou psicossociais 6

ainda uma 6rea a explorar, embora seja j6 possfvel referenciar alguns estudos que

touxeram um contributo importaote para esta problemdtica (e.g. Berenbaum & Snyder,

1995, Udry,2000; McHale et a1.,2004)

Partilharnos a perspectiva de que o progresso no estudo do g6nero passa pela

integragdo de vririas abordagens, nflo s6 das que descrevemos neste capifulo, mas de outras

que sflo desenvolvidas em outras 6reas disciplinares, cada uma deixando o seu contibuto
especffico mas tamb6m quest6es em aberto que necessitam esclarecimento. Os estudos de

gdnero uNsumem-se, assim, e,ada vez mais, como uma i{rea de investigagao ftansversal,

cruzando fronteiras ente uma multiplicidade de dominios disciplinares e integrando uma
grande nqrrcza e diversidade epistemol6gica e metodol6gica.





CAPfTULO il
A INVESTIGAQAO SOBRE O GENERO

NA EDUCAqAo risrce

1. Introdugflo

Este capitulo pretende rever a investigagdo produzida sobre as dindmicas mediadoras

do gdnero no processo de ensino e aprendizagem da Educagdo Fisica e sobre os processos

de construgEo individual e social do gdnero atavds da Educag6o Fisica, em particular, e

das actividades fisicas e desportivas, em geral. Partiremos da discusseo da problem6tica

mais lata referente ao curriculo oculto, no qual o g6nero emerge como um dos seus

principais conteridos, e prosseguiremos com a an6lise dos estudos que nos podem ajudar a

compreender a forma como o gdnero se const6i atav6s da aulas de Educaq6o Ffsica, e

como as atifudes, as percepg6es, os comportamentos e as interac96es que nelas ocorrem

poderfio ser influenciadas pelo g6nero.

Embora conscientes da poderosa influ€ncia mediadora do gdnero, veiculada

geralmente de uma forma ticita e inconsciente, recusamos adoptar uma perspectiva

determinista e pessimista, explorando estudos que dtio conta da resistCncia e das

possibilidades que a Educag6o Fisica pode ter na transformagdo das ideologias de gdnero,
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promovendo vivCncias significativas para todos os alunos e alunas. Trataremos ainda da

questflo, nafiralmente associada, da coeducagEo e da equidade de gdnero na Educag6o

Fisic4 referenciando principalmente a investigagEo produzida sobre as aulas em regime

misto. Finalmente, e tendo em conta os objectivos que norteiam o estudo empirico que

desenvolvemos, exploraremos a tem6tica referente d investigagEo sobre as percepgoes da

apropriag6o ao g6nero das actividades fisicas e sobre as percepg6es do desempenho motor,

analisando as suurs sinergias e as suas implicag6es pedag6gicas e educativas.

2. O curriculo oculto na Educagf,o Fisica

O termo curriculo oculto popularizou-se na investigagdo educacional depois do

trabalho pioneiro de Phillip Jackson (1968). Baseado em entrevistas e observagoes de aulas

do ensino b6sico, Jackson sugeriu que as rotinas do dia-a-dia numa sala de aula sdo

poderosos meios de comunicagEo de determinados valores e crengas, valores esses que

reflectem as caracterfsticas da organizagtio escolar e social e que influenciam

significativamente as atitudes e os comportamentos dos alunos. Especificamente, o autor

identificou tOs aspectos - crowds, praise e powert4 - que os alunos aprendem a enfrentar.

O termo crowds refere-se aos grupos que caractenzam a oryanizagiio do ensino na sala de

aula e afrav6s dos quais os alunos aprendem algumas compet6ncias sociais como saber

espeftu pela sua vez ou trabalhar em conjunto. Praise relaciona-se com o facto de o

professor avaliar o aluno numa s6rie de dimens6es, nflo s6 acaddmicas como sociais e

emocionais, incentivando-o a comportar-se de uma forma que favorega o elogio e a
aprovagdo. Consequentemente, o aluno tambdm aprende que a escola tem hierarquias de

poder e que na sala de aula d o professor que tem o poder de determinar quais sflo as

atitudes e os comportamentos apropriados e inapropriados e quais as actividades em que se

pode envolver e quando. Segundo Jackson, estes conteridos do curriculo oculto deverEo ser

la Em portugu€s, estes termos poderdo ser desigrados por agrup.lmentos, elogio e poder.
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considerados bastante significativos para o sucesso escolar do aluno, devendo o professor
ter consciOncia da importdncia do controlo que deve exercer sobre eles.

A escola n6o representa apenas uma experi0ncia acaddmica, mas sim uma intensa
experiencia num envolvimento institucional em que as rotinas di6rias se revelarn como
importantes pr6ticas sociais, fuansmitindo valores e principios b6sicos acercada cultura em
que os alunos est6o inseridos. Estas mensagens s6o bastante poderosas, precisamente
porque s6o repetidamente transmitidas de uma forma ticita e inconsciente, o que lhes
fornece um car6cter natural e inevit6vel (Bain, 1990; Kirh 1992).

A dindmica da actividade educativa n6o se esgota, assim, no curriculo expresso e
visfvel nos programas oficiais, mas integra tambdm, interactivaurente, todos aqueles
valores e aspectos que, inadvertidamente e inconscientemente, se transmitem tamb6m
atavds daquilo que se ensina, da forma como se ensina e atd mesmo daquilo que se omite
dos conteridos de ensino (Bain, 1985; Kirk, 1992). A grande dificuldade em discernir e

compreender os processos e os contetidos do curriculo oculto prov6m efectivamente deste
canicter n6o intencional e inconsciente por parte de quem o desenvolve.

De uma forma geral, o conceito de curriculo oculto refere-se, a todo aquele conjunto
de nonnas, valores e convica6es que s6o fuansmitidos, de forma nao expressa, atrav6s das
regftN que estruturam as rotinas e as relagdes sociais, na escolq em geral, e na sala de aula,
em particular (Fernandes, 1987). O meio de comunicagdo deste fen6meno 6, assim, o
curriculo oficial, ou seja, todos os conteridos e estratdgias do ensino formal. O que
realmente distingue estes dois currfculos, que opeftlm simultaneamente, e, muitas vezes,
contoversamente, 6 a inevitabilidade, a inconsciencia e a n6o intencionalidade desta
transmissEo (Kirk, 1992), o que dificulta o controlo, a previsibilidade e a coer6ncial5 que
deve caracteizar a actividade educativa. O conceito de curriculo oculto ajud4 desta
15 segundo carreiro da costa (1995.:7), a educagEo caracteriza-se por sor uma acaio conscientg organizada e coer€nte,devendo o ensino reflectir as seguintes caracteristicas: intencionatiaJe, fr"ririuitiara., controlo e efic6cia o ensino
:"t6.? intencional, quando define claramente os efeitos educativos oo"i'i*ir, enquadrando-os num sistema de ideiasjustificado axiologicamente; b) previsivel, quando referencia or *.ior J or pro..airn.otor rd;ti;i, de levarem iconsecuq'ao dos objectivos formulados, coerontes com as opg0es filos6ficas i pe.dag6gicas assumidas; c) contolador,quando cria os mecanismos que perm-itam acompanhar r reryiu o prcccsso de ensino'iap.roai-g.. r**ao do alunoum sujeito activo neste pro-cess9 e. d) eficaz, cuandg .-ir"rtu u p**up[ao a" todas as aeci-Jis i procedimentos
concorrercm para a superagIo efectiva das necessidades e insufici€niias dos alunos verificando a dimensao e o grau deconsecugAo dos efeitos educativos desejados.

105



Capftulo IL A Investigagf,o sobre o g6nero na Educagio Fisica

manefua, a concepfualizat o ensino e a aprendizagem como processos complexos e

multidimensionais.

A ubiquidade do tenno "curriculo oculto" que se verifica na literatura em ciOncias da

educagIo (Ktrlq 1992) provdm da sua directa associag6o a todos os momentos e aspectos

pouco visfveis e ambiguos que oconem na interac96o pedag6gica. Para al6m da

invisibilidade, a complexidade e a heuristicidade do conceito, abrangendo todos os

aspectos da actividade educativa, levantam bastantes dificuldades metodol6gicas para a sua

investigagEo.

Um contibuto importante e ttil paru a an6lise do curriculo oculto 6 encontado em

Dodds (1985), onde 6 proposto um modelo de anrflise que discrimina estes aspectos subtis

e invisiveis dapritica educativa, isto 6, o curriculo funcional. O curriculo funcional prev6

quatro niveis que operam simultaneamente em qualquer progr.rma de Educag6o Fisica. O

primeiro nivel 6 o curriculo explicito (explicit curriculum), referente a todos aqueles

aspectos que esttlo publicados nos programas oficiais e que todos os professores,

conscientemente e intencionalmente, procuram que os seus alunos alcancem. O segundo

nivel diz respeito ao curriculo encoberto (covert curriculum) que Dodds (1985: 93)

caructeiza como unspoken, non-public agendas e que se refere aquelas qualidades que

raramente s6o publicadas nos progftrmas oficiais e reconhecidas nos planos de aula, mas

que os professores transmitem intencionalmente aos alunos, como por exemplo a

obediOncia as instrug6es, o empenho na tarefa ou estar sem fazer barulho. O terceiro nivel

6 o chamado curriculo m;/io (null curriculum) que se refere a todas as ideias, conceitos e

valores que poderiam estar inclufdos no curriculo expresso ou encoberto, mas que os

professores, intencionalmente ou n6o, retiraram. Refira-se, como exemplo, a danga que

embora contemplada no programa oficial de Educag6o Fisica, 6 frequentemente

negligenciada, o que pode deixar transparecer a mensagem de que as compet6ncias e os

valores a ela associados n6o s6o t6o importantes como os dos jogos desportivos colectivos,

por exemplo. Segundo Kirk (1992), o curriculo nulo 6 tfro significativo paxa as

aprendizagens do aluno como o curriculo explfcito, pois para al6m daquilo que os alunos

aprendem nas aulas de Educagdo Ffsica possibilita-lhes tambdm aprender sobre o que 6 a
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Educagdo Fisica. O quarto e riltimo nfvel, o curriculo oculto (hidden curricuhnt), opera,

necessariamente, a um nfvel inconsciente consistindo no reflexo de certos aspectos do
discurso, aca6o e planeamento do professora. Por exemplo, o tom de voz ou a express6o

corporal e facial s6o, durante a instrugdo ou ofeedback ao aluno, meios por excel6ncia de

comunicagEo de emog6es e sentimentos, mas tamb6m de valores, crengas e expectativas.

Aquilo que um aluno aprende nas aulas de Educag6o Fisica acabao assim, por ser o
resultado da interac96o dinimica entre estes quatro niveis. O seu produto trdo 6,todavia,
cumulativo podendo existir reforgo, distorg6o e atd mesmo contradigdo entre as mensagens

provenientes dos vfuios nfveis curriculares. Al6m disso, nem todos os niveis possuem a

mesma import6ncia ao mesmo tempo, podendo alguns exercer predomin6ncia sobre outros

num determinado momento. O currfculo oculto, embora operando a um nivel mais
profundo e menos visivel da realidade, pode diminuir o poder do curriculo explicito e, at6

mesmo, anul6-lo se os valores implicitamente representados no ambiente educativo

contrariam manifestamente os valores explfcitos. O poder do currfculo oculto senl tanto
maior quanto mais discreta, inocente e inconsciente for a sua transmiss6o (Bain, 1990).

Para David Kirk (1992), esta nog6o de curriculo funcional 6 bastante ritil na anrilise
dos aspectos mais imperceptiveis e ocultos do ensino e aprendiz-agem em Educag6o Fisica.

Aldm de ser reveladora da complexidade que caracteriz.a a ac1do educativa, fornece um
modelo de an6lise que permite dar express6o e alguma visibilidade a estes aspectos menos

6bvios que medeiam e influenciam decisivamente o processo de ensino e de aprendizagem.

O currfculo oculto, parte integrante do meio educativo escolar, n6o pode ser

dissociado do processo geral de socializagEo e aculturagao. O estudo e a compreens6o dos

contefdos e processos do curriculo oculto ultapassam o dmbito pedag6gico, necessitando

de se enquadrar na anrilise mais vasta das pr6ticas e ideologias sociais de uma determinada

sociedade (Kirk, 1992, Fernandez-Balboa, 1993 ; Hargreaves, lgg4).

Kirk (1992) entende o curriculo oculto na Educag6o Fisica como uma pr6tica cult,ral
intimamente relacionada com a ideologia hegem6nica. Por outras palavras, o curriculo
oculto faz o que Kirk (1992: 44) cl:rrma de ideological work porque persegue ou reflecte
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determinados discursosl6 que servem os prop6sitos de grupos sociais dominantes. Atav6s

do currfculo oculto na Educag6o Fisica, a socializagiio ocorre no interior de determinados

modos de pensamento e acgSo que suportam e legitimam as estruturas de poder social e as

desigualdades sociais.

Fern6ndez-Balboa (1993), num artigo de referOncia paru a investigagtlo sobre o

curriculo oculto na Educag6o Fisica, identifica vilrios conceitos sociais, padroes e

caracteristicas socioculturais que s6o veiculados pelo curriculo oculto na EducagSo Fisica e

que ajudam a reforgar a ideologia hegem6nica. 56o eles: a) a estatificaq6o e

hierarquizagio do sistema social, em geral, e do sistema educativo, em particulax, em que a

disciplina de Educagdo Fisica aparece com um estatuto inferior em relagEo as outras

disciplinas escolares, assim como certas actividades fisicas tambdm apresentam claramente

um estatuto cental e nuclear no progrurma de Educag6o Fisica (por exemplo o futebol ou o

basquetebol), enquanto outas s6o relegadas para um posicionamento inferior (por exemplo

a danga e oufias actividades ritmicas e expressivas); b) o elitismo do sistema de avaliagio,

fortemente apoiado nos desempenhos motores e que, erradamente, considera que todos os

alunos t6m igual possibilidade de aceder ao nivel mais elevado; c) a discriminagdo, visto

que a diversidade de gdnero, raga, nivel socio-econ6mico, nivel intelectual ou capacidade

de desempenho motor 6 desvaloizada e at6 mesmo ignorada no sistema educativo. O

curriculo escolar reflecte, predominantemente, os valores da sociedade ocidental, da ruga

branca, da classe mddia e do gdnero masculino; d) a descontextualizagio do curriculo

escolar, normalmente dissociado das vidas e experiCncias das criangas e jovens, o que

toma certas aptendiz-agens escolares pouco significativas no contexto sociocultural mais

vasto; e) a fragmentagEo das matdrias e das disciplinas escolares entre as quais a Educaqfio

Fisica aparece como uma disciplina completamente separada das restantes; 0 a

16 O conceito de discurso, fundamental nas perspectivas p6s-estruturalistas, 6 definido por Kirk (1992:40) da
seguinte forma: (...) discourse refers to the wrys in which people communicate their understanding of their
onn and others' activities and of arcnts in the world around them. Este conceito refere-se, assim, a todas as
acg0es com significatividade sociocultural, sejam elas intencionais ou n6o, conscientes ou n6o, explicitas ou
implicitas, abrangendo assim todas as formas de comunicag6o aldm da linguagem verbal ou escrita.
Representa tudo o que se diz, escreve e faz mas tambdm as omiss6es e os sil6ncios. O plural deste termo,
"discursos", refere-se a porticalar attempts at meaning making, relating to speci/ic circumstances, periods in
time and space,fields of lonwledge, and so on (Kirk, 1992:40).
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competitividade e individualizagdo, bastante encorajadas na disciplina de Educag6o Fisica;

g) a restritividade atravds do encorajamento i especializagilo em determitada fuea e a

limitagEo das experiGncias e das viv€ncias dos alunos; h) a linearidade e o car6cter l6gico

inerente ao processo de aprendiz.agem com pouco espago para a criatividade; h) a

reprodugEo e legitimagEo dos valores e crengas dominantes na sociedade; i) a

estandardizagio e a impessoalidade como principios estruturadores da aprendizagem; j) a
presungEo de neutralidade e k) a coergEo e eliminagEo, atrav6s, nomeadarnente, do

autoritarismo dos professores exigindo determinados comportamentos e atitudes que, se

n6o forem cumpridas, ser6o punidas.

Estes valores e nonnas s6o aprendidos e interiorizados pelos alunos de uma forma

tilcita, regulando as suas vidas, no contexto escolar e fora dele, com implicag6es bastante

importantes, a longo prazo, nos seus papdis sociais. Por exemplo, as pr6prias concepgoes

de g6nero manifestadas por estudantes de cursos de formagEo de professores de Educagdo

Fisica expressam as suas experiCncias pessoais no dominio da Educagdo Fisic4 construfdas

no seio destes valores @ewar, 1987; Laker et a1.,2003), dando continuidade a esta funqEo

reprodutiva. Aldm disso, s6o passivamente aceites e, raras vezes, questionados, o que

dificulta a sua mudanga e compromete a realizagdo de valores humanos fundamentais

como a equidade, a liberdade, a cooperag€lo e a autotealizagiio. Fazendo nossas as palavras

de Femrindez-Balboa (1993: 248), pode afirmar-se, em suma, que this type of education

not only limits our possibilities os persons, but violates basic democratic principles and

rights.

Linda Bain (1976) conduziu um dos primeiros estudos sobre o curriculo oculto na

Educagdo Fisicq usando a observagSo sistem6tica de professores e alunos como um dos

principais m6todos de recolha de dados. O objectivo desta investigagSo consistia na

descrigEo dos padr6es e regularidades comportamentais que poderiam estar associados d

tansmissflo dos seguintes valores e atifudes: rcaliz,agdo, autonomiq ordem, privacidade,

especificidade e universalidade. Nas suas conclusdes, Bain refere que estas dimens6es se

manifestam em diferentes graus no comportamento dos alunos, em fungEo do seu g6nero,

meio sociocultural e nivel de desempenho motor na Educagfio Fisica.
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A investigageo que se debruga sobre as causas e os efeitos das expectativas do

professor no seu comportamento e nas expectativas e comportamentos dos alunos, embora

nilo se relacione primariamente com o esfudo do curriculo oculto, possui resultados

consideravelmente relevantes para esta investigag6o. No essencial, tal investigagao (e.g.

Martinek, Crowe & Rejeski,1982; Pimentel, 1986; Gomes, l99l) tem revelado que as

expectativas iniciais dos professores em relagSo ao comportamento e ao desempenho dos

seus alunos e alunas se reflectem no seu comportamento, sendo, desta formq

percepcionadas pelos alunos. A percepgSo que estes constr6em das expectativas do

professor influencia o seu auto-conceito e a motivag6o para o desempenho, moldando os

seus comportamentos e desempenhos motores de uma forma geralmente consistente com

as expectativas do professor, reforgando-as. Este processo, descrito pela primeira vez no

contexto educativo por Rosenthal e Jacobson (1968) na sua cdlebre obra Pygmalion in the

classroom 6 conhecido, precisamente, como efeito de pigmaleEo. O efeito de pigmaleflo

constitui-se como uma profecia interpessoal auto-realizadoru" na qual os alunos tendem a

comportar-se de acordo com aquilo que o professor espera deleslT.

A investigag6o neste dmbito revela que os alunos indicados pelo seu professor como
o'melhores" permanecem mais tempo do que os 'opiores" em comportamentos que

favorecem aaprendizagem (Pimentel, 1986), beneficiando, por parte dos seus professores

ou professoras de comportamentos associados a uma maior efic6cia pedag6gica, isto 6,

recebem mus feedback positivo e menos feedback negativo, mais afectividade positiva e

menos afectividade negativa (Gomes, 1991). Martinek e Karper (1982) referem ainda que

os alunos alvo de expectativas negativas recebem mais crfticas, menos interacgdes

di6dicas, menos reforgo (verbal e n6o verbal), menos feedback avaliativo, menores

oportunidades de resposta e uma menor aceitabilidade das suas ideias.

17 Segundo esta teoria a relag6o enfre as expectativas e os comportamentos do professor e do aluno pode
esquematizar-se da seguinte forma (Pomar, 1997):

Expectativas do professor

tJ
Comportamento do aluno <+ comportamento do professor

TJ
Expectativas do aluno
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Apesar disso, este deve ser entendido como um processo dindmico, no qual as

expectativas n6o s6 se poderSo fortalecer, como tamb6m ir sofrendo modificaq6es ao longo

do tempo (Martinek, Crowe & Rejeski, 1982). Al6m disso, assim como os comportamentos

negativos de ensino nem sempre s6o o resultado de baixas expectativas dos professores

(Martinek & Karper, 1982) tambdm as expectativas elevadas nem sempre garantem

comportamentos positivos dos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem

(Martinek, Crowe & Rejeski, 1982). Embora os alunos possam ser sensiveis a

determinados comportamentos e expectativas dos professores, hd que considerar que cada

aluno 6 uma entidade que possui singularidade nas percepg6es e representaqdes de si e tudo

o que o envolve e que com ele interage (Wittrock, 1986; Martinek, 1989). Esta

considenlvel variabilidade na forrra como as criangas percepcionam e interpretarn os

comportamentos do professor contribui para que um determinado tipo de interacgfio possa

ter efeitos diferentes em alunos diferentes.

Um aspecto essencial que tem sido estudado neste processo 6 a forma como o

professor estrufura as stuls percepg6es e expectativas em relagEo ao compor0amento do

aluno, revelando os esfudos que os professores formam as impressdes iniciais dos seus

alunos e alunas com base num conjunto muito limitado de informagfio, sistematicanrente

distorcida em relagio d realidade comportamental destes e manifestando um forte apelo as

teorias implfcitas da personalidaders (Martinek, Crowe & Rejeski, 1982;Gomes, 1991).

O juizo perceptivo que os professores formam dos seus alunos e, assim,

necessariamente influenciado pelos estere6tipos sociais (Bain, 1985; Fern6ndez-Balboa,

1993), reconhecidos como uma forma de conhecimento que antecipa e substitui o

conhecimento real, simplificando-o e desempenhando um papel fundamental na

oryanizagdo da informagSo e na orientagdo da ac96o em situa96o de interac96o social

(Amincio, 1994; Martin, Wood & Little, 1990). Os estere6tipos de gdnero, enquanto

expressilo particular de estere6tipos sociais, estiio implicados na construgdo s6cio-cognitiva

It Rui Gomes (1991: 45) define teorias implfcitas da personalidade como o conjunto de oengas relativas d
personalidade, que cotnpreendem os tragos que o indivfduo percebe como sendo caracteristicos de si mesmo
e dos outros e das crengas relativas ds relagdes qcistentes entre esses tragos.
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que os professores fazem dos seus alunos e alunas, levando-os a percepcionar de forma

diferente os rapazes e as raparigas e a formar expectativas diferenciadas quanto aos seus

comportamentos e desempenhos (Griffin, 1985b; Martinek, Crowe & Rejeski, 1982;

MacDonald, 1990). Nesta investigagtlo sobre a relagdo enffe as expectativas e o

comportamento do professor e do aluno, o g6nero apaxece como uma vari6vel

diferenciadora e preditora das percepg6es, das expectativas e dos comportamentos (Lee,

teeT).

Tal como no estudo pioneiro de Linda Bain (1976), a corrente de investigagdo

anteriormente analisada assenta metodologicamente na observag6o e comparagSo de

padrOes comportamentais, utilizando factores da interacgSo pedag6gica directamente

observ6veis e facilmente quantific6veis, o que, embora possa fornecer dados interessantes,

nao consegue, por si s6, explicar todos os processos sociopsicol6gicos envolvidos na

veiculagEo do curriculo oculto. A prop6sito, Linda Bain (1985), acabou por reconhecer isto

mesmo em relagdo ao seu trabalho, recomendando que a investigagio sobre o curriculo

oculto utilize, preferencialmente, metodologias de nafixeza qualitativa que procurem

analisar os significados e as interpretag6es que os individuos d6o is suas experi0ncias.

Estes estudos, que centram a sua an6lise na construgSo social dos significados no contexto

da Fducag6o Ffsica, realgam o g6nero como um contetido nuclear do curriculo oculto. A

anflise destes esfudos que nos ajudartio a melhor compreender a construgio social do

g6nero na Educag6o Fisica constituirSo o cerne do pr6ximo ponto deste capitulo.

3. A construgiio social do g6nero na Educagio Ffsica

A construgEo do g6nero como campo de estudo na educagEo emergiu a partir da

investigagSo feminista que analisava as relag6es entre o g6nero, as estruturas escolares e o

meio sociocultural @illabougtr,200l). Numa fase inicial as suas preocupagdes, assentando
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em premissas liberais e radicaisle, concentravam-se nas desigualdades de acesso e de

oportunidades entre raparigas e rapazes. As consideragdes que derivaram destes estudos e

que salientavam a discriminagdo sexual no que diz respeito ao acesso a recursos educativos

e actividades, em variados contextos educativos, foram sendo substituidas por

preocupag6es com a anrllise dos factores sociais e instifucionais envolvidos na promogEo

da desigualdade de g6nero. A teoria da socializagIo (Bandurq 1977) e a delimitagao

conceptual de g6nero (e.g. Unger, 1979; Oackley, 1972), que permitiu o entendimento do

g6nero como uma categoria social, constifuiram, nos anos 70 e 80 do s6culo )O(
importantes alicerces te6ricos para o desenvolvimento da investigag5o sobre gdnero e

educa96o. Assim, nos anos 80, a investigagio realgava a educagfio formal como un
poderoso local para a diferenciagEo e a desigualdade de g6nero, produzindo e reproduzindo

as estruturas sociais dominantes e as representag6es de g6nero estereotipadas (Francis,

2001 ; Dillabough, 200 l).

Com a crescente influ€ncia das perspectivas interpretativistas e, mais recentemente,

das perspectivas p6s-estruturalistas, os esfudos sobre o desenvolvimento e a construgEo do

gdnero em contextos educativos enveredaram por abordagens de caiz qnlitativo,

centradas sobre o ambiente das aulas, as relag6es interpessoais e a significatividade das

viv€ncias e das experiOncias para professores/as e alunos/as (Wright, 1995; Satina et al.,

1998; Nilges, 1998; O'Sullivan, Bush, & Gehring,20A2).

A investigagEo sobre o gdnero na Educag6o Fisica rev€-se, concretamente, no

percurso atr6s tragado paraa educagtlo em geral, com a particularidade de as actividades

fisicas, em geral, e a Educagio Fisica, em particular, serem, reiteradamente, consideradas

dos principais contextos de construgEio do g6nero (e.g. Hoferek, 1980; Bain, 1985, 1990;

Dewar, 1987 ; Hargreaves, 1994; Wright, 1995 ; Nilges, 2000; Penney, 2002).

Uma das preocupagdes que caracterizaram inicialmente a investigagEo sobre o g6nero

na Educag6o Ffsica prendia-se com o esfudo dos efeitos das aulas, em regime misto, nas

oportunidades de pr6tica e nos padr6es de participagdo das raparigas. Segundo Wright

re No capitulo 3 - Enquadramento epistemol6gico e metodol6gico do estudo -, caracterizaremos mais
pormenorizadamente as perspectivas de investigagEo.
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(1995), a investigagfio assumiu, nesta fase, duas grandes tendCncias: por um lado a analise

quantitativa e qualitativa do comportamento e participag5o das alunas nas aulas, das

interacades dos/as alunos/as entre si e com os/as professores/as e, por outro [ado, o
desenvolvimento de questioniirios sobre as atitudes de professores/as e alunos/as em

relagEo as aulas coeducativas

Muitos destes estudos produziram-se no dmbito da investigagao sobre a efic6cia

pedag6gica, identificando e quantificando diferentes tipos de comportamento dos/as

professores/as e dos alunos e alunas. Esta investigag6o permitiu aos investigadores

responder a algumas questdes sobre as diferengas de gdnero relacionadas, por exemplo,

com o tempo de empenhamento motor na actividade, o tipo de feedback recebido, os

padr6es de interacaEo pedag6gica e suas consequOncias no sucesso educativo.

Subjacente a esta investigagio sobre os padrdes diferenciais de participag6o e de

interac96o pedag6gica encontamos implicita a ideologia feminista e o seu consequente

objectivo de identificar n6o s6 factores de diferenciagdo e de desiguatdade de gdnero como

tambdm encontar formas e estratdgias de melhorar a participagEo das raparigas, e de

alguns tapaz-es, na actividade fisica, mediante a consciencializagdo dos professores das

desigualdades de g6nero e dos seus efeitos educativos (Griffin, 1985b, Smeal, Carpenter, &
Tart,1994)

3.1. A diferenciagiio de g6nero na participagio e interacgio social nas

aulas de Educagf,o Ffsica

O cor{unto de estudos de Paticia Griffin (1983, 1984,1985a 1985b) constitui uma

das primeiras refer€ncias para a investigagEio sobre a construgEo do gdnero no contexto da

Educagdo Fisica. Atravds de observag6es das aulas e de entrevistas a professores, Griffin

categorizou os padroes de participaqflo de rapazes e raparigas, do 7o ao go ano de

escolaridade, em aulas de ginristica e de desportos colectivos, salientando ruN suas

conclusdes a grande variabilidade comportarnental, tanto entre os dois grupos de gdnero

como no seio de cada grupo. Os estilos de participaglio pareciam ser influenciados pela
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nfltureza da actividade e por factores contexfuais e individuais como as caracterfsticas

relacionais e pessoais (dimens6es corporais e nfvel de habilidade).

Nas aulas de desportos colectivos, ceniirios em que ocorre grande complexidade de

interac96es sociais, foram identificados seis estilos de participagdo nas raparigas (Griffin,

1984): i) "Athletes" - raparigas com elevados niveis de habilidade motora, que s6o

reconhecidas como tal pelos outos alunos e alunas, que revelam grande empenhamento na

actividade e que se imp6em nas interacaoes com os rapazes; ii) "JV Plryerc" - raparigas

com nfvel de desempenho motor mddio ou fraco e com participagEo inst6vel (urnas vezes

activas e oufias passivas), embora paregam apreciar o jogo. Durante o jogo s6o muitas

vezes ignoradas mesmo quando se encontram desmarcadas e solicitam que lhes seja

passada a bola; iii) ooCheerleaders" - raparigas com nivel de desempenho motor

geralmente fraco mas que gostam de jogar e que incentivam os colegas, parecendo aceitar

o seu estatuto, rindo-se dos seus erros e oferecendo-se paxa ficar de fora sempre que h6

jogadores a mais; iv) "Lost souls" -raparigas com um nivel de desempenho motor muito

fraco e uma participagEo em jogo muito escassa ou mesmo nula. 56o geralmente ignoradas

em jogo e raramente falam com os outros colegas ou com o professor;v)"Femmefatals" -
raparigas que n6o se empenham no jogo nem manifestam qualquer interesse pela

actividade, comportando-se como se o jogo e a Educagdo Fisica fossem uma perda de

tempo e revelando apenas preocupag6o com a apar6ncia fisica e vi) "System beaters" -
raparigas que encontram sempre uma desculpaparan6o participar na aula.

Ente os rapazes, foram identificados cinco estilos de participagEo nestas mesmas

aulas de desportos colectivos (Griffin, 1985a): i) "Machos" - rapazes com grande nfvel de

desempenho motor e grande entusiasmo pelo jogo, sendo os que se revelam bastante

activos ocupando as posig6es chave no jogo e detendo a bola por mais tempo. Colocam,

por oufro lado, bastantes questdes ao professor, discutem estratdgias de jogo e interessam-

se bastante pelo resultado. Sdo geralmente reconhecidos como lideres pelos seus colegas e

tendem a ser autoritiirios nas interacgdes com os outros alunos, criticando frequentemente

as acades das raparigas em jogo; ii) "Junior rnachos" -rapazes com comportamento

bastante similar aos "Machos", mas que se distinguem n6o s6 pelas dimens6es corporais
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(mais pequenos) como tambdm pelo nivel de desempenho motor (ligeiramente inferior) e

pelas interac96es com as raparigas, aceitando aquelas que revelam mais sucesso; iii) "Nice

Guys" - tapaz,es cujo nivel de desempenho motor varia entre o superior e o m6dio e que

apreciam o jogo e asseguram posig6es de lideranga em conjunto com os "Machos".

Contudo, consideram as raparigas numa posigdo de igualdade, passando-lhes a bola e

encorajando-s, d como a outros tapazes menos h6beis; iv)"Invisible Plqters" -rapazes
que parecem envolvidos no jogo mas que, na realidade, n6o participam. Deslocam-se no

sentido do jogo, mas n6o tomam parte nas suas ac96es, sendo geralmente ignorados pelos

colegas: v) "Wimps" -raytues que t6m nfveis de habilidade motora muito inferiores

comparativamente aos outros rapazes e que assumem no jogo pap6is muito perifericos. Os

'oMachos", os'oJuniorundchos" e mesmo algumas raparigas tratarn-nos com ironia e

desprezo.

Embora as interac96es entre os alunos diferissem com base nos estilos de

participagdo atris descritos, as acg6es mais agtessivas dos rapazes e o comportamento

pouco assertivo das raparigas foram os padr6es caracteristicos mais frequentemente

observados (Griffin, 1983, 1984,1985a). Enquanto as interacgdes entre rapazes tendiam a

assumir uma forma fisica e competitiva, as interac96es ente raparigas assumiam uma

forma verbal com contefdo geralmente do dmbito privado, sendo tanrbdm mais

cooperativas. Os exemplos de resist6ncia, por parte de algumas raparigas com maior nivel

de desempenho motor, aos padrdes de dominag6o masculin4 n6o impediram que o jogo

colectivo misto fosse dominado pelos rapazes (Griffin, 1984; 1985a), reproduzindo as

relagdes de g6nero tradicionais observadas em outros contextos educativos (Francis, 1997).

Tambdm no contexto dos jogos colectivos em grupos mistos, Pi6ron (1986) constatou

a frequente exclusEo das raparigas pelos rapazes, o seu retraimento nas situag6es de

finaliz,agdo, o menor nrimero de contactos com a bola e um estatuto hienlrquico inferior

nos epis6dios de oryanrzaqdo e de formagEo de grupos.

As aulas de jogos e desportos colectivos s6oo com toda a certez.a, um dos meios

privilegiados paxa o estudo da construgdo do gdnero na Educagdo Fisica. Segundo Dawn

Penney (2002) os jogos desportivos colectivos sElo uma das matdrias do curriculo oculto
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que reproduzem nog6es convencionais das diferengas de gdnero, mais do que qualquer

outo elemento do curriculo.

Estes padrOes comportamentais e relacionais s6o similares em criangas mais novas,

onde sflo desenvolvidas outras matdrias de ensino da Educag6o Fisica. O estudo de

Clersida Garcia (1994), no jardim-de-inffincia, observando sessdes de aprendizagem das

habilidades motoras fundamentais, documentou que as raparigas interagiam entre si de

forma cooperativa e afectiva, enquanto os rapazes interagiam de maneira mais competitivq

individualizada e egoc€ntrica. Em situagio de grupo misto (como por exemplo em

actividades de manipulagEo de bola em grupo), ambos os gdneros mantinham o mesmo

estilo de interacgio, ou seja, as raparigas continuavam a manifestar espfrito de partilha e de

ajuda e os rapazes a procurar apoderar-se da bola o mais tempo possivel e a superar o

desempenho dos seus parceiros, ocasionando, por vezes, sifuag6es de intimidagdo das

raparigas. O tempo de empenhamento motor das raparigas na actividade, nestes grupos

mistos, era assim mais reduzido. Nas suas conclus6es, a autora afirma que o estilo de

interac96o social das raparigas pode tomar-se um factor limitativo na aprendizagem das

habilidades motoras fundamentais, sempre que a individualiz,aqdo ou a competitividade se

tornam os componentes de sucesso da actividade.

3.2, A diferenciagio de g6nero na relagf,o pedag6gica professor - aluno

nas aulas de Educagflo Fisica

Teachers and students through their talk create meanings, gender relations and

subjectivities; they create contextsfor learning. (Wright, 1997: 59)

Os estudos de observagiio sistem6tica dos comportamentos interactivos do professor

com os seus alunos rapazes e raparigas nas aulas de Educag6o Fisica apresentam, na

generalidade, perfis diferenciados, representativos de crengas e percepgOes consistentes
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com os contetdos dos estere6tipos de g6nero. Estes resultados obtidos no contexto da

Educaq6o Ffsica replicam, na generalidade, os resultados da investigaqEo em outas 6reas

de ensino (e.9. Younger, Warrington, & Williams,19991,Gruy & Leith, 2004).

Os resultados da investigagilo de Dunbar e O'Sullivan (1986), com alunos do lo e 2o

ano de escolaridade revelaram que os rapazes eram mais vezes questionados pelos seus

professores, eram mais solicitados para demonstrar o exercicio e recebiam muito mais

feedback positivo e prescritivos que as raparigas, nas srxls aulas de Educag6o Fisica. A

conclusEo similar chegou Doune Macdonald (1990), num estudo com alunos do 9o e l0o

ano, onde os rapazes receberam, na totalidade, maior proporgSo de interacgdes verbais e

um maior ntmero de interacgdes positivas.

Considerando a qualidade do feedback pedag6gico (prescritivo, individualizado e

cenhado sobre os aspectos criticos de execugdo da habilidade) e as interacgdes positivas

(com elogio e incentivo) factores de eficdcia pedag6gica (Carreiro da Cost4 1991,1995,

1996a), estes padr6es de interacgSo, que os esfudos revelam, favorecerdo mais o sucesso

pedag6gico dos rapazes do que das raparigas nas aulas de Educagdo Fisica.

Contudo, a investigagdo neste Ambito apresenta tamb6m resultados que geram

controvdrsia, como, por exemplo, aqueles que s6o publicados por McBride (1990) onde as

diferengas de tratamento dos professores (de viirios niveis de ensino) em relagdo aos seus

alunos rapazes e raparigas n6o se revelaram estatisticamente significativas. Neste esfudo,

as observagdes da interac96o professor-aluno incidiam sobre as quest6es de disciplina, as

conversas informais e o elogio. Outo resultado do estudo que veio reforgar a conclusdo

anterior foi o facto de os alturos percepcionarem um tatamento justo e igual por parte dos

seus professores.

As percepg6es de compet6ncia motora dos alunos, determinantes para a motivagEo e

empenhamento na actividade (Harter, 1982; Nicholls, 1984; Bandurq 1986) tambdm

parecem ser influenciadas pelas percepgdes e expectativas dos professores (Martinelq

1989; Lee,l997;Li &Lee,2004). A investigagEo sugere que os professores percepcionam

os rapazes como mais competentes numa maior variedade de tarefas motoras e que existe
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uma maior congruencia entre as percepg6es dos professores e a dos seus alunos rapazes

(Lee,1997) . Esta evid6ncia leva Amelia Lee (1997 269) a proclamar a necessidade de se

produzirem mais investigagOes nesta iirea, como 6 expresso no seguinte excerto:

The possibility tlwt teaclprs have stereotypical beliefs about male and female

competence thot sertte to influence children's beliefs about their own comrytence

is distressing and needs the attention ofresearchers.

Outa das tend6ncias que a investigagEo sobre a diferenciagEo de gdnero na

interac96o pedag6gica apresenta tem a ver com a influ6ncia do gdnero do professor

comparando os seus perfis de interac96o. Assim, os resultados de Ron McBride (1990) e

Doune Macdonald (1990) revelaram padr6es de interacaEo diferentes, consoante o g6nero

do professor. No estudo de McBride (1990) as professoras utilizaram mais um estilo

directivo nas suas aulas e fratavam, mais vezes do que os professores, os seus alunos pelo

nome; no estudo de Macdonald (1990), por outro lado, as professoras apresentaram uma

maior frequ6ncia de interac96es por minuto do que os seus colegas masculinos. Quanto ao

contetdo das interac96es, neste ultimo estudo, as professoras cenfraram-se mais na

habilidade crit6rio, enquanto os seus colegas dirigiram mais as suas interveng6es is
questdes de organizagdo da aula.

A linguagem do professor desempenha uma fungEo fundamental na constnrgio de

contextos de aprendizagem que reproduzem as formas dominantes de masculinidade e

masculinidade (Wright, 1995, 1997; Allard 2004). Numa investigagEo essencialmente

apoiada em metodologias qualitativas, Jan Wright (1995) analisou a linguagem e o
comportamento n6o verbal dos professores e das professoras quando interagiam com os

seus alunos. As suas observag6es documentaram discursos diferentes por parte de ambos

os grupos, ou seja, enquanto os professores enfatizavam mais a aquisigEo da habilidade e a

realizagdo competitivq as professoras pareciam mais preocupadas com os objectivos

pessoais e educativos da Educag6o Fisica. Assim, no seu discurso, as professoras tendiam a

realgar as relag6es sociais harmoniosas entre os alunos e as atifudes apropriadas em

direcgio i actividade, explicando, al6m disso, detalhadamente, n6o s6 o como mas tambdm
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por que motivo era importante desenvolver determinada habilidade. As professoras

tamb6m regulararn mais o comporamento dos alunos na sala de aula, emborq quanto d

linguagem utilizada, aparentassem ser menos autorit6rias, mais tolerantes, mais activas no

desenvolvimento de relag6es sociais solidririas e intimas, com mais expectativas quanto ao

comportamento apropriado e mais capazes de antecipar alguns comportamentos de

resist6ncia d actividade.

O professor, geralmente, n6o tem consciCncia desta relagEo diferencial com os seus

alunos rapazes e raparigas, pensando tatar todos e todas da mesma forma (Martinek,

Crowe & Rejeski, 1982; Younger, Warrington & Williams, 1999) o que ajuda a perpetuar

a diferenciagilo de gdnero na interacaEo pedag6gica. A reflexEo critica continua sobre a

pr6pria intervengEo pedag6gic4 as sruu causas e consequ€ncias pode, todavia, levar a uma

modificagdo destes padrdes diferenciais de interac96o pedag6gica e criar ambientes de

ensino e aprendizagem caracterizados por uma maior equidade de gdnero (Griffiru 1985b;

Bain, 1990).

Paticia Griffin (1985b) observou que as estrat6gias pedag6gicas de professores de

Educagflo Fisica reflectiam as suas percepg6es estereotipadas dos alunos rapazes e

raparigas. A efic6cia da resposta que os professores davam aos problemas de igualdade de

oporturidades, detectados nas aulas observadas, diferia entre eles, dependendo dos

seguintes aspectos: i) da percepgEo que os professores manifestavam em relagdo as

situagOes e comportamentos diferenciais dos seus alunos, considerando-os ou n6o um

problema ou uma dificuldade a superar; ii) da sua atitude em relagSo i possibilidade de

modificagio comportamental; iii) do nivel de responsabilidade assumido perante a

resolugSo destes problemas e iv) do conhecimento e desenvolvimento de estrat6gias

pedag6gicas especificas que possibilitassem igualdade de oportunidades entre todos os

alunos e alunas.

Embora n6o se circunscreva ao dominio da Educagdo Ffsica, ser6 interessante referir

os resultados de um estudo recente realizado na Irlanda por Gray e Leith (2004) em que

foram inquiridos trezentos e quarenta e quatro professores de duzentas e noventa e uma

escolas do 1o ciclo do ensino brlsico. Este estudo revelou que, contrariamente ao esperado
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inicialmente, a maioria dos professores parecia consciente dos estere6tipos de genero e

admitia ter responsabilidade na sua mudanga. Al6m disso, embora considerassem ter pouca

formagEo nessa iirea, tentavam intervir nas suas aulas de forma a contrariar os efeitos

negativos dos estere6tipos de g6nero.

3.3. As atitudes, as percepg6es e os significados das viv0ncias nas aulas

de Educagflo Fisica

If we view the world through tlu eyes of our students and hear the messages

embedded in their actions, we will lemn things we never knew we did not btol,.

There seem to be some consistent messagesfrom otr students- messages about tlp
content of the cuniculum, their value perceptions, and the meaningfulness of their

experiences. (Lee, 1997 : 27 4)

Os esfudos que cenfram a sua atengEo sobre a diferenciagdo de gdnero realgam uma

realidade exteriormente observ6vel e at6 mesmo quantific6vel. Contudo, n6o permitem

aprofundar a anillise da complexidade dos significados gerados nas aulas, tanto os que

opeftrm a um nivel consciente como inconsciente.

Tal como Evans, Davies e Penney (1996: 167/16S) expressam na transcrigdo que se

segue, torna-se fundamental desenvolver investigagio que leve a um maior conhecimento

da relev6ncia que a Educagf,o Fisica possui pam as aprendizagens e para o

desenvolvimento psicossocial das raparigas e rapazes:

Yet our mderstanding of what ond how children learn in Plrysical Education

classes, how identity and subjectivities are constructed within and through tle
discwsive practices of Physical Education and what predispositional resotrces

are required of children and young people to interpret, wtderstand md 'play by'

the social and cultural rules at work in Physical Edrcation classes remains sadly

tmderdeveloped.
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Surgem ent2lo investigag6es que procuftrm compreender a forma como as

representag6es socioculturais de gdnero sflo reproduzidas e construidas no envolvimento da

aula de Educag6o Ffsica, dando especial atengEo aos significados e as relag6es

interpessoais. Alguma desta investigagilo procura tambdm analisar a forma como as aulas

de Educag6o Fisica poderSo exercer resist6ncia e contestar as representagdes estereotipadas

e as relag6es sociais patriarcais.

O estudo das percepg6es e da significatividade das viv6ncias nas aulas de Educagio

Fisica tem, em concreto, possibilitado "olhar" para al6m da simples constatag6o de padr6es

diferenciais de g6nero nas atitudes e comportamentos nas aulas de Educag6o Fisica,

chamando nomeadamente a atengdo para a exist6ncia de envolvimentos de ensino e de

aprendizagem com relagdes de poder assim6tricas, que discriminam n6o s6 muitas

raparigas como alguns rapazes (Smeal, Carpenter, &Tatt,1994; Parker, 1996; Chepyator-

Thomson & Ennis, 1997; Nilges, 1998; Williams & Bedward,2002; O'Sullivan, Bush, &

Gehring, 2002; Bramham, 2003 ).

Os resultados da investigagdo de Linda Nilges (1998) sobre as aulas de Educag6o

Fisica, que decorreu durante 4 meses numa furma do 4o ano de escolaridade, sugerem que a

igualdade de acesso de rapazes e raparigas a um curriculo comum ndo elimina totalmente a

discriminaqflo de gdnero, ou sej4 nflo 6 garantia de equidade de g6nero20. Em concorddncia

plena como os resultados de Wright (1995, 1996), nas observag6es e entrevistas que

efectuou a alunos foi bastante visivel a dicotomia dos grupos de gdnero, traduzida no

bin6mio n6s-eles(as). A actividade fisica era percepcionada como um dominio

essencialmente masculino e as raparigas eram percepcionadas e percepcionavam-se a si

proprias como destituidas de poder fisico.

20 Embora generalizadamente utilizado, o termo igualdade de gdnero estd mais associado a uma perspectiva
feminista liberal, sigrrificando igualdade de acesso e de oportunidades entre rapazes e rapmigas. A
perspectiva radical considera existir uma diferenga substancial entre participar porque se est6 liwe de

barreiras institucionais e participar num envolvimento inclusivo, onde se partilha respeito e privildgios. O
termo equidade de gdnero C, entilo, cada vez mais utilizado neste 0ltimo sentido, como um termo mais
completo e abrangente, que melhor corresponde, por isso, As questdes e ao conhecimento actual sobre o
g6nero (Nilges, 1998; Penney & Evans, 2002).
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As investigagoes desenvolvidas por Jan wright (1995, 1996,lgg7) fomeceram, por
seu lado, um contibuto referencial imprescindfvel para a compreensiio de como as
masculinidades e as feminilidades hegem6nicas e dominantes se reproduzem e consfi6em
na aula de Educag6o Fisica. As suas conclusdes vieram reforgar e dar mais suporte d
perspectiva de que as aulas de EducagSo Fisica s6o um terreno ftrtil para a construg6o do
g6nero.

No seu esfudo etrogr6fico em que realizou entrevistas a professores e alunos do 7o ao
10o ano de escolaridade sobre as aulas de Educagao Ffsica, Jan Wright (1995, 1996)
verificou que uma das infer6ncias mais marcantes foi, efectivamente, a representagio dos
seres masculinos e femininos como diferentes e polarizados nas suas caracteristicas. As
raparigas eraln percepcionadas como fr6geis, afectivas, dependentes, mais preocupadas

com a aparencia fisica e com pouctls compet6ncias fisicas e motoras, enquanto os rapazes
eram percepcionados como seres fortes, independentes, agressivos e com mais
competencias fisicas e motoras. As percepg6es eram um pouco distintas qgando se
referiam a conteridos socialmente mais conotados com o gdnero feminino, como a
ginristica e a dang4 onde as compet6ncias fisicas e motoras das raparigas eram
percepcionadas como superiores em relagEo aos rapazes. Esta antftese na caracteri zaqdo do
masculino e do feminino na Educag6o Fisica revela, segr:ndo a investigadora, um
investimento de ambos os gdneros na manutengEo de uma complementaridade que
reproduz claramente a estrutura social, ou seja, cada gdnero "vE" apenas no outro g6nero

aquelas qualidades que representam a antitese do seu pr6prio g6nero. Nos discursos dos
alunos e das alunas foi ainda evidente que a definigSo da masculinidade estava mais
dependente do facto de "n6o ser" feminino do que a feminilidade de.hao ser,, masculino;
isto 6, enquanto as raparigas participavam em actividades percepcionadas como masculinas
sem qualquer medo de comprometer a sua feminilidade, os rapazes evitavam as actividades
percepcionadas como femininas, como por exemplo a dang4 pois consideravurm-nas um
risco para a stul masculinidade, al6m de as n6o considerarem tilo importantes como os
jogos desportivos colectivos.
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Na investiga.gAo sobre os relacionarnento entre os gdneros em situagdes de jogo

colectivo, os rapazes tenderam a percepcionar as raparigas como menos competentes do

que eles nos jogos, menos aglessivas e menos esforgadas. Contudo, as raparigas eram bem

acolhidas como companheiras de jogo, desde que possuissem capacidades e atitudes em

jogo similares as deles. Os rapazes tamb6m confessaram ser pouco tolerantes com asi

raparigas menos competentes ou mais indiferentes d actividade fisica. Por seu lado, as

raparigas caracteizararn os rapazes como imaturos e agressivos n6o manifestando uma

atitude inteiramente concordante com o posicionamento inferior que os rapazes afiibuem

as raparigas durante os jogos. Para muitas raparigas que revelaram gostar daquelas

actividades e que possuiam um sentimento de competdncia maior, a sua atitude era

indiferente i definigEo dos rapazes, oferecendoJhes resist0ncia.

No conjunto das aulas observadas, Wright confirmou as suas expectativas de que as

aulas de Educagdo Fisica eram dominadas por discursos e priticas associadas i pr6tica

desportiva masculina e d aquisigdo de habilidades desportivas. A dominincia do discurso

masculino era particularmente evidente nas aulas de jogos colectivos, onde se valorizava a

competitividade, a rudeza e tenacidade, a exibigio de forga e pot6nciq o dominio de

habilidades tdcnicas e as estratdgias especificas dos desportos, posicionando

marginalmente a maior parte das raparigas, consideradas um "problema" para arcalizagdo

da aula, tendo os professores que as encorajar constantemente e explicar-lhes por que 6 que

tinham que desempentrar determinada fungflo e como execut6-la.

Nas suas conclusdes, Jan Wright defende que as aulas de Educagflo Fisica devem,

assim, explorar novas possibilidades de movimento, desenvolvendo currfculos e pr6ticas

alternativas que alterem os discursos e os posicionamentos patriarcais, de forma a

beneficiar tanto os rapazes como as raparigas.

In doing so we will also be challenging the definition of male as not-female;

masculine activities as those closed to women and vice versa, thus broadening

options for both men and women. (Wright, 1996: 7 6)
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Estas investigag6es vieram tambdm enaltecer a diversidade e a heterogeneidade,

reforgando a necessidade de se valorizar a complexidade, reduzindo as concepg6es

bipolarizadas de gdnero e considerando as raparigas e os rapazes como grupos n6o

homogdneos que constroem as suas identidades em relagEo uns com os outros. Assiste-se

cadavez mais i integragEo do estudo da variabilidade nas investigagOes sobre o g6nero na

Educag6o Ffsica (Penney & Evans, 2}0z),tentando analisar as interac96es din6micas entre

a masculinidade, a feminilidade, araga, a classe social, as viv6ncias e a aptid5o motora na

6rea das actividades fisicas (Azzarito& Solomon, 2005).

Desenvolvida numa perspectiva similar as investigag6es de Jan Wright, descritas

anteriormente, a investigagdo de Satina, Solmon, Cotlran, Loftus e Stockin-Davidson

(1998), levada a cabo durante sete meses em quaffo escolas dos Estados Unidos

abrangendo quarenta e oito alunos adolescentes e catorze professores de Educagao Ffsicq

touxe resultados que reforgam a concepgio de Educag6o Fisica como uma pnitica social

que reflecte valores paniarcais e impede a equidade de gdnero. Tal como em Wright (1995,

1996), os resultados das entrevistas a professores e alunos evidenciaxam percepgoes e

atitudes congruentes com os estere6tipos de g6nero, ou seja, que os r4pazes tendem a

possuir nfveis mais elevados de habilidade motora e a ser mais auto-motivados para a

pthtica da Educag6o Ffsic4 enquanto as raparigas s6o menos aptas e mais diffceis de

motivar.

Os autores deste estudo descrevem o silenciamento e a alienaqdo como duas das

consequ6ncias pr6ticas da consciOncia patriarcal2l na Educag6o Fisica. O silenciamento

ocorre quando as diferengas entre os individuos s6o ignoradas, criando-se uma ilus5o de

igualdade, ou antes de homogeneidade, ttafu,uivel,por exemplo, na oferta de um curriculo

comum no qual predominam as actividades tradicionalmente conotadas com o g6nero

masculino. A mensagem subtil e oculta veiculada por este tipo de curriculo poder ser assim

tipificada: "estas s6o as actividades importantes" e "os rupazrus conseguem executrl-las num

2t A consciEncia patriarcal pode ser definida como a forma de pensamento que nos condiciona a percepcionar
diferengas enfie as pessoas utilizando termos simplificados em oposig6o hier6rquica, como por eiemplo
bom/mag superior/inferior, dominador/dominado (Satina et at., l99B: 183).
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nivel mais elevado". At6 mesmo a introdugEo de regras especiais nos jogos colectivos,

como 6 o caso de s6 poder rematar depois de a bola passar por uma raparig4 ou o b6nus na

pontuag6o para equipas com elementos femininos 6 reprodutora da crenga de superioridade

do desempenho masculino. A alienagEo acontece quando os individuos se sentem

pressionados a adoptar as pr6ticas sociais do grupo dominante, com repercussdes claras

tanto para as raparigas como para os rapar:es. As raparigas que conseguem ganhar a

aceitagdo nesse dominio masculino correm o risco de ser apelidadas de "maria-rapaz)', o

que interfere nos processos de identificagEo social, criticos em fase de adolesc6ncia, e os

rapazes que nflo conseguem corresponder ds expectativas do grupo masculino tambdm

serilo rotulados de uma forma depreciativapara a sua identidade pessoal e social.

Contudo, em uma das quatro escolas que participaram no estudo de Satina e seus

colegas (1998), foi possivel constatar um ambiente de ensino e de aprendizagem mais

inclusivo, por exemplo afrav6s da modificagflo das actividades e de um acompanhamento

constante da pr6tic4 com interveng6es verbais do professor que promoviam o respeito pela

individualidade dos alunos. Este facto repercutiu-se nas atitudes e perspectivas dos alunos

e alunas durante as entrevistas e nos niveis de motivagEo das raparigas.

A mddio e longo prazo, o silenciamento e a alienagSo de grande parte das raparigas e

dos rapazes com menores compet6ncias motoras, poderio influenciar negativamente a

adopgEo de estilos de vida activos por parte destes alunos, comprometendo uma das

finalidades brfuicas da Educagdo Fisica. Foram, precisamente, infer6ncias desse tipo que

levaram as investigadoras acima referidas a afirmar que:

on inclusive, individrulized approach that motivates all students to potticipate

actively in physical e&rcation classes demands that current practice be redefined.

Since gender is a social construct, it has the potential to be defined in a manner

that serves the best interests of all studenfs. (Satina et al., 1998:198)

Com efeito, e principalmente no que diz respeito d participagEo feminina, observa-se

uma grande descontinuidade entre o currlculo escolar e as outas comunidades de pr6tica

de actividades fisicas @enney & Haris, 1997- Flintoff& Scraton,200l; Penney,2002;

Macdonald,2002), gerando interrogag6es e dtvidas sobre a relevdncia e a significatividade
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que as experiCncias na Educag6o Ffsica escolar possuem para a motivageo ou manuteng6o

de estilos de vida activos. O inverso tamb6m se verifica, ou seja, a participaqao em

actividades fisicas fora da escola nem sempre 6 uma mais valia na klucagao Fisica, tanto

em termos de desempenho motor (a natureza das actividades praticadas por vezes d t6o

distinta que 6 dificil o transfer de compet6ncias), como em termos panicipativos e

motivacionais, chegando mesmo algumas destas raparigas a afirmar detestar as aulas de

Educagilo Fisica (Flintoff& Scraton, 2001).

Contudo, lui que ter alguma prud6ncia com a representagdo generalizadadas atitudes

das raparigas, considerando a variabilidade como um importante factor de an6lise, tal como

as investigag6es seguintes sugerem.

Procurando analisar a forma como as v6rias matdrias do curriculo de Educagao Ffsica

s6o percepcionadas pelos alunos, Anne Williams e Jeremy Woodhouse (1996)

questionaram qutse 3000 alunos ente os 9 e os l l anos de viirias escolas urbanas da Gre-

'Bretanha, concluindo que o gdnero parece ser o factor mais significativo que afecta as

percepg6es e as atitudes dos alunos e alunas. No geral, embora houvesse muito mais

rapazes do que raparigas a referir que gostavam dos desportos de equipa (82,9o/o de rapazes

em relagdo aos desportos de ver6o e 73,7Yo em relagEo aos desportos de invemo), uma

parte significativa das raparigas tamb6m revelou uma atitude positiva perante estas

mat6rias (75,lyo e 4l,3Yo, respectivamente), principalmente no que diz respeito aos

desportos colectivos de ver6o. Na atitude perante a danga stngiram grandes diferengas

enfre os gdneros, uma vez que, enquanto metade das raparigas afirmou gostar de dang4

apenas 9Yo dos rapazes o fez tamb6m. As diferengas que se frzeran sentir entre as v6rias

escolas da amosta foram interpretadas como um sinal de que a organizagiio curricular, as

esfrat6gias e os estilos de ensino poderEo ser factores que tamb6m determinam essas

percepgSes. Ouffo dos aspectos que se tornaram salientes neste estudo foi a quantidade de

coment6rios negativos, principalmente por parte das raparigas, acerca das suas viv6ncias

em actividades de jogo misto. No seu todo, os resultados deste estudo apontam a Educag6o

F(sica como uma disciplina que privilegia acima de tudo valores masculinos, por um lado,
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e, por outro, todos os alunos e alunas que obtem sucesso, satisfagEo e auto-confianga com
os desportos de equipa.

Posteriormente, no sentido de aprofundar as conclus6es deste estudo inicial,
principalmente no que diz respeito d an6lise das viv6ncias das raparigas, foram
desenvolvidas, pelo mesmo grupo, mais duas investigagdes (Williams, Bedward &
Woodhouse, 2000 e Williams & Bedward, 20Ol), que envolveram a observagflo

participante de aulas de Educag6o Ffsica e entrevistas a professores e alunos de escolas

com caracteristicas socioculturais diferenciadas. Embora se constatasse uma grande

diversidade de percepg6es e atitudes entre os alunos, mesmo no interior de cada grupo de

gdnero, os investigadores detectaram claras inadequagdes da Educag6o Fisica

contempordnea face as necessidades e interesses dos alunos, em especial das raparigas.

Ambos os gdneros percepcionaram claramente uma divis6o curricular segundo o g6nero e

criticavam-nq ndo concordando com ela. Como as preferOncias coincidiam geralmente

com zN percepg6es do desempenho motor, as atitudes negativas em relagdo i disciplina

eram geralmente exacerbadas em actividades ou contextos de ensino onde era exigida uma

performance individual ptblica, que pudesse expor os fracos niveis de desempenho.

Por6m, para algurs alunos, em especial as raparigas, as atifudes negativas estavam t5o

dependentes do contetido da actividade como do seu contexto de realizagao, referindo

aspectos relacionados com o equipamento desportivo, as condig6es do balneilrio ou mesmo

a temperatura em actividades de exterior.

Estas investigag6es tamb6m vieram realgar inconsist6ncias entre as percepgoes dos

professores e das alunas, tendo os professores evidenciado uma percepgao inadequada dos

interesses das raparigas, o que, segundo os autores, os impossibilitard de oferecer um

curriculo relevante e verdadeiramente inclusivo (Williams & Bedward,2}ol).

Alguns esfudos desenvolvidos em Portugal, embora sem afinidade concepfual com as

perspectivas feministas que norteiam, frequentemente, a investigagEo sobre gdnero,

tamb6m apresentarn resultados interessantes e que fornecem elementos de andlise paf,a a

investigagEo sobre a construgElo do gdnero no ensino da Educag6o Ffsica. Podemos, por

exemplo, referir o estudo de Carlos Gongalves (1998) com alunos entre os 13 e os 18 anos
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onde um dos objectivos era, precisamente, analisar as percepg6es dos alunos em relag6o is
aulas de Educagdo Fisica (percepg6es pessoais, percepgdes relativas es condig6es

educativas e institucionais e percepg6es relativas ao processo educativo) comparando os

resultados em rapazes e raparigas. Assim, os dados desse esfudo mostraram que ambos os

gdneros gostavam da disciplina e entendiam que ela era importante paft a sua formag6o

global, embora os rapazes fossem os que apresentaram maiores nfveis de satisfagao. Os

principais objectivos pessoais com a participagEo nas aulas de Educagao Ffsica eram

id6nticos em rapazes e raparigas, ou seja, ambos pretendiam melhorar a condigao ffsica e a

saride. Confudo, as raparigas privilegiavam, mais do que os rapazes, aspectos como a
conviv6ncia com os colegas, a melhoria da apar6ncia corporal, a satde e a participaq6o em

actividades que d6o prazer e alegria. Os rapazes, por seu lado, tendiam a dar mais valor a
vir a ser campe6o, participar em competig6es e melhorar as execugOes motoras. Referindo-

se is aprendizagens das aulas, os rapazes valorizaram mais as dimensoes relativas i
aquisigio e aperfeigoamento de habilidades motoras e as raparigas o conhecimento das

regras dos diferentes desportos e a aquisig€io do gosto pela actividade fisica.

Emborq neste esfudo, tanto os rapazes como as raparigas referissem que os desportos

colectivos eram das suas matdrias preferidas, o desporto preferido das raparigas foi o
voleibol (32,8yo), desporto caructeizado pela aus6ncia de contacto ffsico com o adversario,

e o dos rapazes foi o futebol (44,2o/o). O basquetebol foi escolhido em segundo lugar, tanto

pot tapazes (29,4Yo) como por raparigas (26,5%). As prefer6ncias em relagao d danga

quase nflo tiveram expressEo, em qualquer um dos gdneros. Embora com metodologias de

aniilise de dados bastante diferentes, estes dois estudos (Williams & Woodhouse, 1996, na

GrE-Bretanha e Gongalves, 1998, em Portugal) indiciam realidades um pouco distintas no
que diz respeito aos interesses das raparigas por algumas matdrias da Educag6o Ffsica,

principalmente aquelas que s6o percepcionadas como mais apropriadas ao g6nero

feminino, de que 6 exemplo adanga.

Outo dos resultados do estudo de Gongalves que julgamos pertinente para esta

anrilise da import&rcia do gdnero na Educagdo Fisica e que vai de enconto aos resultados

de outras investigagdes (e.g. Luke & Sinclair, 1991) foi o facto de o clima das aulas, em
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primeiro lugar, e o curdculo, em segundo, aparecerem como os dois factores mais

importantes na determinageo das atitudes positivas face i Educag6o Fisica, quer em

rapazes, quer em raparigas. O clima competitivo nas aulas tamb6m surge como um factor

que determina mais a atitude positiva dos rapazes do que a das raparigas (Luke & Sinclair,

1991). Recorde-se que o clima da aula e os conteridos abordados s6o, tal como antes se

apontou, uma das principais vias de circulagEo das concepg6es padroruzadas de g6nero.

No seu estudo com adolescentes sobre os significados da Educagdo Fisic4 Pissanos e

Allison (1993) concluiram que o gdnero era mais influente do que factores como o nivel de

habilidade, o sucesso acaddmico, o nfvel de participagdo, a criatividade, a timidez, a

popularidade ou a capacidade verbal na determinagdo destas concepgOes. Esta investigagflo

deixou bem expressa a necessidade de os professores de Educag6o Fisica considerarem as

quest6es de g6nero no seu planeamento e pr6tica pedag6gicq reconhecendo que os rapazes

e as raparigas podem construir diferentes significados com as mesmas experiEncias.

Em jeito de sintese, pode assim afirmar-se que a vasta investigagdo sobre as quest6es

de gdnero na Educagdo Fisica (e.g. Smeal et a1.,1994: Wright, 1995,1996,1997; Satina e/

al., 1998Knk,2002) aponta para um desenvolvimento hist6rico do curriculo da Educagdo

Fisica claramente apoiado numa tradigdo assente na valorizagdo de factores masculinizados

como o poder, a forga, a competitividade, aperformance e o sucesso quantific6vel.

A percepgEo de uma pr6tica conotada essencialmente a valores masculinos pode,

todavia, originar tensdes e conflitos em muitas raparigas, ntrma fase particularmente

sensivel do desenvolvimento da sua identidade pessoal, como 6 a adolesc6ncia, quando as

representagOes de masculinidade e feminilidade se tornam mais significativas. Neste

sentido, Claudia Cockburn e Gill Clarke (2002) procuraram saber como 6 que as raparigas

adolescentes gerem a incongruCncia e a conflituosidade entre as ideologias tradicionais de

feminilidade e a sua participagdo activa nas aulas de Educagdo Fisica, tirea representativa

para muitas, de um "d6ficit de feminilidade". Aquelas investigadoras encontraram uma

grande diversidade de estrat6gias de resistOncia e formas de participagEo na actividade que

salvaguardam as concepg6es de feminilidade que muitas raparigas procuram manter, como

6 o caso do uso de j6ias e adornos ou de uma participagEo discreta e pouco empenhada na
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actividade, evid6ncia que est6 em concorddncia com os padr6es de participag6o descritos

por Griffin (1984).

Paralelamente i sua fungEo reprodutora de representagOes e pr6ticas genderizadas, a

Educaqflo F(sica strge tambdm como um contexto onde 6 possivel encontrar fonnas de

resistOncia22 as mesmas, possibilitando contradigdes e tens6es em relagao aos conceitos de

gdnero dominantes (Birrel & Richeter, 1987; Chepyator-Thomson & Ennis, 1997;

Cockburn & Clarke, 2002). A essa fungdo reprodutora de representag6es socioculturais de

g6nero dominantes e hegem6nicas, ser6 tambdm possfvel acrescentar uma fimg6o

verdadeiramente construtivista(Azzarito& Ennis, 2}O3)que possibilite o desenvolvimento

individual e social de todos os alunos e alunas.

Com efeito, a investigagSo sobre o g6nero na Educagtio Ffsica que incide nas

percepgOes e na significatividade das viv6ncias, desenvotvidas geralmente em perspectivas

que exploram a diversidade e a multiplicidade, tem conseguido realgar algumas atitudes

que se op6em as configurag6es padronizadas de g6nero nas aulas de Educaqflo Fisica.

Neste contexto, vale a pena citar o estudo de Chepyator-Thomson e Ennis (lgg7)
com alunos de uma escola secund6ria, em que, durante l0 semanas foram observadas aulas

de desportos colectivos, aulas de aer6bica e aulas de freino da forga. Emborq na

generalidade, os alunos revelassem, rtos suas percepg6es e comportamentos, um

compromisso com as representag6es dominantes de masculinidade e feminilidade, visfveis

por exemplo, nas suas escolhas de participaqEo nessas actividades e nas justificagOes

apresentadas para tal, foi tambdm possfvel verificar formas de resist6ncia a essas me$nas

representagdes, indiciadoras de uma variabilidade nas identidades de gdnero. Essas formas

de resist€ncia provinham, por exemplo, da expressSo de uma perspectiva de justiga social,

presente nas objecgdes que algumas raparigas e rapazes faziam a respeito da composig6o

22 Segundo a perspectiva da reprodugEo cultural, a escol4 em geral, e a Educagao Fisica, em particular,
reproduzem as concepg6es socioculturais dicot6micas e hegem6nicas de masculinidade e de feminilidade em
que a conformidade a estas crengas socioculturais est6" nomeadamente, presente nas percepgoes e
comportamentos de professores e alunos. A perspectiva da resistGncia sociocultural contestaaqueii vis6o
considerando-a demasiado determinista e essencialista" sustentando que a escola representa um terreno fdrtil
para a emergGncia de formas particulares de resistEncia que provoquem mudanga do status qzo (Dillabough,
2001; Chepyator-Thomson & Ennis, 1997).
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das equipas nas aulas de desportos colectivos, reclamando igualdade de oportunidades para

uma participagdo activa no jogo e para o desenvolvimento das suas habilidades. Esta

atitude era particularmente visivel no Voleibol, onde o'as raparigas podiam jogar muito

bem", segundo afirmaram asi alunas e alguns alunos. Confudo, estes padroes de

comportamento n6o foram mufuamente exclusivos, ou seja, havia alunos que revelavam os

dois padr6es (reprodugdo e resist6ncia) em situagdes ou em momentos diferenciados,

fomecendo suporte empirico d concepg6o de gdnero como um processo social dindmico e

flexivel (Hargreaves,1994; Martin & Collinson, 2000; Glenn, 2000).

Observou-se tambdm, neste estudo, que os professores deixavam, com nafiralidade,

que os rapazes dominassem os jogos colectivos em termos participativos e interactivos.

Este tipo de comportamento do professor, realgado tambdm em outras investigag6es (e.g.

Wright, 1995; Griffin, 1985b; Smeal et al., 1994) parece indiciar uma percepgiio

diferenciada do comportamento de rapazes e raparigas nas aulas de Educag6o Fisica aceite,

consciente ou inconscientemente, como natural e imut6vel.

Os alunos percepcionam os comportamentos e as expectativas diferenciadas do

professor em relagdo aos raptves e raparigas, o que influenciar6 a sua auto'confianga, as

suas interac96es sociais e o seu desempenho motor (Martinek, 1989). Em alguns estudos,

como por exemplo, o de Macdonald (1990) ou o de Papaioannou (1998) s6o comuns as

refer6ncias ao facto de as raparigas sentirem que os professores esperam melhores

desempenhos dos rapazes, numa grande variedade de tarefas de aprendizagem, e que lhes

d6o menores possibilidades de assumir posigSes de lideranga. Os rapazes tambdm

concordam que os professores os favorecem e os elogiam mais. Estas percepg6es dos

alunos s6o determinantemente condicionadas pelo clima motivador da aula de Educagdo

Fisica @apaioannou, 1998).

Procurando analisar a relag6o entre a percepgEo de um comportamento diferencial do

professor para com os rapazes e as raparigas e a percepgdo do clima motivador da aula,

Athanasios Papaioannou (1998) inquiriu mais de ffezentos adolescentes gregos concluindo

que a percepgEo de um professor de Educag6o Fisica que adopta uma "mastery

orientation" nas suas aulas estri positivamente correlacionada com a percepgio de um
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professor que se preocupa tanto com a aprendizagem dos rapazes como com a das
raparigas, que encoraja e motiva ambos paru a aprendizagem. A ,,mastery orientation,
aumenta a motivagao dos alunos e alunas e parece contribuir para a equidade na Educag6o
Ffsica' Tendo em conta os componentes de anrilise da escala ufilizada por papaioannou
(1998: 271) para avaliar ao'mastery orientation", tm professor de Educagdo Ffsica que os
alunos percepcionam como promotor da equidade de g6nero 6 um professor com os
seguintes atributos:

' d6 uma atengao especial aos alunos e d.s alunas quando esteVas apresentanr
melhorias no seu desempenho motor;

r aparenta ficar completamente satisfeito quando qualquer aluno/a consegue
melhorar os seus desempenhos, qualquer que seja a habilidade motora;

r parece ficar bastante satisfeito quando as melhorias no desempenho motor
surgem ap6s um grande esforgo;

r aparenta bastante satisfagEo quando qualquer aluno/a aprende algo de novo;
r 

'rssegura-se 
que todos/as alunos/as compreendem como executar ari

habilidades antes de prosseguir para novas aprendizagens e
t reforga o facto de que os erros fazem parte intrinseca do processo de

aprendizagem.

Ao invds, a "performance orientatioz", representativa de um comportarnento que se
centra na competig€lo, no resultado, no elogio e no encoraja6ento apenas dos melhores
desempenhos, parecia estar directamente correlacionada com a percepg6o de que o
professor tatavaos rapazes e as raparigas de forma diferente e injusta.

A preocupagao crescente com a questao da equidade de gdnero na Educagao Fisica e
o facto de ser j6 possivel referenciar estudos importante s (e.g.,Siedentop, l994;Alexander
Taggart & Thorpe, 1996; Lock, Minarik & omata, lg99)que exploraram e desenvolveram
modelos curriculares e estratdgias de ensino alternativas, com resultados positivos, faz da
equidade de gdnero um caminho promissor, embora, pela sua grande complexidade, se
vislumbre dificil e longo.
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Um dos modelos alternativos que t6m sido mais investigados foi o proposto por

Siedentop (1994) e designado modelo de educagdo desportiva. Este modelo pretende

proporcionar experiEncias positivas aos alunos atravds da simulagEo de situag6es aut6nticas

de desporto real que, contudo, diferem do modelo desportivo institucionalizado nos

seguintes aspectos: i) todos os alunos s6o envolvidos, ao longo de todas as fases do

processo, em tarefas de planificryfu, organizagdo e participagdo; ii) os jogos s6o

modificados de forma a permitir niveis competitivos apropriados ao desenvolvimento das

criangas e jovens que est6o a participar e iii) os alunos, al6m de executantes, podem

desempenhar uma variedade de pap6is, como treinadores, fubitros, organizadores, etc.

Por6m, o impacto deste modelo, na equidade de gdnero ainda n6o foi, consistentementeo

comprovado (O' Sullivan, Bush, & Gehring, 2002). As poucas investigag6es realizadas

com essa finalidade, de que se destaca a de Peter Hastie (1998), sugerem que, embora as

raparigas tendam a revelar maior interesse e prazor nas actividades desenvolvidas atravds

do modelo da educagEo desportiva, tenham maior oportunidade de treinar as habilidades

motoras e de participar nos jogos, nflo lhes s6o dadas muitas oportunidades de assumir

posigSes de lideranga e de poder, como por exemplo, ser capitEies de equipa" caxgo

assumido preferencialmente pelos rapazes. Nas entrevistas efectuadas no Ambito deste

estudo sobressairam tambdm percepg6es estereotipadas quanto d categorizagda dos

desportos e a nog6o clara de superioridade dos rapazes, levando o investigador a acentuar a

necessidade um grande envolvimento dos professores na gestSo e contolo destes aspectos

de forma a garantir a desejada igualdade de oportunidades.

A vis6o optimista de que a quest6o da igualdade foi ultrapassada, tendo por base o

argumento de que as raparigas e os rapazes t6m acesso ds mesmas pr6ticas, n6o 6, segundo

David l(:r:k (2002), sustentiivel. Ao contr6rio, e como salienta este autor, a investigagdo

tem por demais comprovado que a Educagflo Ffsica, tal como existe actualmente na

maioria das escolas, adopta uma forma masculinizada que deverd ser motivo de

preocupag2lo j6 que n6o vai de encontro ds necessidades educativas de muitas raparigas e

mesmo de alguns rupazes. Esta n6o seni contudo, uma situag?io irremedi6vel pois, tal

como expressa aquele autor:
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the male version of physical education is not a totalising discourse. This means

that while it lns achieved dominance, there ore spaces for teachers and students to
practise alternative forrus of plrysical education that do not ascribe to the values

ond assumptions of stereotypically masculinised ptrysical education. (...) it is
possible to expand those spaces ond to provide forms of ptrysical e&rcation tlwt
are properly educationalfor all yotmg people. (Kirk,2002:35136)

3.4. A construgeo da(s) masculinidade(s) na Educagio Fisica

Embora os estudos iniciais sobre a construgdo do gdnero na Educagdo Fisica

tendessem a explorar, sobrefudo, as experiGncias das raparigas, a sali6ncia do conceito de

equidade de gdnero e o desenvolvimento de perspectivas que focam a sua atengf,o na

diversidade e multiplicidade de identidades fizeram emergir o estudo da constnrgao da(s)

masculinidade(s). Esta corrente de investigag6o, geralmente enquadrada numa perspectiva

pr6-feminista (Francis & Skelton, 2001; Bramham, 2003), sofreu um grande impulso a

partir dos anos 90 do sdculo passado, vindo, de certa forma, complementar e ampliar a
investigagflo feminista sobre a construgio do g6nero. A evid6ncia por ela recolhida tem

fornecido um contibuto imprescindfvel paru acompreensao do gdnero como um conceito

relacional (e.g. Thorne, 1993; wright,l996; Francis, 2000; Skelton, 2001), ajudando a

perceber os processos complementares pelos quais se constroem as feminilidades e ar;

masculinidades.

As actividades fisicas, em geral, a d Educag6o Ffsic4 em panicular, hist6rica e

tadicionalmente conotadas com o desenvolvimento de valores masculinos (Hargreaves,

1994; Wright,1995), s6o entendidas como contextos importantes para o desenvolvimento e

a construgio das identidades masculinas negociadas atravds de estratdgias pessoais e

relacionais, no seio de um ambiente em que a masculinidade hegem6nica se sobrep6e

perante as outras formas de masculinidade (Parker, 1996). Este termo '.masculinidade

hegem6nica" d caracterizado por connell (1990: 94) daseguinte maneira:
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To say that a particulm form of masculinity is hegemonic means that it is

culturally exalted and that its exaltation stabilizes a structure of dominance and

oppression in the gender order as awhole.

Neste sentido, afiilizagdo do termo aqui em refer6ncia implica n6o s6 a consideragao

de multiplas masculinidades posicionadas hierarquicamente, como tambdm a emerg6ncia

de uma forma masculina que se superioriza em relag6o as outras. Este sistema social de

dominagdo masculina, conceptualizado por Connell como "the gender order", explora as

dinAmicas de construgdo patriarcal i volta do poder hegem6nico, sendo bastante ttil no

desenvolvimento de explicaqSes acerca dos complexos processos psicossociais implicados

na construgSo e negociag6o das identidades masculinas, mas tamb6m femininas23.

Acfualmente, oE muitas iireas escolaxes, mesmo naquelas tradicionalmente

percepcionadas como mais apropriadas aos rapazes (como acontece com a matem6tica e as

ciOncias), as raparigas superarn os resultados acaddmicos dos rupaz.es (Arnot et al., 1998) e

os professores manifestam expectativas mais elevadas em relag6o ao desempenho das

raparigas (Jones & Myhill, 2004a, 2004b). Contudo, as crengas quanto ao menor

desempenho dos rapazes n6o acompanham as crengas quanto is suas capacidades (Jones &

Myhill, 2004a). As explicagdes para o menor sucesso acaddmico dos rapazes repousam

sobretudo em factores socioculturais como a descontinuidade e o conflito que os rapazes

experimentam ente a cultura convencional da masculinidade e a cultura escolar (Amot et

al., 1998; Reed, 1999; Francis, 2000; Renold, 2001; Francis & Skelton,200l), na qual o

estudo e o sucesso acaddmico s6o percepcionados como feminilizadores (Renold, 2001).

Complementarmente, o sucesso acad6mico parece ser um factor mais importante para a

popularidade social das raparigas do que dos rapazes (Adler, Kless & Adler, 1992).

Numa investigagio com jovens ertre os 14 e os 16 anos, em aulas de Matemdtica e

de Ingl6s, que pretendia analisar a forma como as culturas simb6licas de gdnero s6o

construidas e assumidas na sala de aula, Becky Francis (2000) concluiu que a

masculinidade 6 construida pela sua oposigEo i feminilidade, posicionando o masculino

2' Vdrias s6o, com efeito, as investigagdes que utilizam este modelo como suporte te6rico para o estudo da
construgao das feminilidades (e.g. Cockburn & Clarke,2002; Brown & Rich, 2002).
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numa posigSo hier6rquica superior. Os comportamentos desviantes na sala de aula" como
por exemplo fazer barulho e diz.er o'gracinhas", eram valorizados como atributos
construtivos da masculinidade e monopoliz,avan a atengiio dos professores e dos outros
alunos. Estas atitudes, embora prejudicassem claramente a aprendizagem, revelavam-se
importantes para o estafuto social dos jovens rapazes e para a sua aceitaq6o no grupo de
pares. As raparigas e mesmo alguns professores e professoras consideravam este g6nero de

rupazes particularmente atraente. Francis assinala que os estere6tipos sociais referentes aos

papdis masculinos se revelam bastante mais resistentes i mudanga do que os referentes aos
pap6is femininos (que, ao longo dos tempos, foram acomodando mais facilmente atributos
do domfnio masculino), apontando duas razdes possfveis para tal: a primeira 6 que uma
alteragEo em direca6o a cwacteisticas femininas significaria uma diminuigflo do poder,

uma mudanga no status social e relacional; a segunda tem a ver com o facto de a
masculinidade ser construfda atrav6s de uma demarcagSo em relagao d feminilidade,
levando a que os rapazes necessitem tanto mais de se esforgar para se construir a si
pr6prios como masculinos quanto mais as raparigas assumirem o domfnio em 6reas

consideradas masculinas. Esta problem6tica, n6o sendo exclusiva do Ambito escolar, mas

reflectindo toda a sociedade, leva a investigadora a tecer, em jeito de questionamento, as

seguintes consideragdes :

(...) This would bring us back to the question u,hy it might appear so important to
boys to maintain this difference, wguably mtswered by myformer point that boys

(and men) seek to preserve their dominance.

Further, laddish attitudes are still portrayed as desirable in the wider society(...)
Yet this laddish attitudes have been shown to potentially impede achievement at
secondary school. So do we wont boys to change? (...) We need to mcowage boys

to mderstand the consequences of their behwiotr and to expand their
constructions and outlooks. (Francis, 2000: l29ll3l)

As conclus6es de Emma Renold (2001), numa investigagao com alunos rapazes mais

novos (de l0 e 11 anos), s6o concordantes com as da investigagao anterior, comprovando

uma vez mais que as formas de masculinidade dominantes e hegem6nicas influenciam e
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intersectam as atifudes dos rapazes perante a escol4 o trabalho escolar e a performance

acaddmica, logo desde muito cedo. Neste estudo, a forma dominante de masculinidade era

produzida atavds do discurso e das prdticas de luta (ser o'duro") e do futebol (ser

"desportista"). Para estes alunos (cerca de dois tergos dos rapazes), ser o'estudioso,,

significava estar quieto, trabalhar esforgadamente nas tarefas, ler e levar os testes a s6rio.

As tdcnicas de humor (principalmente ridiculuizando os outros e os resultados das

raparigas) e os comportamentos perturbadores das aulas eram precisamente uma das

formas de se desviarem dessa posigEo de "esfudiosos". Apesar disso, havia alguns rapazes

"diferentes" (cerca de um tergo) que construfam, nos seus discursos e pr6ticas, formas de

identidade alternativas e que investiam nelas, com o apoio e cooperagio dos seu grupo de

pares, procurando bons resultados acad6micos e tentando ignorar a censura e as piadas dos

outos rupazr;s. Embora muitas vezes arranjassem estratdgias de retaliag6o, no recreio

procuravam, normalmente, afastar-se do espago fisico que aqueles ocupavam.

No contexto escolar, a Educag6o Fisica surge com posicionamento diferente, atd

mesmo antag6nico, em relagEo a esta problem6tica. A aula de Educag6o Fisica 6

considerada por muitos (e.g. Wright, 1995,1996; Parker, 1997; Bramham, 2003) o local

privilegiado para o desenvolvimento e a exteriofizagilo plena desta masculinidade

hegem6nica. Confrariamente ds outas matdrias escolares, pennanece um contexto onde se

possuem grandes expectativas quanto i participag?io e nivel de desempenho motor dos

rapazes. Segundo Bramham (2003:60), nas aulas de Educagdo Ffsica there is both a literal

and methaphorical presence of boys. Atavds da Educag6o Fisica e, particularmente, dos

jogos desportivos colectivos, os rapazes devem ser e comportar-se como rapazes, devem

mostar-se competitivos, agressivos fisicamente, rudes, bravos, jogadores entusiastas, etc.

A masculinidade hegem6nica demonstada atrav6s do poder e da compet€ncia 6 exercida

sobre os outos, gerando estatuto, orgulho e identificag6o com o grupo de g6nero. Desta

maneira, e considerando o caso dos tapazes, quem n6o consegue corresponder a estas

caracteristicas est6 em condig6es de ser censurado e mesmo marginalizado.

De acordo com as pr6prias percepg6es dos alunos rapazes, Andrew Parker (1997)

identificou, a este respeito, tr6s categorias de rapazes: i) *Hard Boys" - aqueles que
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integram os ideais masculinos tradicionais, mosfrando frequentemente actos de
agressividade e violEncia em direcaEo aos seus pares e nflo aderindo aos valores cult,rais
da escola; ii) "Conformr'sr's' - a maioria dos alunos, que aceitam geralmente o aurbiente
escolar e participam nas aulas sem demonstrar violCncia ou agressividade excessiva em
direcaao aos outros. Mostram comportamentos variados e contradit6rios, sendo
imprevisfveis quando tomam parte nos confrontos verbais que ocorrem entre as outas duas
categorias; iii) *Victims" - aqueles rapazes que siio o alvo da viol6ncia e da agressividade
dos"Hard Boys",durante e fora das aulas.

Atendendo a esta categonzagEo de Parker e aos padroes de comportarnento descritos
por Griffin (1985) durante as aulas de Educagao Ffsic4 somos confrontados com urna
grande diversidade de modos de ser tupaz, em que muitos rapazes n6o adoptam trma
atitude e um comportiamento concordantes com a masculinidade hegem6nic4 sendo
pertinente estudar a significatividade que as viv6ncias na Educagao Ffsica possuem para si
e a forma como negoceiam e afirmam a sua identidade de gdnero.

Foi nesse sentido que Peter Bramham (2003) decidiu analisar zls percepg6es de
rapazes de 15 anos acerca das suas experi€ncias na Educag6o Fisicq concluindo que este
espago curricular se configura como um contexto de construgao e afirma96o da
masculinidade hegem6nica, em que os jogos e desportos valorizam sobrefudo a
competitividade, a/isicalidade e a domindncia masculina, marginalizando e vitimando os
tapazes que n6o correspondem aos ideais da masculinidade dominante. A constr.ug6o das

masculinidades neste contexto n6o parece, todavia, ser um processo directo e determinista,
mas sim um processo activo de negociagSo, rejei96o, aceitaqEo e mesmo de ambivalencia.
Uma minoria de tapazes, com poucas afinidades com os desportos colectivos, e com
compet6ncias motoras mais reduzidas, revelaram que as actividades de ar liwe (como BTT
ou canoagem), o mini-frampolim e jogos como o badmintoz ou o voleibol correspondiam
melhor aos seus interesses na aula de Educagdo Ffsica. As suas afirmag6es denotavam
receio de expor e de confrontar as suas compet€ncias motoras na aula de Educag6o Ffsica e

de serem ridicularizados pelos seus colegas. Assim, principalmente nos jogos colectivos
adoptavam estrat6gias comportamentais que lhes possibilitavam uma cefia
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"invisibilidade", d semelhanga do descrito por Cockburn e Clarke (2002), a respeito das

experiencias das raparigas. Pordm, enquanto que na Educag6o Fisica eram inferiorizados,

nas outras matdrias escolares tinham oportunidade de mostrar domindncia, principalmente

atrav6s dos seus resultados acad6micos superiores (o que n6o era regr:a. pois acontecia

haver rupazes rofulados de "idiotas" tanto pelos rapazes como pelas raparigas e que n6o

obtinham sucesso em nenhuma destas rireas). Nesta investigag6o tamb6m foi not6ria a

maior facilidade com que as raparigas transgrediam as "fronteiras" do g6nero, escolhendo

e participando em actividades consideradas mais apropriadas aos rapazes (como seja o caso

do Rugby) o que ocasionava pouca ou nenhuma censura social por parte dos seus pares.

O recreio escolar, sendo um contexto caracterizado por uma grande liberdade ao

nivel da selecaEo das pr6ticas e dos relacionamentos, no qual 6 bastante visivel a

segregagdo de gdnero e as actividades genderizadas, tamb6m se tem revelado um terreno

bastante ritil para o estudo da construgEo do g6nero (e.g. Thorne,1993) e, especificamente,

da construgEo das masculinidades (e.g. Renold, 1997). Emma Renold (1997), numa

investigagdo etnogr6fica bastante interessante, explorou a forma como as criangas utilizam

estes jogos e actividades de recreio na construgdo e negociagEo das suas identidades de

g6nero, analisando o relacionamento entre as masculinidades dominantes e as

marginalizadas, assim como as consequCncias para as raparigas que conseguiam ter acesso

a posicionamentos masculinos e para os rapazes que n6o conseguiam legitimar o acesso a

essas posigdes. Das suas observag6es sobressaiu o jogo de futebol como o jogo que era

posicionado no topo da hierarquia do recreio e onde a masculinidade hegem6nica era

encontrada, quer em termos de relacionamento quer de dominio do espago. Em

concorddncia com as conclus6es de Bramham (2003), ser capaz de jogar futebol

apresentava-se, desse modo, como a condigdo sine qua non pata a afirmagEo de uma

identidade masculina. O futebol surgiu assim como a prfutica colectiva onde o poder dos

rapazes era legitimado pela exclusdo activadas raparigas que aceitavam, com naturalidade,

essa exclusEo. Confudo, neste esfudo, alguns dos rapazes mais competentes e que

aparentavam uma grande auto-confianga permitiam, por vezes, a inclusflo de raparigas no

jogo. Esta inclusio era geralmente interpretada como uma questilo de romance. O
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posicionamento dos rapazes que apresentavam menores competencias motoras e que

preferiam n6o jogar futebol era frequentemente apelidado de feminino, pelos outros

tapazes.

Se se quer, realmente, intervir de forma a que a Educagdo Fisica seja uma mais valia

para as experiCncias escolares das criangas, tanto ao nivel das competOncias motoras como

a nfvel social e relacional, tem que se dar mais importilncia is quest6es de gdnero e as suas

sinergias com outros factores como sejam a classe social, a ruga ou a aptid6o fisic4
procurando compreender como cada individuo interpreta e responde a essas mesmas

experiCncias.

3.5. As aulas coeducativas e a questio da equidade de g6nero

A generalizagdo do ensino coeducativo" q,r. hoje se verifica niio representa,

necessariamente, a tilo desejada generulizagdo da equidade de g6nero. Segundo Penney e

Evans (2002: l4), falar de equidade de gdnero significa reportarmo-nos nao apenas ao

facto de tanto os rapazes como as raparigas poderem ter acesso ds mesmas experi6ncias,

como por exemplo ao mesmo curriculo de Educagiio Fisica, mas tamb6m d desej6vel

situagEio de os indivfduos poderem expressar e desenvolver atifudes e comportamentos que

os ajudem a formar a sua identidade, a definir quem s6o e o que querem ser. Assimn

qualquer aniilise da equidade na Educagdo Fisica ter6 que abranger, necessariamente, tanto

as questSes estruturais como as existenciais.

2a O ensino coeducativo em Portugal, no sector oficial, foi expressamente adoptado em 1919, duraate a lr
Repfblica. Todavi4 pouco tempo depois, com a instauragEo da Ditadura em 1926, o ensino separado por
sexos foi sendo progressivamente imposto, atingido nos finais dos anos sessenta todos os grauJ de ens-ino
(Pinto & Henriques, 1999). O DecretoJei 482n2, de 28 de Novembro, restabeleceu o ensiio coeducativo.
Contudo, embora o diploma diferenciasse explicitamente o ensino misto do ensino coeducativo referindo que
ndo se trata apenas de constituir turmas mistas, mas de realizar uma verdadeira coeducagdo. A nrma mita,
s6 por si, limita-se a uma disposigdo material, enqaanto a coeducagdo d um ambiente, possibilitando a
fianca canaradagem entre rapazes e raparigas, tanto nas aulas como nos recreios e ncts restantes
actividades, o modelo que foi verdadeiramente implementado foi o do ensino misto com a incorporagao das
raparigas no ensino masculino, convertendo-se assim o modelo masculino em paradigma universil 1i.I.f.f.,
2003) e comprometendo-se a tflo ambicionada e proclamada neutralidade do ensino (Barreno, 1985).
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A investigagdo sobre o gdnero na Educag6o Ffsica, que analisdmos anteriormente, e

que incidia sobre aulas em regime coeducativo, ou melhoE sobre aulas em regime misto,

ttagavao em geral, quadros vivenciais e existenciais desvantajosos para alguns rapags e

muitas raparigas. Embora nela se observe uma preocupagEo crescente com o estudo das

masculinidades e das vivdncias dos rupazes nas aulas de Educagiio Ffsica (e.g. Parker,

1997; Renold,200l; Bramham, 2003), a grande preocupagEo continua a concentrar-se nos

efeitos assumidamente negativos das aulas mistas paru a grande maioria de raparigas. por

exemplo, foi referido que o curriculo uniforme, tradicionalmente masculinizado, ndo vai de

encontro ds necessidades e interesses da maioria das raparig* (e.g.Williams, Bedward &
Woodhouse, 2000), requerendo atitudes e comportamentos potencialmente contradit6rios e

conflituais com o desenvolvimento e construgdo da feminilidade, especialmente nas

raparigas adolescentes (e.9. Chepyator-Thomson & Ennis, 1997; Cockburn & Clark,

2002). Al6m disso, os investigadores tambdm questionam os efeitos das atitudes dos

professores em relagEo ds suas alunas, considerando-as "um problema" face ao seu menor

enfusiasmo, motivagdo e nfvel de desempenho motor comparativamente aos rapazes

(Wright, 1996; Satina et al., 1998). Os padrdes de interacgso dos professores com os seus

alunos, rapzes e raparigas, tambdm se mostraram diferenciais denotando alguma

desvantagem para as raparigas @unbar & O'sullivan; 1986; Macdonald, 1990). Os alunos

de ambos os g6neros parecem contribuir para este panorama j6 que revelam possuir

imagens estereotipadas uos dos outos tendendo a comportar-se em conformidade com

esses estere6tipos (e.9. Nilges, 1998; Wright, 1996). Consequentemente, devido aos

comportamentos dominadores dos rapazes nos jogos de equipa, as raparigas tambdm

parecem possuir menores oportunidades de empenhamento e de aprendizagem (Griffin,

I 984, I 985 a; Garcia, 1994).

Os resultados desta investigagdo motivaram alguns investigadores a analisar

comparativamente aulas de Educagdo Ffsica em regime coeducativo e aulas separadas por

sexos. Um destes primeiros estudos foi desenvolvido por Cathy Lirgg (1993), nos Estados

Unidos, com o objectivo de analisar os efeitos da participagEo em aulas coeducativas e do

mesmo sexo, referentes d abordagem do basquetebol, em algumas vari6veis de auto-
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percepqAo, como a auto-confiang4 a percepgao da utilidade da actividade e a percepg6o da
apropriagao ao g6nero da actividade. Os seus resultados forneceram indlcios fortes de que
as aulas em contexto coeducativo favoreciam mais os rapazes do que as raparigas. Com
efeito, ao longo da unidade did6ctica de basquetebol (com l0 aulas), os rapazes que
participaram em regime misto apresentaram maiores indices de auto-confianga do que os
rapazes que participaram em aulas s6 com rupaz,*. As raparigas, por seu furno,
apresentaram resultados inversos, ou seja, os seus maiores fndices de auto-confianga foranr
enconfrados em aulas apenas com raparigas. Estes dois regimes de aulas n6o pareciam,
contudo, influenciar as outras variiveis de auto-percepgao, tanto em rapazes como em
raparigas. Contudo, a percepgfio da utilidade e da apropriagiio ao gdnero da actividade, bem
como a experiOncia desportiva passada, constitufram preditores importantes do nfvel de
auto-confianga das raparigas, mas nflo dos rapazes. Lirgg (1993) tenta explicar estes
resultados i luz da teoria da aprendizagem social, sustentando que a auto-confiangq sendo
desenvolvida com base em processos de comparagilo social, ser6 beneficiada em grupos
onde haja mais elementos de referCncia com niveis de habilidade motora inferior, o que
acontece nos grupos mistos nos quais h6 mais raparigas. os resultados tambdm revelaram
que as diferengas na auto-confianga das raparigas entre os dois contextos n6o foraur t6o
apreci6veis como entre os rapazes, o que levou a investigadora a supor que as raparigas
nflo utilizam os mesmos processos de comparagio social que os rapazusna determinag6o
da sua auto-confianga- os rupazes podem, por exemplo, definir o seu sucesso com base no
n(vel de habilidade, enquanto para as raparigas, tentar o seu melhor podeli significar
sucesso.

Reforgaodo os resultados de Lirgg (lgg3), a investigagao de Treanor, Crraber,

Housner e Wiegand (1998) durante um ano2t com mais de quatrocentos alunos do 6on 7o e
8o ano de escolaridade, veio tambdm sugerir que alguns rapazes e raparigas se sentiam
mais confort6veis nas aulas s6 com alunos do seu sexo. Os dados recolhidos permitiram
inferir que os rapazes' nas aulas s6 com rapazes,percepcionavam r.ndices mais elevados de

" os mesmos alunos tiveram aulas em regime misto durante o primeiro semestre e aulas separadas por sexodurante o segundo semestre.
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competencia motora, pensavam que recebiam mais oportunidades de pr6nc4 competiarr
mais, aprendiam mais e comportavafiI-se melhor. As raparigas, nas aulas s6 de raparigas,
tinham igualmente a percepgEo de que jogavam melhor, desempenhavam melhor as
habilidades motoras e recebiam mais oportunidades de pnitica. Al6m disso, neste tipo de
aulas mostraram-se muito menos receosas de injririas e criticas. Refira-se ainda que, no
grupo das raparigas, o fnico item em anrilise com valores superiores nas aulas coeducativas
foi a percepgio de maiores niveis competitivos, o que podeni estar relacionado com os
resultiados de Lirgg (1993) nos quais acontecia que as raparigas, neste tipo de aulas,
reportavam menores indices de auto-confianga.

uma investigagEo desenvolvida por Jan wright (rgg7), ewuzada
epistemologicamente em perspectivas feministas p6s-estruturalistas e cenfrando as suas

an6lises na linguagem e nas interacgdes, produziu, igualmente, resultados bastantes

relevantes, que permitem compreender melhor a forma como as aulas coeducativas e as

aulas com apenas um sexo constroem contextos de aprendiz*r1em diferenciados. Com
efeito, para esta investigadora, o professor usa a linguagem de uma forma que niio pode, de

modo algum, ser considerada neutra, mas de uma forma que reflecte ideologias e

posicionamentos patriarcais, construindo realidades sociais e envolvimentos de

aprendizagem particulares que, n6o s6 s6o diferentes paxa raparigas e rapazes, como para

diferentes grupos de rupazes e raparigas. Enquanto os rapazes s![o posicionados

centralmente em relagEo aos discursos da Educagao Fisica, discursos esses que privilegiam
o conhecimento e os valores associados d prdtica dominante dos jogos colectivos, as

raparigas s6o posicionadas, e posicionam-se a si pr6prias, de uma forma marginalizada em
relaqEo ds pniticas principais da aula, necessitando, por parte do professor, de constante

encorajamento, elogio e instrugdo detalhada. Aos rapazes, ao contr6rio, 6 dada maior
liberdade. Contudo, tanto nas aulas coeducativas como nas aulas de apenas um sexo, 6 nas

raparigas que se constata maior variabilidade e amplitude de posicionamentos,

comportamentos que v6o desde aquelas que se mostram relutantes em participax na

actividade, at6 aquelas que s6o boas executantes e participam com enfusiasmo na mesma

actividade. As interacades entre o professor e os seus alunos, rupazese raparigas, nas aulas
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coeducativas, eram diferenciadas tanto no tipo de relagAo social como no conterldo da

comunicagEo. As interacgdes com as alunas eram mais extensas e focavam com mais

frequ6ncia aspectos interpessoais do que aspectos relacionados com a performance na

tarcfa" enquanto que com os alunos eram mais curtas e, em geral, centradas na tarefa. Uma

grande parte das raparigas passou grande parte do tempo pr6ximo do professor, procurando

conversar com ele, enquanto os rapazes pareciam demasiado ocupados com a actividade

para se envolverem neste tipo de interac96es.

Jan Wright concluiu que as aulas coeducativas exacerbaram e sublinharam as

diferengas entre raparigas e rapazes, mantendo as expectativas diferenciais em relagdo ao

comportamento masculino e feminino e reforgando as nogdes de masculinidade e

feminilidade. Esta investigagdo deu visibilidade a algrrns aspectos operacionais da

linguagem na interacaEo pedag6gica que actuam, normalmente, de forma inconsciente

chamando, sobretudo, a ateng6o para o grande poder que a linguagem utilizada na

interacgdo pedag6gica poder6 assumir na mudanga das formas dominantes de

masculinidade e das relag6es de poder que preconiz.am.

A investigagdo, seja ela assente em metodologias de natureza mais qualitativa ou

mais quantitativa, publica, com regularidade, resultados que diio conta de um envolvimento

de aprendizagem desvantajoso para grande parte das raparigas e para os rapazes com

menor cumplicidade com os valores da masculinidade hegem6nica" nas aulas de EducaqSo

Fisica coeducativas. Outro conjunto de esfudos sobre as prefer6ncias e os gostos dos alunos

perante estes dois tipos de aulas, complementa estes dados. De referir, por exemplo, o

estudo de Gary Stidder (2000), em Inglatelra, que comparou as percepg6es de alunos e

alunas do7o,9o e 11o ano de escolaridade em relagEo as aulas coeducativas e de apenas de

um sexo. Neste estudo, a disciplina de Educag6o Fisica era percepcionada de uma fomra

mais positiva (em relagSo a outas disciplinas escolares) quando era leccionada em classes

apenas do mesmo sexo. Por6m, quando os alunos eram questionados directamente sobre as

suas prefer6ncias, ocorreram situagdes diversas entre eles: na escola s6 de rapazes, a maior

parte afirmou que preferiria aulas coeducativas, enquanto na escola s6 de raparigas, a

maioria continuou a afirmar que preferiria aulas s6 com raparigas. Na escola zujeita ao
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regime coeducativo, a maioria dos alunos e alunas referiu preferir aulas coeducativas, com

a excepgEo das raparigas do l lo ano que afirmaram preferir aulas apenas s6 com raparigas.

Em Portugal, e considerando apenas a prefer€ncia manifestada pelos alunos quanto

ao tipo de aulas26, os resultados divergem, de alguma forma, dos obtidos no estudo antes

citado, tendo em conta as preferOncias manifestadas pelas raparigas mais velhas.

Concretamente, o estudo de Carlos Gongalves (1998), com alunos entre os 13 e os 18 anos,

revelou que a maioria dos alunos preferia aulas em regime misto, em especial as raparigas

mais velhas. Saliente-se ainda que neste estudo quase um tergo dos alunos referiu que

preferia que algumas aulas fossem em separado, tendo sido os rapazes os que mais focaram

este aspecto.

De salientar, por6m, que, em ambos os estudos, os alunos apenas tinham a

experiOncia de um desses regimes. Um dos factores que, a nosso ver, podenl influenciar

estas preferEncias ser6o as mat6rias de aprendizagem, facto que poder6 ter determinado as

respostas no estudo de Gongalves (1998) quando os alunos afirmaram que gostariam que

"algumas aulas" fossem em separado.

No seu conjunto, estes esfudos fornecem, em sum4 suporte empirico ao debate, ainda

actual (principalmente em paises onde ainda 6 comum encontrar-se o regime separado por

sexos, como por exemplo a Inglaterra, a Alemanha e os Estados Unidos), entre aqueles que

defendem perspectivas segregacionistas e aqueles que apoiam vivamente a integragdo2T.

Ente as solugdes alternativas que procuram oferecer as raparigas cen6rios pedag6gicos

26 Devido ao facto de o regime coeducativo estar implementado hd jd cerca de 30 anos no ensino ptblico e,
excepto raros col6gios particulares, ser extensivo ao ensino particular, n6o existem estudos disponiveis que
comparem os dois regimes.

" Os argumentos dos que defendem a separagdo de sexos nas aulas de Educag6o Fisica s6o
fundamentalmente baseados nas relag6es de poder social entre rapazes e raparigas, chamando a atengdo para
o facto de os rapazes dominarem as interac96es sociais de uma forma que limita a participagEo e o
desempenho das raparigas. Referem ainda o car6cter demasiado masculinizante dos contetdos e dos
objectivos da Educag6o Fisica. Reconhecem, acima de tudo, a distingEo entre a cultura feminina e masculina
e procuram preserv6-la. Por ouffo lado, os integracionistas axgumentam que as diferengas de desempenho
motor entre rapazes e raparigas resultam sobretudo das vivEncias e das pr6ticas diferenciais, devendo, por
isso, dar-se as mesmas experiCncias a rapazes e a raparigas. Negligenciam ainda os resultados da
investigagdo sobre a diferenciagdo de gdnero porque afirmam que esta realga mais as diferengas do que as

similaridades.
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mais adequados ao desenvolvimento das suas aptid6es, encontramos, por exemplo, a

possibilidade de alternar grupos mistos e de apenas um sexo nas aulas e de reintroduzir

aulas de apenas um sexo para certas actividades fisicas onde as diferengas de gdnero sio

particularrrente evidentes (Scraton, 1992; Van Essen, 2003).

Nesta pol6mica surgem ainda posigdes alternativas que procuram explorar

construtivamente alguns dos pontos de conflito enfie as duas perspectivas mais

antag6nicas, como seja, por exemplo, a perspectiva"gender-sensitive", defendida por Ann

Diller e Barbara Huston (1996). Esta perspectiva reconhece as vantagens educativas da

coeducagfio mas n6o ignora as quest6es de g6nero, sendo sensivel aquilo que a sociedade

ensina e tansmite sobre a masculinidade e a feminilidade. Segundo Diller e Huston, o

conceito de sensibilidade ao gdnero requer que se encare o sexismo como uma componente

da hist6ria da EducagSo Fisica e das mulheres, devendo a Educagio Fisica reconhecer a

sua responsabilidade perante a equidade de gdnero e demonstrar explicitamente, atravds

das suas teorias, programas e prdticas pedag6gicas que contribui realmente para essa

equidade de g6nero.

Na verdade, a generalizagdo do ensino coeducativo trouxe o efeito perverso de as

quest6es de g6nero raramente serem consideradas problem6ticas, aceitando-se, sem

grandes debates, a suposta neutalidade das concepgdes e das pniticas pedag6gicas

(Fernandez-Balboa, 1993; Bareno, 1985; van Essen, 2003). Se, para al6m disso,

considerarmos as dificuldades em hansformar as ideologias e as pnlticas pedagogicas,

mesmo nas escolas com professores sensiveis ds questdes de gdnero (Smeal, Carpenter, &
Tatt, 1994), vemos que o percurso da equidade de gdnero necessita ainda de bastante

investimento.

Concordamos plenamente com Teresa Pinto e Fernanda Henriques (1999) quando

afirmam que o desenvolvimento de uma sociedade mais igualitfuia ter6 de passar pela

procura de um modelo de anrilise e de intervengdo pedag6gica que possa vigiar e confrolar

positivamente o processo educativo. Nada melhor que as pr6prias palawas das autoras para

ilustrar esta sua importante assungiio:
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Realmente ndo advogamos que a arternativa ds dificuldades ligadas d educagdo
coeducativa seja uma educagdo separada de rapazes e raporigas, como ndo
defendemos qualquer outro tipo de apartheid. Todovia, importa praticar em
relagdo ao sistema educativo uma hermen1utica da suspeita e ndo nos deixomos
levar pela ilusdo das aparancias de que, pelo facto de mulheres e homens terem
igual acesso ao mesmo tipo de e&rcagdo efrequentarem conjuntamente os mesmo

espagos edtrcacionais, se resolveram, realmente, as tradigdes mileruirias e os

mitos fwtdadores das nossas estruttras e representagdes existenciais. @into &
Henriques, I 999 : 2 5/26)

4. A Educagf,o F'isica e a genderizagdo do corpo

A divisdo entre os sexos pqrece estar "na ordem das coisas,,, como se diz por
vezes pma falar do que d normal, natural, atd ao ponto de ser inevitdvel: estd
presente ao mestno tempo, em estado objectivado, nas coisas (...), em todo o
mundo social e, em estado incorporado, nos corpos, nos habitus dos agentes

funcionando como sistemas de esquemas de percepgdo, de pensmnento e de acado.

@ourdieu, 1998/1999: 8)

Pierre Bourdieu, antrop6logo e soci6logo, acima citado, forneceu um confributo
conceptual bastante importante para a investigagdo sobre a genderizagdo do corpo na

EducagSo Fisic4 evidenciando a importdncia do corpo nos processos de construgiio social

do g6nero e desenvolvendo o conceito de habitus, termo que define o processo pelo qual o

social se inscreve no corporal. O habitus representa, desta forma, a cotporalizagdo,

individualizadq de um determinado contexto social, mostrando que as concepg6es de

gdnero s6o aprendidas atavds de pr6ticas corporais e sao tamb6m manifestadas nas

pr6ticas corporais (Gorely et al., 2003). Outro dos contributos de Bourdieu, referenciado

nestes estudos (e.g. Ganett,2004), foi a concepgSo do co{po como um capital fisico que se
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converte em capital social, determinando o posicionamento social dos individuos e

influenciando os processos de interac96o social.

A rejeigdo de uma concepgeo neutra do corpo 6 tamb6m defendida por Michel

Foucault (1979, 1981 cit. por Wright, 1996) que entende o corpo, n6o como a simples

exteriorizagio da heranga biol6gica mas sim como sendo formado, manipulado e treinado

em direc96o a determinados objectivos, pelas condigdes culturais e hist6ricas. Nesta

mesma perspectiva, Fitzclarence (2004:261) concebe o corpo como tm sistema de acgfio

que contdm ideias e conceitos socialmente construidos, realgando a sua ligagSo ideol6gica

i auto-identidade do seguinte modo: the body is/irst andforemost a material dimension of
the self,

Na perspectiva de Connell (2000), 6 praticamente inevitilvel o nosso pensamento

dicot6mico quanto ao g6nero em quase todas as tarefas do dia-a-di4 tendo esta concepgao

dicot6mica a sua origem na concepgio de distintos tipos de corpos. As diferengas

reprodutivas reflectem-se em outras dimensdes, como as caracteristicas psicol6gicas, as

capacidades fisicas ou os interesses, continuando a assumir-se estas ultimas como

diferengas naturais. Dito de outra forma, no senso comum assume-se que os dois corpos, o

masculino e o feminino, geram dois tipos de pessoas diferentes. Contudo, os corpos n6o

s6o meras m6quinas biol6gicas, mas sim partes integrantes da vida social, na qual

desempenham simultaneamente as fung6es de objecto e de agente social. As pr6ticas

corporais associadas ao gdnero n6o s6o meramente uma expressdo interna, hos envolvem

processos simb6licos e de relacionamento social. Utilizando as pr6prias palavras de

Connell (2000: 464):

particular versions offemininity and masculinity are constituted in their circaits as

meaningful bodies and embodied meanings. Ihrough body-reflexive practices,

more thon individual lives areformed: A social world isformed.

Neste sentido, as pr6ticas corporais que constroem a masculinidade e a feminilidade

formam e s6o formadas pela sociedade, mas n6o s6o determinadas biologicamente.
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A investigagEo sobre a construgEo social do gdnero na Educag6o Fisica e a produg6o

e reprodugdo das masculinidades e feminilidades, desenvolvida essencialmente atravds de

perspectivas feministas p6s-estruturalistas (e.g. Wright, 1995; 1997; Nilges, 2000; Brown

& Rich, 2002), tem dedicado especial atengdo aos significados socioculttrais expressos,

traduzidos atrav6s da linguagem, das imagens visuais ou das pr6ticas culturais e

pedag6gicas que fomentam a diferenciagiio de g6nero. Comparativamente, menor ateng6o

tem sido dedicada aos modos pelos quais a construgSo da(s) masculinidade(s) e das

feminilidade(s) pode ser veiculada pelo corpo. Contudo, os estudos que analisam esta

relag?lo hiangular entre corpo, gdnero e Educag6o Fisica t6m ganho importtncia crescente

(e.S. Wright, 1996; Nilges,2000; Queir6s, 2002; Garett, 2004; Gorely, Holroyd, & Kirk,

2003; Silva, Botelho-Gomes, & Queir6s, 2004).

A Educagdo Fisica, como 6rea disciplinar que, tal como 6 referido no Curriculo

Nacional do Ensino B6sico (D,E.B., 2001), tem como referente o corpo e a actividade

fisica, na sua vertente individual e colectiva e de relacionarnento e integragtio na

sociedade, constitui-se como um local privilegiado para o estudo da genderizagdo do corpo

na sociedade ocidental (Wright, 19961' Gorely et a1.,2003). Emborq obviamente, se

reconhegam as diferengas biol6gic.N essenciais enhe o corpo feminino e o corpo

masculino, que justificam e induzem a diferenciag6o de g6nero, socialmente construida

(Bourdieu, 199811999), aquela corrente de investigagSo procura, sobretudo, analisar os

significados e os processos psicol6gicos e socioculturais subjacentes d genderizagdo do

corpo, ou seja, d construgEo da diferenciagio do corpo em feminino ou masculino e is suas

repercussOes na estrutura social e din6mica relacional.

Com efeito, a investigagdo tem por demais evidenciado que as actividades fisicas e

desportivas, em geral (Hargreaves, 1994; Krane, 2001; Gorely et al., 2003) e a Educagdo

Fisica, em particular (e.g. Wright, 1995; 1996; Skelton, 1998), s6o 6reas poderosas em

evidenciar a diferenciag6o de gdnero, representando estas diferengas como ant(teses uma

da outra. 56o contextos onde, por um lado se legitimam e reforgam as concepgOes
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hegem6nicas2s de corpo masculino e, por outro, se problematiz.arnerefutarn asi concepg6es

hegem6nicas de corpo feminino, desafiando e entrando em conflito com as identidades de

gdnero de muitas raparigas (Cockburn & Clarke, 2002; Garrett, ZOO4), em especial das

adolescentes como claudia cockburn e Gill clarke (2002:654) salientarn:

The qualities encouraged in PE and sport: independence, assertiveness, strengtlt,
plrysical skill, to be plrysically active, and enjoy sport, all nm precisely cotmter to
the socially sanctioned identity- this acceptable way of being "teenage girl,'.

As concepg6es normativas de corpo masculino e feminino e dos padr6es de

movimento da masculinidade e da feminilidade parecem estar bastante presentes nas

percepg6es dos adolescentes quanto i apropriag5o ao g6nero das actividades desportivas

(Silva, Botelho-Gomes & Queir6s,2004). Enquanto o corpo masculino n6o se compadece

com movimentos vulgarmente associados ao ritrno, i mtisicq i elegincia e a gma

express6o estdtica do movimento corporal, o corpo feminino que, numa nonna debelezao €

entendido como esguio, elegante, de formas suaves, fr6geis e delicadas dificilmente se

harmoniza com movimentos violentos e com uma pnitica fisica que o muscule e disforme.

Al6m disso, na opini6o destes adolescentes portugueses, o facto de um rapaz praticar um
desporto considerado socialmente apropriado para as raparigas pode suscitar dtvidas
quanto i sua orientagEo sexual.

A import6ncia do corpo e, mais especificamente, dos movimentos corporais na

construgdo diferenciada do g6nero foi evidenciada por Linda Nilges (2000) ngma

investigagEo que analisou o movimento como um discurso nilo verbal. partindo do

pressuposto de que o corpo comunica identidades de g6nero e valores sociais inerentes ao

gdnero atravds da qualidade e dos padrdes de movimentos aprendidos, Nilges demonstrou

ser possivel compreender a afiliagEo a um determinado grupo de g6nero, atrav6s da aniflise

2E O-conceito de hegemoni4 bastante frequente na investigag6o feminista, refere-se aos interesses e
significados socioculturais dominantes que exercem um control6, mais persuasivo do que coercivo, sobre os
grupos sociais, condicionando os relacionamentos e determinando as estruturas de podir social (Hargreaves,
1990).
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de sequ6ncias de movimentos2e criadas por alunos e alunas de uma aula de Gin6stica

educativa. Tanto os rapazes como as raparigas comunicaram e reproduziram nos seus

movimentos corporais as concepgdes tadicionais de masculinidade e feminilidade, de

acordo com manifestag6es assim descritas pela pr6pria investigadora:

(..) the type of movement used by the male group in the educational gtmnastics

setting was more powerful, solid, direct, unswerving, and restrained then the type

of movement used by the female groap. Conversely the type of movement used by

the femole group was more delicate, light, Jlexible, and ongoing than the type of
movement used by the male group. (Nilges, 2000: 305)

A construg6o social do corpo, centada em aspectos dimensionais, como a swr

apar0ncia esguia e musculadq e em aspectos performativos, como as capacidades motoras

e o desempenho em varias habilidades motoras, tem-se revelado de grande import6ncia

paru a construg6o das masculinidades e feminilidades no desporto e na Educagdo Ffsica

(Young, 1980; Hall, 1996; Gorely et a1.,2003).

Numa investigagEo com jovens adolescentes entre os 1l e os 14 anos, que pretendia

analisar as relagOes entre a forma corporal e suas dimens6es, as actividades fisicas e a

construgdo do gdnero, Gorely, Holroyd e Kirk (2003) concluiram que, n6o obstante a

diversidade de discursos e posicionamentos individuais acerca destas relag6es, todos os

participantes pareciam ser afectados pelo discurso dominante que associa a musculosidade

i masculinidade e que a antagoniza em relagEo d feminilidade. Estas associag6es ter6o

influenciado significativamente a percepgEo da apropriagdo ao g6nero das actividades,

revelando uma tensEo intrinseca entre a consciCncia da igualdade de acesso as vtlrias

actividades fisicas, por um lado, e a continuidade da sua diferenciagflo em modos

consistentes com a identidade de g6nero, por outro. Por exemplo, tanto os rapazes como as

raparigas expressaftIm ideias que suportam o ideal de qualquer rupaz ou rapariga poder

participar em qualquer actividade desde que esteja interessado. Por6m, tambdm

2e Nilges (2000) utilizou o sistema de an6lise do movimento de Laban (1974) que possui como conceitos de
movimento o peso, o tempo, o espago e a fluidez. Excepto para as dimens6es de an6lise associadas ao
conceito de tempo, em todos as outras se encontraram diferengas significativas entre rapazes e raparigas.
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evidenciaram percepcionar as caracteristicas das actividades que as tornam mais adequadas

ao perfil masculino ou ao perfil feminino. As actividades mais adequadas i participaqeo

dos rapazes possuiam como indicadores o grande dinamismo, Ngb e agressividade,

enquanto as actividades mais adequadas d participag5o feminina eram vistas como menos

dinflmicas e ausentes de agressividade.

Fazendo uso dos conceitos de capital fisico e capital social desenvolvidos por pierre

Bourdieu, estes investigadores concluiram que, especialmente para as raparigas, o capital

fisico produzido atrav6s da participagEo desportiva, tal como a musculafura corporal,

parece ter pouco valor social para al6m da propria actividade em si, com a excepg6o da

desportista profissional, onde poder6 ter valor econ6mico. Para a desportista que participa

porlaze4 a forma corporal poder6 repercutir-se negativamente na sua imagem feminina.

Estes conflitos e tens6es que uma atletapodeni sentir enfre a sua identidade pessoal e

social, despoletados por estas crengas que antagoruzamos requisitos do sucesso desportivo

(forga fisica, competitividade, afirmagSo) i feminilidade hegem6nica foram analisados por

Vikki Krane (2001), no seu artigo "We can be athletic andfeninine, but do we want to?',.

Esta autora documentou que esta contradigdo leva muitas atletas a desenvolver, nem

sempre por quest6es de motivagdo intrfnseca, vririas estratdgias que lhes d6o uma aparQncia

fisica mais consistente com esta feminilidade e as ajudam a proteger do preconceito e da

discriminagdo social. Estamos ent6o perante uma situagEo em que, embora seja possfvel

observar um aumento da panicipagEo desportiva feminina nos mais variados desportos, os

estere6tipos sociais e culturais parecem resistir controlando os comportiamentos destas

desportistas e os consequentes processos de avaliagda social.

Recentemente, Robyne Garrett Q004) analisou os discursos de jovens raparigas sobre

a forma como elas construfam a sua/sicalidade3o no contexto da actividade fisica e da

Educagdo Fisica. Embora com percursos vivenciais diversificados, as participantes no

esfudo demonstraram ser bastante influenciadas pelas concepgdes reducionistas

'o -O tq:no /isicalidade, comum na literatura sobre as relagOes entre corpo, g6nero e actividade flsica, 6
utilizado por Garrett Q004) como um instrumento conceptual que pretende compreender a forma como as
raparigas vivenciam as suas experiCncias corporais na e atravds da Educagflo Flsica e actividade ffsic4 em
geral.
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tradicionais de um "corpo ideal" e por representag6es de gdnero estereotipadas. Tambdm

as suas mem6rias da Educag6o Fisica repousavam sobretudo nas experiCncias em jogos

colectivos competitivos descrevendo, muitas delas, formas de resist6ncia d Educag6o Fisica

iniciadas na escolaridade bdsica e perpetuadas ao longo dos anos. Contudo, tambdm foram

evocadas experiEncias corporais positivas que possibilitaram um ganho de habilidade e

auto-confiangq facilmente transferlveis em capital social. A investigagSo sublinhq acima

de fudo, que as percepgdes do seu corpo e da sua competOncia fisica t6m um impacto

significativo na auto-estima das raparigas, no comportamento social e no seu envolvimento

na actividade fisica. De forma a ndo restringir as oportunidades de desenvolvimento da

Jisicalidade das raparigas e sua convers6o em capital social, a autora sugere que as pr6ticas

permitam o desenvolvimento de mriltiplas identidades fisicas e promovam a mudanga de

concepg6es de corpo e de gdnero reducionisks.

Um dos agentes com grande poder de transmissdo destas representag6es

genderizadas de corpo s6o os media (Wright, 19951" Cockburn, 1999). Claudia Cockbum,

por exemplo, investigou as mensagens relacionadas com a Educagdo Fisica e o desporto

presentes em v6rias revistas femininas para adolescentes, verificando que o desporto era

sistematicamente apresentado numa relagdo de conflito com a feminilidade desej6vel,

parecendo desencorajar as leitoras i pr6tica de uma actividade fisica e colocando-as

perante uma escolha polarizada.

A import6ncia do corpo e das pn{ticas corporais no desenvolvimento da identidade de

g6nero afirma-se particularmente critica na fase da adolesc6ncia (Wright, 1995; Davisse,

1998; Connell,2000). Enquanto os rapazes encontram nas actividades fisicas e no desporto

um dos meios de afirmagEo da sua masculinidade, mediante o desenvolvimento de

capacidades ffsicas e participagEo activa na pr6tica competitiva, as raparigas poderdo

percepcionar este tipo de actividades como um factor de risco paru a sua feminilidade, o

que poder6, em parte, explicar o desinteresse que as raparigas, por esta altura" manifestam

pela maioria das actividades fisicas e desportivas. Contudo, os discursos contempor6neos

que realgam os beneficios do exercfcio fisico para satide e para uma apar6ncia corporal
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esbelta parecem ter um peso importante na crescente participagiio feminina em actividades

fisicas que hoje se verifica (Ftintoff& Scraton, 2001).

As representagdes genderizadas de corpo tambdm se revelam presentes nos discursos

dos professores de Educag6o Ffsica (Wright, 1996; Martino & Beckett,2004), parecendo

existir uma tend6ncia para que os comportamentos e as atitudes diferenciadas de alunos e

alnnas perante a mat6ria de aprendizagem sejam entendidos como uma consequQncia

natural da genderizagdo dos seus corpos e nEio possam ser alterados (Martino & Becketl
2004).

Embora considerada, como se tem vindo a mostrar, uma 6rea privilegiada pdil6- a

reprodugSo ideol6gica (Hargreaves, 1990), a EducagSo Fisica, na medida em que seja

capaz de proporcionar experi€ncias corporais significativas, tamb6m se poder6 constituir

uma iirea crucial para o desenvolvimento de uma consci€ncia individuat das capacidades e

potencialidades corporais possfvel de contribuir para a resist6ncia e mudanga dessas

ideologias de gdnero @irrell & Richter, 1987; Chepyator-Thomson & Ennis, 1997;Nilges,

2000; Garett, 2004). Para que esta mudanga ocorra, seri! todavi4 absolutamente

necessiiria a exist6ncia de uma consciencializ.aqlio acerca da importSncia da Educagao

F(sica na construgEo social do corpo, a qual, segundo a investigagao desenvolvida por

Paula Queir6s (2002), n6o existe no contexto educativo portugu6s, ou se existe 6 de um

modo muito tdnue.

5. A percepgflo da apropriageo ao g6nero das actividades fisicas

As actividades flsicas s6o percepcionadas, tanto por criangas como por jovens e
adultos, em niveis diferenciados de apropnagdo ao gdnero (e.g. Ignico,l99};Pomar, 1997;

Riemer & Visio, 2003; Silva, Botelho-Gomes & Queir6s, 2OO4). As caracteristicas das

actividades que se destacam, em termos perceptivos, e que aludem a determinados padr6es

de movimento ou que requerem preferencialmente determinadas capacidades motoras
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parecem contribuir decisivamente para esta categoizaqdo. Tal como analisrimos

anteriormente, as concepgdes estereotipadas de corpo masculino e feminino e de

movimentos masculinizados ou feminilizados dirigem estas percepg6es e interferem

sistematicamente nas percepgdes do desempenho motor, nas atribuig6es de sucesso, na

motivag6o para a pr6tica e na qualidade da participagdo nessas actividades.

A an6lise das percepgdes da apropriagSo ao g6nero das actividades fisicas, quer no

que diz respeito d direcgso dessas percepgSes, quer aos motivos que conduziram a essa

percepgEo, tem todo o interesse se se quiser, efectivamente, compreender a

significatividade da sua pr6tica para os alunos e as alunas e as suas inerentes implicaqdes

pedag6gicas e educativas.

Hd quato d6cadas, Metheny (1965) publicou um dos primeiros estudos sobre a

tipificagEo de g6nero nas actividades desportivas, propondo um modelo de classificagao

das actividades que tinha em conta a sua apropriag€io i participagfio feminina. O modelo

esfruturava-se i volta de t6s categorias. A primeira dizia respeito aos desportos que, em

termos competitivos, eram internacionalmente inaceit6veis para as mulheres, como por

exemplo, o boxe, o halterofilismo, os saltos paru a 6gua ou as corridas de longa distAncia.

Estes desportos caracterizam-se, essencialmente pelo contacto fisico vigoroso com um

advers6rio, pelo uso directo da forga contra um objecto pesado ou pelo deslocamento do

corpo em longas distdncias. Os desportos que envolvem uma situagdo de frente-a-frente e

que podem ocasionar contacto fisico entre adverseirios, como a maior parte dos jogos

colectivos, tambdm n6o eram considerados apropriados para as mulheres. A segrurda

categoria inclufa aqueles desportos que eram considerados totalmente apropriados para as

raparigas e mulheres e que envolvem movimentos estdticos do corpo, que requerem pouca

fotgq utilizam dispositivos auxiliares que facilitam o deslocamento do corpo no espago e

que se realizam em situagOes competitivas com a presenga de uma barreira fisica entre os

opositores. Os exemplos mencionados foram a patinagem artistica, o esqui, o golfe, o t6nis,

o bowling, o voleibol, o badminton e anatagfio. A terceira categoria envolvia os desportos

que poderiam ser apropriados ds mulheres como 6 o caso das corridas de curta distdncia, do

salto em comprimento, do tiro ou da gin6stica. Estes desportos caracterizam-se pela
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projecafio do corpo no espago numa dist6ncia curta, pela aplicaqao de forga num objecto
moderadamente pesado e a solicitaqEo de forga em movimentos de controlo corporal.

Posteriormente, foram desenvolvidos outros esfudos que pretenderam confirmar ou
infirmar este sistema de categoizagdo (Ostrow, Jones & Spiker, 1981; Cszima, Witting &
Schurr, 1988; Riemer & Visio, 2oO3), concluindo-se, na generalidader euo muitas
actividades desportivas se encontram associadas ds categorias de g6nero. Outro aspecto

que se destaca nestas investigag6es 6 a dimens6o do gnrpo de actividades fisicas que s6o

percepcionadas como mais adequadas ao papel masculino, comparativamente bastante

mais extenso que o grupo de actividades percepcionadas como mais adequadas ao papel

feminino.

Ostrow, Jones e Spiker (1981), por exemplo, constataram que em apenas tnes das

doze actividades desportivas utilizadas no estudo nao se observou uma percepg6o

diferencial quanto d sua apropriagEo ao gdnero (natagao, bicicleta/ciclismo e bowting). As
restantes ou eram designadas como apropriadas ao gdnero masculino (corrida de maratona,

tiro, basquetebol, tiro com arco, t6nis, raquetes e jogging) ou ao g6nero feminino
(patinagem artistica e ballet). Nas suas conclus6es, os autores assinalam que a participag6o

desportiva era vista como mais apropriadaao gdnero masculino ao longo de todo o ciclo de

vida desde os 20 aos 80 anos. Uns anos mais tarde, Csizma" Witting e Schurr (l9gS)

aumentaram o ntimero de actividades em estudo, analisando a percepg6o da apropriag6o ao

g6nero de sessenta e oito actividades fisicas e desportivas, formais e informais. No euadro
2 descrevemos, precisamente, a categoizag6o de algumas dessas actividades.

Nesta investigagio aqui em causa, Cszima, Witting e Schurr (1988) procuraram

tambdm identificar relagdes entre a catego.'irzagiio dos desportos e a percepg6o do seu nivel
de aceitabilidade social e probabilidade de participagao, encontrando correlag6es bastante

elevadas, especialmente nos julgamentos em direcado i participag6o feminina. Nas

actividades categoiz,adas como neutas, isto 6, consideradas apropriadas tanto aos homens

como as mulheres, sem qualquer distingEo, n6o houve diferengas significativas ente a
aceitabilidade social e a probabilidade de participag6o de homens e mulheres.
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Quadro 2. categorlz,agio de algumas actividades fisicas (resultados de cszima,
Witting & Schurr, 1988: 67).

Masculinas Neutras Femininas

Futebol
Basquetebol
Riguebi
Salto d vara
Salto em altura
Salto em comprimento
Langamento do disco
Langamento do dardo
Corrida de obstdculos
Montanhismo
Escalada
Caga
Tiro aos pratos
Tiro
Luta
Karatd
Boxe
Pesca
Esgrima
Halterofilismo

Andebol
Voleibol
H6quei em patins
Hdquei de campo
Badminton
Tdnis
Cicloturismo
Bowling
Golfe
Conida
Natagflo
P6lo aqu6tico
Canoagem
Dangas de sal6o
EquitagSo
Mergulho
Vela
Tiro com arco

Dangajaz,
Danga moderna
Danga aer6bica
Yoga
Patinagem artistica
Ballet
Ginistica

Em Portugal, um estudo bastante vasto (Costa,1992), que abrangeu mil e quinhentos

individuos com idades entre os 15 e os 65 anos, e incidindo sobre as representagdes sociais

de homens e mulheres, revelou que a maioria dos individuos nAo concorda que a actividade

desportiva em geral seja apenas apropriada aos homens, embora tenda a atribuir niveis de

apropriagao tendencialmente masculinos as actividades desportivas. Das oito actividades

incluidas no estudo, tr6s foram consideradas apenas adequadas aos homens (futebol, judo e

tiro ao alvo) e uma apenas adequada ds mulheres (ginastica ritmica). As restantes quato

(atletismo, t6nis, voleibol e basquetebol) foram, na generalidade, consideradas apropriadas

tanto a homens como a mulheres embora tenha existido uma grande concentragdo de

respostas direccionadas e categoria masculina. Os resultados variavam em fungdo da regiflo

do pais (o interior sul manifestou resultados mais estereotipados e a regiAo da grande

Lisboa os menos estereotipados), da dimensdo da localidade (nas localidades mais

populosas havia maior abertura i participagdo feminina no desporto), da idade (os mais
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jovens tinham mais tend€ncia para percepcionarem as actividades como apropriadas a
ambos os g6neros), da classe social (as classes sociais mais altas possuiam respostas menos
estereotipadas) e do sexo (os homens tinham mais tendencia para responder que a
actividade era apropriada a ambos os gdneros, enquanto as mulheres mantinham uma
atitude mais segregacionist4 com excepgio das jovens entre os 15 e os24anos).

A diversidade metodol6gica que caractenza os vririos estudos dificulta, todavi4 o
estabelecimento de aniilises comparativas quanto aos resultados. Enquanto no estudo de
oshow, Jones e Spiker (1981) os sujeitos eram solicitados a categoizar a actividade
utilizando uma escala trpo Litrert com 7 niveis, representativa, para cada actividade em
estudo, do nivel de apropriag6o as mulheres e aos homens, em separado (em que I
significava o nfvel mfnimo e7 o nivel mdximo de apropriagdo), no estudo de Cszim*
Witting e Schurr (198s) os sujeitos, para cada actividade, respondiam nlma escala tipo
bipolar, tambdm com 7 nfveis, mas em que o nivel I representava o nfvel mais forte da
apropriagdo masculina e o nfvel 7 o mais forte da apropriagao feminina. O nivel 4 eru
designado como o nivel neutro. o estudo de Costa (lgg2),desenvolvido numa perspectiva
de anrllise sociol6gica muito mais vast4 em que este aspecto era apenas um dos muitos
elementos de anrilise das representagdes sociais, utilizou apenas tr€s categorias de resposta:
"melhor para mulheres", '.melhor para homens e ..para ambos,,.

Os estudos atris referidos analisaram as percepg6es de jovens e adultos. Outros, por
seu lado, pretenderam esfudar a percepg6o que as criangas, de v6rias idades, possuem
relativamente i apropriagEo ao g6nero de actividades fisicas e desportivas e actividades
ltdico-motorus (e.g.; Ignico, 1989; carvalho et al., 1990; Botelho-Gomes, eueir6s, &
Santana, 1995; Pomar, 1997; Riemer & Visio, 2OO3). Os instumentos metodol6gicos
utilizados reflectem a tentativa de adaptagio as compet€ncias cognitivas e ds caracterfsticas
comportamentais especificas da populagdo em estudo.

Ana Carvalho e seus colegas (1990), por exemplo, investigaram a forma como as

criangas de dois pafses (Inglaterra e Itdlia), com idades de 5, 8 e l0 anos, percepcionava6
as actividades tradicionais de recreio escolar: jogos de lut4 luta real, jogos de perseguiglio,

futebol e saltar d corda. Durante a entevista a crianga era questionada sobre a apropriagf,o
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ao gdnero das actividades, utilizando-se para isso tr6s alternativas de resposta:

"principalmente para tapaz;', "principalmente para rapaigd' e o'pata ambos, de igual

forma". Os resultados revelaram algumas diferengas ente as criangas dos t6s grupos de

idade, bem como entre as criangas dos dois paises. A luta real e os jogos de perseguig6o

foram as tnicas actividades com consensualidade entre todas as criangas, sendo

consideradas, respectivamente, principalmente para rapz e para ambos de igual forma.

Saltar d corda aparecia como uma actividade tipicamente feminina em Inglaterra enquanto

em Italia era considerada apropriadapararupaz e rapariga, de igual forma. As outras duas

actividades em estudo, os jogos de luta e o futebol eram, nas criangas de 5 anos dos dois

paises, percepcionadas como mais apropriadas aos rapazes. Por6m, nas criangas mais

velhas, aumentavam consideravelmente as respostas em direcgio i categoria neufia.

Em Portugal, um estudo com metodologia bastante similar (Botelho-Gomes, Queir6s,

& Santana 1995), com criangas de 6, 8 e l0 anos e tendo por alvo as actividades de recreio

escolar (luta, macaca, futebol, cagadinhas e saltar i corda/elastico), apresenta, na

generalidade, resultados concordantes com a investigagSo anterior. A luta e o futebol eram

jogos percepcionados como mais adequados aos rupazes enquanto amacaca e o saltar i
corda/el6stico eram percepcionados como mais adequados ds raparigas. As cagadffias, d

semelhanga do jogo de perseguigSo de Carvalho et al. (1990), foram consideradas como

apropriadas a ambos os gdneros.

Em ambas as investigag6es, tornou-se saliente uma percepgEo da apropriaqdo ao

g6nero das actividades menos estereotipada ao longo da idade, consonante com os

postulados da teoria do desenvolvimento cognitivo, nomeadamente do desenvolvimento da

flexibilidade cognitiva em direc96o aos pap6is de g6nero (Levy, Taylor & Gelman,1995;

Tumer & Gervai, 1995).

Arlene Ignico (1989) desenvolveu um instrumento para avaliar o nivel de estereotipia

das criangas em direcgiio as actividades fisicas, o Physical Activity Stereotyping Index

(P.A.S.I.). Este instrumento, com niveis de fidelidade e validade aceitiiveis para criangas a

partir dos 5 anos de idade, utilizava uma escala tipo Likert com cinco nfveis de resposta,

representados apenas figurativamente e assim designados: "muito mais para tapaz", "vm
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pouco mais para rap?z", "para rupaz e rapariga, de igual forma,',.trm pouco mais para

rapariga" e "muito mais para rapariga". Cada actividade ffsica era tamb6m representada

por uma figura neutra realizando uma ac96o motora identificativa da actividade (Figura l).
No total, o instrumento possuia trinta e tr6s actividades, representativas do contexto

sociocultural norte-americano, previamente categorizadas como femininas, masculinas e
neutras.

f ffimmmm
Figura 1. Escala e exemplo de uma actividade do

P.A.S.I. (Ignico, 1989).

Ignico (1990) aplicou este instrumento a criangas dos 7 aos 13 anos de idade (grupos

de 718,9110 e llll3 anos), procurando analisar os efeitos de vari6veis como a idade, o sexo

da crianga e a prefer€ncia por actividades fisicas. Os resultados indicaram que a percepg6o

da apropriapEo ao gdnero das vdrias actividades niio diferia significativamente entre os

vdrios grupos de criangas. Contudo, o grau de estereotipia parecia ser maior nos rapazes, j6
que estes manifestavam uma maior tendOncia para responder em direc96o ds categorias

mais especfficas de g6nero, d semelhanga do que tamb6m sucedia nos estudos de Carvalho

e colegas (1990) e Botelho-Gomes, Queir6s e Santana (1995). O resultado mais

significativo reportava-se ao facto de a percepgEo da apropriagao ao gdnero parccer

interferir na selec9so e participagSo em actividades fisicas, visto que as criangas com

maiores indices de estereotipia seleccionavam actividades tradicionalmente mais

apropriadas ao seu gdnero. Dos cinquenta e nove rapazes que participaram no estudo,

quarenta e dois seleccionaram jogos desportivos colectivos ou artes marciais, n6o tendo

nenhum deles seleccionado actividades mais conotadas com o gdnero feminino, como a

danga e a ginristica. As escolhas das raparigas estavam mais distribuidas pelos tr€s grupos

de actividades.
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Em Portugal, Pomar (1997) adaptou este instrumento (P.A.S.I.) reestruturando-o na

sua forma figurativa e contetdo (Figura 2), depois de alguns estudos pr{vios terem

revelado alguma dificuldade das criangas de 6 anos em interpretarem a amplitude do

intervalo de resposta dos dois nfveis mais extremos da escala. Assim, a autora optou por

incluir as seguintes categorias de resposta: "s6 para tapaz", "mais par:arapaz do que para

rupuigd',"pararapaz e rapaiga" de igual forma", 'omais para rapariga do que para tapaz" e

"s6 para raparigd'. As 33 actividades fisicas seleccionadas foram as que se revelaram mais

significativas para as criangas daquelas idades e incluiam actividades fisicas mais

estruturadas com car6cter desportivo e outras menos estrufuradas, t(picas de recreio

escolar. O insfiumento resultante, aplicado em situagEo de entrevista individual, revelou

niveis de consist€ncia e fidelidade bastante aceitrlveis para criangas a partir dos 6 anos.

T ruM[IMffi
saltaraoeixo sopararapaz ":Iifl1'#- ;xllt *m::fl," S6PararaPariga

rapariga igual forma parurapaz

Figura 2. Exemplo de uma actividade ltdico-motora e representag5o figurativa da escala da
percepgio do nivel de apropriagf,o ao g6nero @omar, 1997)

A investigagdo envolveu duzentas e setenta e quatro criangas de 6/7 e 9ll0 anos de

idade e seus respectivos pais, em que um dos objectivos era, precisamente, analisar a

percepgio da apropriagEo ao gdnero de v6rias actividades hidico-motoras (Pomal 1997;

Pomar & Neto, 1997) e os efeitos de varidveis como o sexo, a idade e o coltexto

sociocultural nessa percepgdo. No essencial, os resultados revelaram que a percepgEo da

apropriagio ao gdnero da actividade era mais flexivel nas criangas mais velhas, isto 6,

havia uma maior tendEncia para percepcionarem as actividades em direcgdo aos nfveis

mais centais da escala. Verificou-se tamb6m uma grande consist€ncia na categoizagdo

das actividades entre os rap.ves e as raparigas. O efeito do sexo manifestou-se apenas em

interacaio com as vari6veis idade e meio sociocultural, revelando-se esta tltima como um
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factor significativamente diferenciador da percepgao da apropriagSo ao g6nero das

actividades, no sentido de as criangas do meio rural apresentarem respostas mais
estereotipadas. A forma como as criangas categorizaram as actividades ffsicas e
apresentada na Figura 3.

Predominantemente Masculinas
Futebol Jogos de Luta
Motociclismo Basquetebol

Trepar drvores
dos policias e ladr6es

11 Surf Pieo
{} Berlinde Bowling

Canoagem
Preferencialmente Mascutinas

Golfe

PiIo
Tdnis de mesa

Cambalhota na barra
Escondidas

0
T6nis de mesa

Canoagem ft
Equitaq6o

0 0

0

,11 Eldstico Macaca
V Bat.ritnad.m6os

Saltar i corda
Preferencialmente fem ininas

Figura 3. Estabilidade e variabilidade na categorizagio das actividades nas criangas3t
(Pomar, 19972170).

Em termos gerais, estes resultados revelam uma tenddncia para as criangas

associarem o dominio da actividade fisica ao papel masculino, j6 que uma grande parte das

1 t* figura resume a categofizagIo das actividades, indicando a variabilidade surgida nas categorizag6es
dos v6rios grupos amostrais considerados (617 e 9/10 anos, meio rural e urUanojrapaz e rapariga). As
categorias de actividades foram estabelecidas tendo em conta a distribuigflo oas teiueircias retativi petos
vdrios niveis da escala.

Para ambos os g6neros
(com tend6ncia para nfveis de

apropriagio masculinos)
Tdnis Raquetes
Tracg6odacorda Apanhada
Bicicleta patinagem

Saltar ao eixo Nataceo

Para ambos os g6neros
(com tend6ncia para niveis de

apropriagio femininos)
Cabra-cega Gin6stica
Lencinho Dangar

do chin€s
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actividades foi categoizada em nfveis de apropriag6o masculinos. Tendo sete das

actividades sido consideradas exclusivas dos rapazes, n6o houve, ao contr6rio nenhuma

que, consistentemente, fosse categofizadacomo "s6 para raparigas". Al6m disso, a maioria

das actividades teve uma categoizaqdo est6vel, considerando os vdrios gupos amostais;

nas que obtiveram alguma mobilidade, esta efectuou-se sempre enfte categorias adjacentes.

E ainda interessante referir que os pais dessas criangas manifestaram uma

direccionalidade da percepgio da apropriagdo ao gdnero das actividades semelhante i dos

seus filhos,PNda grande maioria das actividades inclufdas no esfudo. Contudo, e tal como

seria de esperar, houve uma maior flexibilidade, isto 6, os adultos revelaram manifesta

tend6ncia para atribuir niveis de apropriagdo neutos a um maior ntmero de actividades,

especialmente naquelas que as criangas consideraram "s6 para tapaz". Tal como no grupo

de criangas, as mulheres tambdm se manifestaram um pouco mais flexiveis, registando-se

as diferengas mais significativas ente as mulheres do meio urbano e do meio rural, com

estas riltimas a apresentarem uma percepgio mais conservadora e estereotipada quanto i
apropriagEo ao gdnero das actividades fisicas.

Este sistema de categorizageo, sendo mais complexo que o desenvolvido em outras

investigagOes, que apenas consideram tr6s categorias de actividades (masculinas, femininas

e neuffas), possui mais versatilidade, pois possibilita analisar n6o s6 a direccionalidade da

percepgEo, como tamb6m a flexibilidade perceptiv4 verificando o nivel de conformidade

do sujeito em relagEo i apropriagSo ao gdnero da actividade.

Uma escala similar com a mesma amplitude entre os viirios niveis de resposta

("claramente pua rupatigas", "principalmente para raparigas", "tanto para rapazes como

para raparigas", 'oprincipalmente para rupazes" e "claramente para rapazes") foi utilizada

por Lee, Fredenburg, Belcher e Cleveland (1999) com criangas do l" ao 5" ano de

escolaridade. Das doze actividades fisicas em estudo, o futebol foi a que obteve maior

frequ6ncia de respostas na categoria ooclaramente paratapaz", o mesmo acontecendo com a

actividade designada de cheerleading, agora na categoria feminina correspondente. A

danga e a ginristica foram categoizadas em direcgso aos nfveis de apropriagEo femininos e

o basquetebol e o soccer em direccado aos niveis de apropriagEo masculinos.
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Mais recentemente, Brenda Riemer e Michelle Visio (2003) investigara6 ta*b6m a
percepg6o da apropriagao ao gdnero de variados desportos, em criangas e jovens com
idades entre os 4 e os 19 anos, numa tentativa de validar a classificagfro origin6ria de

Metheny (1965). Como as idades eram muito diferentes, foi necessiirio conceber

instrumentos diferenciados para a recolha de dados, tendo em conta as caracter(sticas

especfficas das v6rias faixas etdrias. Deste modo o instrumento utilizado com as criangas

mais novas (do jardim-de-infincia atl ao 3o ano de escolaridade) consistia em oito
actividades desportivas (baseball, basquetebol, futebol, t6nis, natagflo, h6quei, golfe e
softbalt) e as criangas respondiam, em relagEo a cadaactividade, quem a quereria praticar,

se um tapzchamado David, se uma raparigachamada Jane, ou se tanto David como Jane.

Esta mesma forma de resposta foi utilizada com as criangas do 4o at€ ao 6o ano, mas

utilizando-se mais sete actividades (aer6bic4 soccer, boxe, voleibol, luta, gin6stica e
raquetes) para al6m das outras oito. Com os alunos do 7o atd ao l2o ano, optou-se por
utilizar uma escala tipo Likert de 5 niveis em que os jovens, para cada um dos quinze

desportos, deveriam assinalar se o consideravam "feminino", 'oentre feminino e neutro,,,

'oneutro", entre "neutro e masculino" ou "masculino". Os resultados de Riemer e Visio
(2003) permitiram evidenciar que certos desportos continuavam a ser percepcionados em

nfveis distintos de apropriagdo ao gCnero. Em todas as idades, o futebol, a luta e o boxe

efttm percepcionados como apropriados ao gdnero masculino e a aer6bica e a gin6stica

como apropriadas ao g6nero feminino. O basquetebol, o soccer,o golfe e o t6nis, eram, por
seu lado, considerados apropriados a ambos os gdneros, o que poder6 indiciar alguma

evolugilo nestes contefdos dos estere6tipos de g6nero, visto que em Metheny (1965) os

desportos colectivos que n6o possuiam uma barreira fisica enfie oponentes eram

socialmente inaceitriveis para as mulheres. Al6m disso verificou-se que as percepg6es dos

melhores desportos para as mulheres tamb6m abrangiam desportos que tradicionalmente

seriam mais associados ao dominio masculino. O inverso, confudo, n6o se verificou, ou
sej4 n6o houve nenhum desporto que, sendo considerado mais apropriado ao ginero

feminino, fosse indicado como um dos melhores desportos para os rupazespraticarem (isto

na opiniSo de todos os grupos de idade). Contrariamente a outras investigag6es antes
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referenciadas, nesta investigaglio nilo se provou que os rapazes revelassem percepg6es mais

estereotipadas que as raparigas quanto d apropriagEo ao g6nero das actividades.

Uma questilo fundamental para a compreensEo da natweza, genderizada das

actividades fisicas prende-se com a anrflise das suas caracterfsticas que se tornam

relevantes em termos perceptivos e que desencadeiam uma rede de associag6es

sistem6ticas com os contetdos dos estere6tipos de g6nero, ocasionando percepgoes

diferenciadas quanto i sua apropriagEo ao gdnero. Ostrow, Jones e Spiker (1981:224)

salientaram esta preocupaqdo e esta necessidade do seguinte modo:

previous research (...) might be viewed as preliminary to answering the more

important question of wlry these gender based stereotypes exist (...). WU has

fipre skating been labelled as a more feminine activity? What me the normative

role prescriptions inherent in the conduct of sport activities mtght be hypothesized

that rtgure skating accentaotes aestheticism (a feminine based behoviour)

systematic task analyses must be conducted to identifi the nature of these gender

based role prescriptions in sport.

Genericamente, a literatura sobre esta tem6tica associa caracteristicas distintas as

actividades percepcionadas como tipicamente femininas ou masculinas. Tendo como

refer6ncia as actividades hidico-motoras infantis e a investigagSo publicada ate ao

momento, Pomar e Neto (1997) sistematizaram e resumiram as caracteristicas

frequentemente atibuidas as actividades predominantemente masculinas e femininas em

t6s grandes grupos: as referentes as solicitagdes motoras, energ6ticas e infomracionais da

actividade, as que se relacionam mais directamente com a estrutura e o espago onde a

actividade se realizava e as caracterfsticas relativas ao tipo de interacgio ou comunicagEo

interpessoal (Quadro 3).
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Quldro 3. Comparagf,o entre as caracteristicas das actividades lfidico-motoras tipicamente masculinas efemininas @omar & Neto, 1997).

Actividades masculinas Actividades femininas

Solicitag6es motoras, energ6ticas e informacionais
Forga, velocidade, resist€ncia, potCncia
Grande solicitagio energdtica
Actividade motora grosseira
Dinamismo / grande actividade
Pensamento analltico
Estratdgia
Habilidades visuo-espaciais
Aventura / incertezado meio

Gnrpos c/ muitos elementos
Grupos heterogdneos quanto d idade
Equipas com formagdes complexas
Pouco estuturadas32
Regras complexas e explfcitas quanto ao objectivo
Espagos afastados do controlo adulto
Espagos amplos (mais actividades de exterior)
Propuls6o de objectos

Estrutura da actividade e caracterfsticas do espago

Movimentos estdticos do corpo
Coordenag6o 6culo-manual
Actividade motora fina
Ntmo
Mais est6ticas
S&//s expressivos

Grupos reduzidos
Grupos homogdneos quanto i idade
Revezamento de participantes
Muito estruturadas
Poucas regras
Submisslo ao modelo/ depend€ncia
Espagos pr6ximos do controlo dos adultos
Espagos reduzidos
Mais actividades de interior

Comunicagf,o interpessoal

Competig6o
Interdepend6ncia de j ogadores
Grupos com posigOes de lideranga

Cooperag6o
ComunicagSo verbal
Grupos sem liderangal emprtia

Contacto ffsico
Toleram viol6ncia/

A an6lise da categorizagdo das actividades ltidico-motoras que referimos aftis
(Pomar, 1997; Pomar & Neto, 1997) mostra que os extemos do especto de categori711geo

(as actividades percepcionadas nos niveis de apropriagAo mais masculinos e mais

femininos) contem actividades cujas caracterfsticas mais relevantes encontram grandes

similitudes com estas caracteristicas das actividades tipicaurente masculinas e femininas
referidas pela literatura. Com efeito, o jogo damacac4 o jogo do elastico, saltar d corda e

os batimentos rifrnados com as meos que, percepcionadas em direc96o a niveis de

32 A complexidade da estrutura da actividade foi referida na investigagao de Carpenter & Huston-Stein,
(1980: 862) sendo definida pelos autores como a quantidade de refas ou diredzes que prescrevem a
performance adequada e-que s6o impostas i crianga por forgas externL como o feedback do professor ou a
presenga de modelos adultos

Sem contacto ffsico
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apropriageo especificarnente femininos, seo actividades is quais se podem atribuir

caracterfsticas como a exist6ncia de poucos jogadores, espago reduzido, revezamento de

participantes, cooperag?lo, aus6ncia de agressividade fisic4 rinno e expressividade. Por

ouffo lado, nas actividades percepcionadas como predominantemente masculinas, como

por exemplo o futebol, basquetebol, surf, motociclismo, jogos de luta ou o jogo dos

policias e ladrdes, est€lo implicitas caracteristicas como a competitividade, equipas com

formagflo mais complexa e grande interdepend6ncia de jogadores (nos jogos colectivos),

contacto fisico e agressividade conholad4 grande dinamismo, utilizagEo de espagos

amplos, tttilizagdo mais explf cita da velocidade e forga e uma maior aventura ou incerteza

do envolvimento.

Mais recentemente, com a expansio de investigag6es desenvolvidas em perspectivas

interpretativistas e p6s-estnrturalistas, apareceram algumas investigagOes incindindo sobre

os testemunhos dos pr6prios participantes no estudo quanto ds razdes para determinada

percepgEo da apropriag€io ao g6nero da actividade (e.g.Lee et a1.,1999; Riemer & Visio,

2003; Gorely, Holroyd & Kirk, 2A0E; Silva, Botelho-Gomes & Queir6s, 2004). Embora

este tipo de investigagEo seja escasso, parece undnime que as raz6es apontadas para

categoizar um desporto ou uma actividade fisica como preferencialmente masculina ou

feminina aludem essencialmente aos contetdos dos estere6tipos de g6nero, mais

especificamente, ds concepg6es estereotipadas de corpo feminino e masculino e i
aceitabilidade social da participaqio na actividade.

De acordo com Gorely, Holroyd e Kirk (2003), os indicadores paxa a percepgdo de

um desporto apropriado ao g6nero masculino s6o o movimento, a acpdo e a agressividade,

enquanto os indicadores para um desporto apropriado ao g6nero feminino s6o a falta de

dinamismo e a relativa inactividade. Ainda segundo as adolescentes entrevistadas neste

estudo, um indicador adicional para a apropriag6o ao masculino de uma actividade 6 a

possibilidade de se sofrer algum ferimento ou dor.

Com o objectivo de conhecer as razSes que os alunos e alunas do 9o ano de

escolaridade davam ao considerarem inapropriadas certas actividades fisicas aos rapazes

(como o ballet, ginristica e aer6bica) e outras as raparigas (como o boxe, futebol e r6guebi),
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Silva, Botelho-Gomes e Queir6s Q0o4) verificararn que as justificag6es para uma
actividade ffsica ou desportiva n6o adequada aos rapazes tendiam a recair na quest6o da
inadequagao do corpo masculino aos padrdes de movimento corporais vulgarmente
associados ao ritno, d mrisica, d elegdnci a e a uma expressao estdtica. As raz6es
apresentadas paru a inadequagflo das actividades ds mulheres apareciam, por seu lado,
fundamentalmente relacionadas com aspectos como a viol€ncia fisica e a agressividade
deste tipo de actividades, com claras inadequagdes i concepgao de um corpo feminino
esguio, elegante, de formas srutves, fr6geis e delicadas. os rapazes referiram ainda raz6es
relacionadas com a incompetCncia e a incapacidade inata das raparigas pa* a rcalizagdo
destas actividades.

Aliando conceptualmente a percepgfio da compet6ncia motora com a percepg6o da
apropriagao ao gdnero da actividade, Amelia Lee e seus colegas (1999) procuraram,
igualmente, as justificag6es das criangas de l0 e ll anos para as suas percepg6es

divergentes no que tem a ver com a motivagEo e a competOncia de rapazes e raparigas no
basquetebol e na danga. Das suas entrevistas surgiram tr6s categorias de respostas
firndamentais, cuja ordenagio, tendo em conta a respectiva frequencia foi a seguinte: i)
aceitabilidade social da actividade definida como a percepgao do aluno relacionada com o
papel, a importdncia, o valor, o interesse e/ou o Waz,".r associado d participag6o nessa

actividade (53% das respostas dos rapazes e 45Yo das respostas das raparigas); ii) domfnio
fisico referente a capacidades que reflectem o crescimento fisico, o desenvolvimento e a
maturagao, assim como a habilidade ou o talento (nos rapazes,3!yo das respostas em
relagdo d danga e 34Yo em relagEo ao basquetebol e nas raparigas 39Yo emrelag6o d danqa
e 36% em relagdo ao basquetebol); iii) esforgo representando as respostas relacionadas
com a vontade, o empenhamento e a oportunidade do aluno para melhorar, tanto atav6s da
prdtica, como da observagSo, da persist6ncia, da paciCncia e/ou da determinag6o (16% das
respostas relativamente i danga, tanto em rapazes como em raparigas, enquanto para o
basquetebol as raparigas dirigiram lg% das suas afirmagoes para esta categoria e os
rupaz-es l4%\
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Todas estas investigagdes se centram fundamentalmente na dicotomia da apropriagdo

ao genero, especialmente sobre actividades categoizadtrs em direc96o aos niveis mais

especificos do g6nero. 56o inexistentes os estudos que procuram caracterizar as actividades

fisicas "neutras", isto 6, aquelas em que a participagEo de rapazes e raparigas 6 considerada

apropriada e socialmente valorizada o que, cremos, poderia constifuir um recurso bastante

ftil para o planeamento e a intenrengio pedag6gica em direc96o a um processo de ensino

verdadeiramente coeducativo.

Al6m disso, algrms estudos sugerem que, embora uma actividade fisica possq na sua

representagdo mais gen6rica, ser caracterizada como mais apropiada a um dos g6neros,

poder6 existir variabilidade na forma como algumas das suas tarefas ou habilidades mais

especificas s6o percepcionadas quanto i sua apropriagilo ao gdnero, em fungEo das suas

caracteristicas mais relevantes. Clifton e Gill (1994) documentaram este aspecto

questionando estudantes universitririos acerca da apropriag6o ao g6nero de cinco tarefas de

uma mesma actividade desportiva - cheerleading - tradicionalmente feminina, bastante

popular nos Estados Unidos. Nas tarefas que requeriam habilidades acrob6ticas com

maiores exig6ncias fisicas, a percepgEo da apropriagEo ao feminino era atenuada com

respostas em direcaEo a niveis de apropriagIo mais flexiveis33, enquanto as que requeriam

movimentos mais expressivos e coreografias de danga efttm percepcionadas em direc96o a

niveis de apropriagdo predominantemente femininos.

A percepgao da apropriag?lo ao gdnero da actividade exerce um forte efeito mediador

navaloizagiio que 6 dada d tarefq consubstanciado na percepgEo do seu nivel de utilidade

para o suprimento de necessidades individuais e no nivel de satisfagEo com a su.t

rcaliz,aqdo. Os indivfduos tendem a participar e a empenhar-se mais em actividades e

tarefas de que gostam e que percepcionam como tteis, sendo que esta valorizqeo 6 tanto

mais elevada quanto mais essa actividade 6 percepcionada como apropriada ao seu gdnero

(Lee,1997).

33 Robert Clifton e Diane Gill (1994) avaliaram a percepgfo da apropriagdo ao gdnero da actividade,

utilizando a mesma escala bipolar, com sete niveis, de Csizma, Witting e Schurr (1988).

170



Capftulo II. A Investigagio sobre o g6nero na Educagtro Flsica

O importante efeito mediador da percepgio da apropriagEo ao g6nero da actividade

tarnbdm se faz sentir na percepg6o da compet6ncia motora (e.g. Pomar, 1997; Bridges &
Ciampo, l98l; Lee et al., 1999), com implicag6es importantes na motivagfro,

empenhamento e sucesso na actividade (Lee, 1997). Os professores dever5o, por isso, estar

conscientes das implicag6es pedag6gicas das crengas quanto d apropriagio ao gdnero das

actividades e tarefas das aulas, compreendendo que as mesmas s6o construidas socialmente

e que poderdo ser influenciadas positivamente pelas interac96es e viv6ncias durante as

aulas de Educaqfio Fisica.

6. O g6nero e as percepgdes de compet6ncia motora

A investigagdo especialmente direccionad a pa:m os processos de pensamento do

aluno tem realgado os efeitos mediadores que as percepg6es de competCncia exercem sobre

a motivag6o, a performance e a aprendizagem (Lee, 1997). Para al6m da sua real

compet6nci4 aquilo que os alunos pensam sobre as suas compet6ncias e desempenho

potencial interfere decisivamente na sua motivagio e aptendizagem, quer em tarefas de

dnrbito cognitivo (Frey & Ruble, 1987) quer em tarefas motoras (Lee et al., l999,Li &
Lee, 2004). Esta linha de investigagEo beneficiou bastante do forte impacto das

perspectivas construtivistas, as quais concebem a aptendizagem como um processo

construtivo no qual o aluno exerce um papel activo, singular e determinante. A
aprendizagem passotl, assim, a ser entendida como um processo cognitivo-social que

ocolre em situagdes de relacionamento social e sob o efeito de tarefas de aprendiz,agem

relevantes (Lee, 1997).

A percepgSo da compet6ncia motora, geralmente referente aos students' judgements

about their ability to be sucessful, the.ir conJidence in their skills to perform dffirent tasks,

or their estimate of how good they are in dffirent skill (Lee,l997:267) tem sido medida e

avaliada de v6rias formas, com especial cuidado nas criangas. A metodologia mais usada
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com criangas tem sido o questionamento verbal, integrado numa entevista individual,

acerca da percepgio da pr6pria compet6ncia ou desempenho motor perante determinada

actividade, utilizando uma escala de intervalos.

A este respeito, Assor e Connell (1992) conclufram que as escalas trpo Likert, com

quato ou cinco niveis, seo uma forma vrilida e fi6vel de recolher dados sobre as auto-

percepgdes das criangas. Deste modo, v6rias t6m sido as investigag6es que t6m utilizado

este tipo de escalas para avaliar as percepg6es de compet6ncia motora de si pr6prio e dos

outos (e.g. Lee, Carter & Xiang, 1995; Xiang, Lee & Williamson,Z00l; Pomar, 1997:'Lee

et al.,1999). A terminologia associada a cada nivel de resposta e a forma de apresentagdo

visual da escala difere, sensivelmente, entre as viirias investigag6es. Quanto mais novas

s6o as criangas maior necessidade existe de acompanhar as altemativas de resposta com

informag6o pict6rica. Assim, a escala utilizada por Lee, Carter e Xiang (1995), com

criangas do jardim de infrncia atl ao 5o ano de escolaridade, e por Xiang, Lee e

Wiltiamson (2001), com criangas e adolescentes do 5o ao l lo ano de escolaridade, continha

cinco colunas, de uma atd cinco estrelas em que uma estrela estava associada a um

desempenho motor muito fraco e cinco estrelas a um excelente desempenho motor. Lee,

Fredenbr.rg, Belcher e Cleveland (1999) avaliaram as percepgdes de competGncia motora

de criangas com 10 e I I anos atravds de uma escala com cinco niveis, cuja designagdo era

a seguinte: not very wetl (l), not well (2), ok (3), well (4), e very well (5). Para a recolha

dos elementos de an6lise da percepgio do desempenho motor de rapazes e raparigas, em

criangas dos 6 aos 10 anos de idade, Pomar (1997) utilizou tambdm uma escala tipo Likcrt

com cinco niveis (Figura4), representados figurativamente por sinais aritrn6ticos em

cart6es.

+
+

Muito Bem Bem Mais ou menos Mal
(Assim, assim)

Muito mal

Figura 4. Representagfio figurativa da escala da percepgfro do desempenho

motor de raparigas e rapazes (Pomar, 1997)
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A escala de Harter (1982) - Perceived Competence Scale for Children -t
nomeadamente a sub-escala respectiva relativa ao dominio fisico, tarnb6m tem sido
bastante utilizada para medir as auto-percepgdes de competencia motora das criangas com
mais de 8 anos (e.g. Ulrich"l987;Klint & Weiss,l987; Mckiddie & Maynard,lggT).Trata-
se de uma escala ordinal que utiliza quaro nfveis em que o algarismo quatro corresponde
ao nivel mais alto e o algarismo um ao nfvel mais baixo de compet6ncia motora.

A percepg6o da compet6ncia motora aparece como um constructo central nas teorias
e modelos que procururm descrever, explicar e predizer a motivagao para a participaq6o e a
aprendizagem em variados domfnios (Bandura, 1986; Harter, lg7l, t9g2;Nicholls, l9g4;
Roberts, 1984; Li & Lee,2004). Estas teorias e modelos te6ricos t6m sido validadas
empiricamente por um vasto ntmero de investigagdes que, de uma forma geral, t6m
estabelecido relag6es bastante evidentes e consistentes entre aquilo que os alunos
acreditam, pensam e sentem acerca das suas capacidades e desempenho em determinadas
actividades, do seu comportiamento e sucesso narealiz-agi.io dessas actividades.

O conceito de auto-efic6cia desenvolvido na teoria cognitivo-social @andtra, 19g6)
encontra-se entre os arqudtipos te6ricos mais procurados para compreender o modo como
as varidveis s6cio-cognitivas medeiam os padroes de comportamento e o sucesso na
actividade. A auto-efic6cia pode ser entendida como uma especificidade da percepg6o da
compet0nci4 representando a crenga ou a confianga individual de que ele ou ela podem,

efectivamente, fazer uso das suas capacidades numa situag6o especifica (Belcher et al.,
2003). De acordo com os pressupostos desta teoria, um alto nfvel de auto-efic6cia aumenta
a probabilidade de os individuos manifestarem comportamentos facilitadores da
aprendizagem, como seja empenharem-se enfusiasticamente na actividade, enquanto
baixos niveis de auto-eficdcia se associam a padrdes de comportamento que n6o propiciam
a aptendizagem, entre os quais se destacam o pouco esforgo ou empenhamento na
superagEo das dificuldades e o evitamento de desafios.

Outa teoria que tem recebido consider6vel atengflo no contexto educativo e

desportivo d a teoria da motivagdo paraa competOncia (Harter,lgTg,lgSZ) a qual procura
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descrever, explicar e predizer a motivagAo dos individuos utilizando a auto-percepgilo de

competEncia como um constructo central. Embora entendendo a percepgiio da competEncia

como um constructo unit6rio, Susan Harter (1932) faz sentir a necessidade de aceder a

auto-percepgdes de compet6ncia mais especificas como a compet6ncia cognitiva, social e

fisica. A compet€ncia real 6 concebida como precursora da percepgao de competencia,

tendo apeffN um efeito indirecto na motivagio. De acordo com Harter, as percepg6es de

compet6ncia associadas ao sucesso na performance influenciam decisivapente a

motivagEo pmaaparticipagdo. Por outas palawas, os individuos que se percepcionam a si

pr6prios como muito competentes em determinada actividade desportiva possuem niveis

de motivagilo mais elevados p$a a continuidade da participag6o e paru o sucesso nessa

actividade, do que os indivfduos que se percepcionam a si pr6prios como pouco

competentes. A percepgao da compet6ncia funciona como um catalizador do esforgo, da

persist€ncia, do nivel de rcalizagdo e sucesso. Transpondo a teoria de Harter pdra a

Educag6o Fisica, podemos afirmar que as criangas e jovens necessitam de desenvolver e

manter uma percepgEo positiva de si pr6prios e das suas compet6ncias para conseguirem

nfveis elevados de qualidade de participagSo e sucesso (McKiddie & Maynard, 1997). As

percepgOes de compet6ncia devem, assim, ser consideradas ainda mais importantes que a

pr6pria compet€nciaparuaaptendizageme para a adopgiio e manutengio de estilos de vida

activos, tal como Corbin (2002:136) sugere em seguida:

Competence should be a goal, but helping all children to develop positive self-

perceptions of competence is even more important. Keeping self-perceptions of
comPetence high, including feelings oJ body attractiveness, should be a prime

concern of all plrysical edtrcators and coaches.

Outo dos pressupostos deste paradigma da motivagSo pela competOncia 6 a estreita

relagEo entre as percepgOes de compet6ncia e os motivos para a participagio na actividade;

isto 6, um individuo que julgue possuir uma elevada competOncia fisica, participar6 na

actividade principalmente por razdes relacionadas com a competdncia fisica, como por

exemplo o desejo de competir ou de aprender e melhorar as suari habilidades motoras. Por

oufro lado, um indivfduo com um alto nfvel de percepgdo da sua competCncia social pode
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estar motivado para a participagEo nessa actividade fisica por motivos como sejam os de

fazer amigos ou apreciar o ambiente de equipa. Deste modo, n6o existe relagao linear entre

a percepgdo da competCncia fisica e a participa.geo na actividade desportiva, pois os

motivos mais fortes paruaparticipagEo na actividade desportiva poderEo estar relacionados

com outas fueas como a social ou a cognitiva. A esta conclusEo chegou Beverly Ulrich

(1987), num estudo com criangas dos 5 aos 10 anos, no qual n6o encontuou correlagdes

significativas entre a percepgdo da competOncia fisica e a motivagEo para a participagao em

actividades desportivas organizadas, levando a admitir a interacgflo de outros factores

igualmente importantes para a participagEo de criangas destas idades.

Contrariamente, na mesma dat4 Klint e Weiss (1987) verificaram os pressupostos da

teoria de Susan Harter, no dominio da compet6ncia fisica e da compet6ncia social, em

criangas e jovens, entre os 8 e os 16 anos, em relagEo d participagio num programa de

giruistica desportiva fora da escola. Os seus resultados suportam a teoria de Harter como

uma teoria explicativa da continuidade e descontinuidade da participagEo desportiva. As

criangas com valores mais elevados na percepgio da sua competEncia fisica referiram que

as razSes mais importantes paxa a sua participagdo eftrm a aprendizagem de novas

habilidades motoras, o melhoramento de habilidades e a competig6o em niveis mais

elevados. As criangas com nfveis elevados de percepgSo da sua compet6ncia social

manifestavam uma maior motivagEo par.aapr6tica da actividade, por motivos relacionados

quer com o ambiente de equipa (gostar do trabalho de equipa, gostar do espirito de equipa,

gostar de pertencer a uma equipa) quer com a possibilidade de encontar novos amigos e

estar com os amigos. Por outro lado, aquelas criangas que revelaram baixos indices da sua

compet€ncia social manifestaram maior motivagEo paru a pr6tica dessa actividade, por

razdes relacionadas com o prazer e a excitagEo do contexto competitivo. De referir ainda

que, nesta investigagdo, as criangas com valores mais elevados da sua compet6ncia fisica

tambdm citaram razdes relativas d atmosfera de equipa como importantes motivos paru a

sua participagEo, o que, segundo os investigadores, revela que estes participantes v€em o

ambiente de equipa como um vefculo para o seu aperfeigoamento e para a realizaqdo de

altos nfveis competitivos. Embora Harter (1952) tenha apontado diferengas de g6nero a
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respeito da percepgEo da compet6ncia fisic4 com os rapazes a manifestarem,

consistentemente, nfveis mais elevados do que as raparigas, os autores deste esfudo n6o

exploraxam as diferengas de gdnero nestas associagdes entre as percepgoes de compet6ncia

fisica e social e os motivos da participagdo desportiv4 o que, pensamos, seria bastante

pertinente.

Carrol e Loudmis (2001), num estudo com criangas de l0 e ll anos, tamb6m

verificaram o pressuposto da teoria de Harter que relaciona a percepg6o da competCncia

motora com o prazer da participaqdo na actividade fisica. As suas anrilises confirmaram um

relacionamento moderado, mas significativo, entre estas duas vari6veis psicol6gicas, em

que as criangas com percepg6es mais elevadas da sua compet6ncia motora nas aulas de

Educagdo Fisica tambdm pareceftrm apreciar mais estas aulas.

Face d prolffera investigagEo sobre as percepg6es de compet0ncia, 6 actualmente

aceite, de forma praticamente consensual, que as percepgdes de competQncia

desempenham um papel fundamental nas atitudes, na motivagio, no comportamento e no

nivel de desempenho motor (e.g. Lee,1997 Belcher et a1.,2003;Li &Lee,zoo4).

A investigagEo tambdm tem evidenciado que estas crengas das criangas quanto d sua

compet6ncia motora variam em fungdo da idade, desenvolvendo-se em paralelo com as

suas compet6ncias cognitivas (Nicholls, 1984; Lee, Carter & Xiang, 1995; McKiddie &
Maynard, 1997; Xiang, Lee & Williamson, 2001). Neste sentido, as criangas mais novas,

de 5 e 6 anoso expressam percepgdes de compet6ncia mais elevadas do que as criangas

mais velhas, quase sempre irrealistas, sobrevalorizando a sua real competCncia, sendo que

esta percepgio se vai tornando progressivamente mais concordante com o desempenho real

ao longo da idade (Ulrich, 1987; Lee, Carter & Xiang, 1995; McKiddie & Maynard,1997).

Estas mudangas das auto-avaliagOes ao longo da idade sElo, em parte, explicadas pelas

mudangas na concepgflo de capacidade que as criangas v6o revelando ao longo das vt{rias

fases do desenvolvimento. De acordo com Nicholls (1978, 1984), proponente de um
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modelo de desenvolvimento da concepgEo de capacidade34, Els criangas com menos de 7
anos (aproximadamente), n6o reconhecem o canicter normativo do conceito de capacidade,
nao estabelecendo, por isso, qualquer processo de comparagao com as outras criangas, na
defini96o da sua capacidade. A consciEncia do desempenho dos colegas e de que existe
necessidade de manifestar melhores desempenhos do que as outras criangas, para se ser
considerado um bom executante vai aumentando ao longo da idade, at6 por volta dos l l ou
12 anos, altura em que a concepgdo normativa de capacidade estri perfeitamente
consolidada e em que os julgamentos de capacidade j6 consideram a informag6o
proveniente da comparag6o social. Este recurso aos processos de comparag6o social parece
ser um adjuvante do desenvolvimento de percepg6es de competencia mais exactas, ou seja,
mais congruentes com o desempenho real (Mckiddie & Maynard, lggT). No seu estudo
com adolescentes, Beverly Mckiddie e Ian Maynard (L997)encontraram uma relagf,o clara
entre a exactidEo da percepgEo da compet6ncia fisica e as fontes de informag6o utilizadas
pata faznt estes julgamentos da pr6pria compet6ncia, tendo as criangas com julgamentos
mais precisos revelado uma maior dependdncia do uso das avaliag6es comparativas enhe
pares, e as criangas com percepg6es menos exactas maior depend6ncia do feedbock
proveniente dos seus professores ou professoras.

Outro importante factor na evoluglio da concepgEo de capacidade 6 a diferenciag6o
entre esforgo e capacidade, bastante improvdvel de ocorrer antes dos l0 ou I I anos, no
entender de Nicholls (1978, 1984). Estes aspectos do desenvolvimento da concepg6o de
capacidade foram investigados por Lee, Carter e Xiang (1995), com criangas desde o
jardim de infhncia at€ ao 5o ano de escolaridade, procurando-se, simultaneamente,
conhecer quais os critdrios que as criangas utilizam para emitir esses julgamentos da

3a Nicholls (197s) identifica quatro niveis de desenvolvimento da concepg6o de capacidade. No primeironivel, tipico de criangas com 5 ou 6 anos, a capacidade c o mesmo que esforgo ou resultado (perder ouganhar)'As criangas n6o conseguem diferenciar eites elementos. No segundo nivel, caracterlstico de criangas
enlxe os 7 e os 9 anos, hi a percepg6o de que o esforgo pode ser a causi dapery*ii"i,JGn as crianiasacreditam que igual esforgo leva a igual desempenho. o {vel 3, que normaimente caracteri?.aas criangas
gntegs9eosllanos,6oprimeironivelemquiacapacidadeeoesforgoj6s6op*riurr".nirdiferenciados.
As criangas comeqam a compreender que quando u.ont rm p erqormaniesiirrr.ri.t"r fi*i. iguais esforgos,isso se deve i capacidade. Ser6 apenas pelos 12 ou 13 anos ;u.; ;;9* alcangam o nivel4, conseguindodistinguir entre capacidade (aspecto estivel) e esforgo laspicto ir;t ri e moaii"auelf nalustincagao dosresultados do desempenho.
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compet6ncia motora de si pr6prios e dos outros. Os resultados deste estudo revelaram que

as crianqas tenderam autiliz.ar, diferenciadamente, nas viirias idades, dois tipos de critirios
pffaadefinigEo das suas percepgdes de compet6ncia: a capacidade e o esforgo. As criangas

mais novas justificaram o seu nfvel de competCncia principalmente pelo dominio de una
variedade de habilidades motoras, enquanto as criangas mais velhas o fizeram por

afirmaqdes relacionadas com a capacidade inata. O processo de comparagao social no

julgamento da sua percepgio de compet6ncia tambdm foi mais visfvel nas criangas mais

velhas; ou seja, enquanto as criangas mais novas usartrm preferencialmente informagao

respeitante a si pr6pria no julgamento da sua compet6ncia motor4 um tergo das criangas

mais velhas recorreu a comparagdes sociais. Outro aspecto que se tornou visivel pelas

entrevistas realizadas foi a incapacidade das criangas mais novas em distinguirem a

compet6ncia motora do comportamento na aula. A capacidade de diferenciar o esforgo da

capacidade foi bastante mais observdvel nas criangas do 4o e 5o ano de escolaridade.

Contudo, contrariando os pressupostos da teoria de Nicholls (1984) que associ,rm una
concepgEo mais matura de capacidade ao seu entendimento como uma caracteristica

estdvel, neste esfudo, as criangas mais velhas tamb6m acreditavam que podiam conseguir

niveis de compet6ncia superiores atravds de um maior esforgo, o que, no entender dos

investigadores, 6 uma informagdo bastante positiva e encorajadora para os professores de

Educagilo Fisica, j6 que permite algum optimismo perante as criangas que possuem

percepgdes negativas da sua compet€ncia motora. Os professores devem assim possibilitar

contextos de aprendiz*;gem que levem as criangas a percepcionar os seus esforgos como

valiosos parra a consecugfro dos objectivos. Nas suas conclusdes sobre as implicaqoes

pedag6gicas destes resultados, Lee, Carter e Xiang (1995: 392) afumam, a prop6sito:

Teachers can implement strategies that might help to maintain the optimism ond

ffirt of older children by defining success in terms of mastering the task rather

than in terms of per/orming better thon others in the class and by assigning tasks

that can be mcuteredwith individual effort.

Com efeito, a investigagSo sobre motivagEo desenvolvida quer no contexto da

EducaqSo Fisica" quer no contexto desportivo, tem salientado a importdncia de uma
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orientagEo para os objectivos focalizadapara o dominio e o aperfeigoamento na tarefa ou
nas habilidades de aprendizagem (task-oriented goals), mais do que na comparagiio inter-
pessoal das performances (ego-oriented goals)3s 1Duda, 1996; Treasure & Roberts,lgg1;
Chen, 2001). Em geral, os resultados destes estudos sugerem que os indivfduos s6o mais
propensos a gostar, a envolver-se e a empenhar-se na actividade, se a determinag6o do

sucesso estiver mais dependente das melhorias no dominio das habilidades do que de

processos de comparagEo entre individuos. Nas criangas h6 que considerar a evolug6o

nesta orientagdo para os objectivos em paralelo com a evolugiio no conceito de capacidade.

Confudo, de forma geral, os estudos documentam que a motivagiio dos rapazes i mais

explicada por objectivos centrados na comparagdo daperformance e que a motivag6o das

raparigas 6 mais explicada por objectivos centados no domfnio da tarcfa de aprendiTagem
(Chen, 2001; Todorovich & Curhrer-Smith, 2OO2). Para al6m disso, e dando seguimento i
crtagdo de Lee, Carter e Xiang (1995), esta perspectiva de investigagao tamb6m tem
revelado que o tipo de orientagEo para os objectivos 6 bastante influenciada pelo clima
motivador da aula criado pela intervengdo do professor e pelas suas decisoes pedag6gicas

(Dudq 1996; Treasure & Roberts, L99l;Papaioannou, 1998; Todorovich & Curtner-Smith,

2002).

A investigagEo sobre a percepgEo da compet6ncia motora no domfnio da actividade

fisica em geral, e na EducaqSo Fisic4 em particular, tem divulgado diferengas de g6nero

bastante evidentes que pressup6em importantes implicagdes pedag6gicas. Evidencia-se, em
geral, que os rapazes manifestam percepgSes mais elevadas da compet6ncia motora e

maiores expectativas de sucesso numa maior diversidade de actividades (e.g. Lirgg,lggl;

35 A teoria da orientagEo para os objectivos, bastante popular na investigagao sobre motivag6o, pretende
explicar por que d que os alunos querem alcangar o quarealmente alcangam. Esta perspectiva adoptou uma
estrutura dicot6mica na definig6o das disposig0es psicol6gicas que orientas o indilidd para o objectivo da
actividade; task'oriented e ego-oriented. Contudo, analisando toAa a investigagao proa,*au atd entio, Ang
Chen (2001: 45) refere que o impacto da orientagEo para os objectivos 

"aapreiaiagem 
e comportamento do

aluno 6 fraco e indirecto, havendo a considerar outros aspectos com maioi influcnJia como os relacionados
com as caracterfsticas das tarefas de aprendizagem. Urdan e Maehr (1995) tambdm consideram insuficiente
este modelo dicot6mico para explicagio dos motivos que orientam os alunos pua a consecug6o dos
objectivos da aula" j6 que muitos poderfio tambdm estar moiivados por motivos ae anUito social.
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Lee,1997; Carrol & Loudmis, 2001) e que possuem percepgoes mais congruentes com os

seus reais desempenhos (e.g. McKiddie & Maynard,lggT).

Contudo, estas diferengas de g6nero parecem variar em fungilo datafixezada tarefa,

ou melhor, em fungEo da percepglo da sua apropriagio ao gdnero. Genericamente, os

rupazes apresentam percepgdes mais elevadas da sua compet€ncia motora e maiores

expectativas de sucesso em tarefas consideradas mais apropriadas ao g6nero masculino,

enquanto as raparigas manifestam percepgdes mais elevadas quanto d sua competQncia

motora e maiores expectativas de sucesso em tarefas consideradas mais apropriadas ao

gdnero feminino. Esta evid6ncia foi encontada quer em adultos (Clifton & Gill, 1994;

Lirgg et a1.,1996; Belcher et al., 2003),quer em criangas (Lee et a1.,1999;pomar, lggT).

Um dos primeiros estudos sobre esta tem6tica, frequentemente citado (e.g. Gill, 1992;

Lngg, l99l; clifton & Gill, 1994; Lirgg et al., 1996) 6 o de Lenney (1977), no qual se

sugeria que as diferengas entre homens e mulheres quanto as suas expectativas de sucesso

s6o mais prov6veis de ocorrer em situag6es de competigEoo que envolvam tarefas

percepcionadas como masculinas, que forneganfeedback ambiguo e em que ocorra uma

situa96o de comparagilo social. Catthy Lirgg (1991) realizou uma meta-an61ise que incidia

sobre a investigagdo rcalizada depois dessa data, no dominio das actividades fisicas, e que

procurava testar duas das hip6teses surgidas com o estudo de Lenney: a de que as mulheres

eftrm menos auto-confiantes do que os homens em situagEo competitiva e quando atarcfa

era hadicionalmente mais apropriada ao gdnero masculino. Lirgg concluiu, em concreto,

que a apropriagdo ao gdnero da actividade parecia realmente revelar-se um importante

factor mediador da auto-confi*gu, n6o conseguindo provar o efeito da situagao de

competigSo. Contudo, das trinta e cinco investigag6es analisadas, apenas uma incluia uma

actividade desportiva tradicionalmente feminina, sendo que todas as outras se reportavam a

actividades fisicas tradicionalmente masculinas. Outro factor limitativo era o facto de

apenas um estudo questionar previamente os sujeitos acerca da sua percepgflo quanto d

apropriagio ao gdnero da actividade. Todos os outros utilizavam categoizagiSes pr6vias, o

que limitava as conclus6es, visto que havia pouca garantia de que todos os sujeitos
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entendessem de igual forma a apropriagEo ao g6nero da actividade (Lirgg, l99l; Lirgg et
a1.,1996;Lee,1997).

Posteriormente Clifton e Gill (1994), procurando compensar a insuficiencia de
estudos com actividades de natureza marcadamente feminina, questionaram estudantes
universitr{rios sobre a sua auto-confianga narealizaqiio de v6rias tarefas de uma actividade
desportiva tradicionalmente feminina, o cheerleading. As raparigas revelaram niveis de
auto-confianga superiores aos rapazes, quer na actividade geral, quer em tr6s das suas sub-
tarefas consideradas mais apropriadas ao gdnero feminino e que se caracterizavam por
movimentos mais expressivos e por coreografias de danga. Nas outas duas sub-tarefas,
caracteizadas por movimentos acrob6ticos e por uma maior exig0ncia fisic4 onde se tinha
verificado uma atenuagEo dos niveis de apropriag6o feminino, n6o se encontrararn
diferengas significativas ente os niveis de auto-confianga dos rupazese das raparigas.

Num estudo com criangas de 617 e 9ll0 anos, j6 citado anteriormente, pomar (lgg1)
comprovou o efeito mediador da percepgiio da apropriagSo ao g6nero na percepggo do
nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas em relag6o a actividades hidico-motoras
formais e nflo formais. A relagdo entre estas duas percepgoes apresentava-se qrpse linear.
As criangas atribufram niveis superiores de desempenho motor aos rapazes, nas actividades
percepcionadas como mais adequadas aos rapazes, acontecendo situag6o similar em
relagao d percepgiio do desempenho motor das raparigas nas actividades percepcionadas

como mais femininas. Nas actividades neufras, tanto os rupazes como as raparigas
manifestaram uma tend6ncia para valoizar a prestagio motora do seu grupo de g6nero. A
percepgio do desempenho motor tambdm permitiu supor alguma evolug6o ao longo da
idade, no sentido de as criangas mais velhas tenderem a valo'irzar mais o desempenho

motor das raparigas nas actividades percepcionadas em direcgflo a n(veis de apropriag6o
masculinos (reduzindo a diferenciagEo ente o desempenho motor masculino e feminino) e,

principalmente, nas actividades com direc96o feminina, intensificando a superioridade

feminina. Tanto os rapazes como as raparigas de 9/10 anos, p.ua qualquer categoria de

actividade, valorizaram mais o desempenho do ouho gdnero do que as criangas de 617

anos. O meio sociocultural tambdm se revelou um factor diferenciador da percepg6o do
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nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas, principalmente nas actividades com

direccionalidade mais feminina. Na generalidade, as criangas do meio urbano pareceram

valoizat mais o desempenho motor das raparigas do que as criangas do meio rural,
acontecendo o inverso em relag6o ao desempenho motor masculino.

No sentido de esclarecer as relag6es entre a percepgEo da apropriagao ao g6nero da

actividade, a concepgdo de capacidade e as crengas de auto-efic6cia (na perspectiva

conceptual de Bandura), Lirgg, George, chase e Fergunson (1996), i semelhanga dos

estudos anteriores, obtiveram evidCncias que os levaram a admitir que quer os homens,

quer as mulheres eram mais auto-confiantes nas tarefas que percepcionavam como mais

apropriadas ao seu gdnero. Al6m disso, as concepgdes de capacidade influenciavam estas

crenqas de auto-eficicia, no sentido de os individuos serem mais auto-confiantes quando

consideravam que as suas capacidades n6o eram um factor estavel e inato, podendo ser

melhoradas. As anrilises das influ6ncias mffuas enhe estas tr6s vari6veis mostraram que a

concepgSo de capacidade podia mediar a relagdo entre a percepgEo da apropriag6o ao

gdnero da actividade e os niveis de auto-confianga das mulheres para arcalizagdo destas

tarefas. Mais especificamente, aquelas tarefas que as mulheres percepcionaram como mais

dirigidas ao gdnero masculino revelaram uma maior tend6ncia para serem influenciadas

pela concepgEo de capacidade do que as tarefas percepcionadas como neutras ou mais

apropriadas ao gdnero feminino. Aparentemente, a conjugagdo entre uma concepg6o de

capacidade inata e inaltenivel e a percepgdo dessa actividade como masculina na sua

orientag6o era suficiente para desencadear nas mulheres niveis baixos de auto-eficdcia na

rcalimgdo dessa actividade. Se a tarefa era percepcionada como masculin4 as mulheres

apeftN apresentavam valores mais elevados de auto-eficdciaquando acreditavam que a sua

capacidade podia ser modific6vel pela pr6tica. Por outro lado, a auto-confianga dos

homens, nos viirios tipos de tarcfa, n6o parecia ser afectada pelas suas concepg6es de

capacidade. Mesmo nas tarefas percepcionadas como mais apropriadas as mulheres, os

niveis de auto-confianga dos homens com uma concepgdo inata de capacidade foram

similares aos niveis de auto-confianga dos homens com uma concepg6o instrivel de

capacidade. Lrgg e seus colegas sup6em que isto se deve ao facto de os homens serem
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mais experientes na 6tea da actividade fisica e de associarem geralmente as tarefas
femininas a tarefas fliceis. Contudo, nesta investigag6o nao foi contemplado o estudo das
razdes que determinararn as cnengas de auto-efi circia. O facto de os sujeitos nunca terem
desempenhado as tarefas em estudo 6 outra das limitagoes, visto que, de acordo com
Bandura (1986), as crengas de auto-efic6cia s6o construidas pela experi6ncia.

De fomra a complementar e a aprofundar as investigagoes anteriores, tentando
estabelecer uma ponte entre as percepgdes e o comportamento, Belcher, Lee, Solmon e
Harrison (2003) investigaram as relagOes entre a percepgao da apropriagao ao g6nero da
actividade, as percepgOes de capacidade, as percepgdes de compet6ncia motora, a
competencia real e os padr6es de comportamento durante apratica. Como conclus6o geral,
os investigadores assinalam que as crengas acercada apropriagao ao g6nero da actividade
influenciaram claramente os comportamentos relacionados com a aptendrz.agem de trma
habilidade motora (hockey wrist shot) de uma actividade fradicionalmente masculina.
Apesar disso, as percepgdes de compet6ncia pareciam ser susceptiveis de mudanga dgrante
a ptifiica. os resultados demonsharam que a auto-confianga e a performance eram
superiores em mulheres que percepcionavam a actividade como sendo tambdm apropriada
ao seu g6nero, isto 6, neutra. No gnrpo de mulheres que percepcionava a actividade como
mais dirigida ao g6nero masculino, as auto-percepg6es de compet€ncia e a performance
foram inferiores. Neste grupo tambdm n6o se verificaram diferengas na percepg6o de
compet€ncia enhe aquelas mulheres que concebiam a sua capacidade como inata ou
dependente da priticao o que levou os autores a supor que, quando as percepg6es de
competencia s6o baixas, o esforgo tambdm 6 reduzido, talvez como uma estrat6gra de
salvaguarda da auto-estima.

Os critdrios utilizados por rapazes e raparigas para justificagflo das suas percepg6es

de competdncia tambdm surgem diferenciados, sugerindo diferentes significados atibufdos
as experiEncias e aos objectivos da aula de Educag6o Ffsica. No estudo de Lee, Carter e
Xang (1995), os raptves atribuiram as raparigas niveis inferiores de compet6ncia nas aulas
de Educagao Ffsic4 justificados, fundamentalmente, com base em argumentos
relacionados com a inferior capacidade atldtica inata das raparigas. Ao inv6s, para as
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raparigas, o critdrio mais utilizado para o julgamento de compet6ncias motoras mais fracas

nos rapazes n6o residiu na sua capacidade atlfiticamas sim no seu comportamento durante

aula.

Com efeito, as atribuigOes causais36 para os desempenhos poderao condicionar as

expectativas de sucesso e o nivel de motivagSo e de empenhamento nessa actividade

(Fonsec4 1995), sendo, tambdm elas, influenciadas pela percepgao da apropriag6o ao

gdnero da actividade @eaux, 1984; oglesby & Hill, 1993; Morgan, Griffrn & Heyward,

1996). Quando as tarefas s6o percepcionadas como apropriadas ao seu gdnero, tanto os

mpazes como as raparigas evocam atribuigdes similares (Morgan, Griffin, & Heyward,

1996; Huston, 1983) havendo uma tend€ncia geral para considerar os bons resultados

como consequOncia de causas mais internas, estiiveis e passiveis do seu conholo, e os maus

resultados como consequ6ncia de causas mais externas, instaveis e incontrol6veis. Al6m

disso, os rapazes n6o s6 associam maiores niveis de dificuldade is suas melhores tarefas,

como se desvinculam mais pronunciadamente do que as raparigas dos seus maus resultados

(Fonsec4 1995).

No seu conjturto, todos estes estudos reafirmam a necessidade de os professores

combaterem, de uma forma consciente e intencional, as crengas estereotipadas acerca da

apropriagEo ao g6nero das actividades fisicas, de forma a maximizar o seu potencial de

ensino e a tornar as aprendizagens dos seus alunos,rapazes e raparigas, mais significativas.

Para ajudar os professores neste trabalho ser6 necessiirio continuar a desenvolver mais

investigagEo que d€ voz aos alunos e que permita compreender quais as tarefas, actividades

36 O modelo atribuicional de Weiner (1986) tem sido o mais utilizado no contexto das actividades ffsicas.
Este modelo categoiza as atribuig6es em tnOs dimensOes: o locus de causalidade (causa interna ou externa ao
individuo), o loctts de estabilidade (causa estdvel ou inst6vel no tempo) e o locas de controlabilidade (causa
conffol6vel pelo individuo ou por outras pessoas). Enquanto os individuos auto-confiantes e com rrr bom
nivel de auto-estima afribuem o seu sucesso a causas internas e control6veis e o seu fracasso a causas
externas, os individuos pouco auto-confiantes atribuem o sucesso a causas externas, como a sorte ou a
facilidade da tarefa" e o insucesso i falta de capacidade. Deaux (1984) refere ainda que as atribuigoes causais
estSo dependentes das expectativas iniciais, de forma a que, quando a performance d congruente com as
expectativas, as atribuig6es s6o devidas a causas internas e estdveis. Por outro lado, quando a pedormance
n6o coincide com as expectativas iniciais as suas causas s6o atribuidas a factores externos e inst6veis.
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ou situa96es de aprendizagem que slio mais significativas, pertinentes e desafiantes, tal
como Lee (1997:271) acenttnna seguinte transcriglio:

Finding indicated that before nry teacher practice will be effective, intententions
must be planned to reduce the sex Wing of activities. More work needs to be done
to determine whqt makes a task interesting, meaningfitl, and wortlry of students
effort.
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CAPfTALO ilI
E NgUAD RAMENTo E prs TE Mo L 6 etc o

E METoDotdetco Do ESTUDI

l. Introdugfio

E desej6vel, sendo mesmo essencial, que qualquer trabalho de investigag6o seja
enquadrado em referenciais epistemol6gicos e metodol6gicos que firndamentem o percurso
seguido, desde a nafixeza das questdes de investigagao, passando pelo vasto leque de
decisdes metodol6gicas, at6 i pr6pria interpretag6o dos resultados.

Este enquadramento epistemol6gico e metodol6gico facilita a partilha de infonnag6o
enffe os membros da comunidade cientffica e, consequentemente, o desenvolvimento do
conhecimento.

Com efeito, qualquer investigador percepciona e interpreta o mundo afrav6s de
determinadas "lentes paradigm6ticas" (Sparkes, 1992), partilhando, de uma forma geral,
com outos investigadores uma concepg€lo id€ntica do problema de investigag6o, dos
mdtodos, tdcnicas e formas de explicag5o e atd mesmo teorias (Macdonal d et a1.,2002). O
conceito mais comum para descrever esta afiliagEo na comunidade cientifica 6 o conceito
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de paradigma3T, o qual nas palavras de Macdonald e seus colegas (2002: |34),function as

maps or guides for designtng and carrying out inquiry. Como salientam Bogdan e Biklen
(t99111994:52),

um paradigma consiste num conjunto aberto de assergdes, conceitos ott

preposigdes logicamente relacionados e que orientam o pensamento e o
investigagdo.

Segundo Sparkes (1992), um paradigma delimita um compromisso implicito, tricito e

persistente de uma comunidade acadfimica com uma posigEo conceptual que adopta

determinadas premissas de ordem ontol6gica (relativas dnaixezado objecto em esfudo, ou

seja, da realidade social e educativa) e epistemol6gica (relativas i base de construgiio e

entendimento do conhecimento e do modo como este pode ser comunicado).

Os paradigmas poderiio enttio ser entendidos como escolas de pensamento que

definem padrOes de investigagdo pr6prios (Shulman, 1986). A ades6o a um determinado

paradigma pode, assim, determinar as teorias, perspectivas te6ricas ou a estrutura te6rica

que orienta e configura o processo de investigagSo, pois, utilizando as palawas de Bogdan

e Biklen (199111994: 52), seja ou ndo explicita, toda a investigagdo se baseio nunta

orientagdo tedrica.

A teoria constitui uma tentativa de interpretar, de dar sentido e coer$ncia a um

conjunto de dados ou fen6menos que conhecemos relacionados com determinada quest2io.

Na opiniEo de Macdonald e colaboradores (2002: 134) a theory may be understood to refer

37 Embora o termo paradigma seja amplamente usado nos mais diversos dominios e com as mais diversas
significag6es, a investigagIo em ci€ncias sociais e humanas foi buscar o termo paradigma a Thomas Kuhn,
autor que em 1970 o utilizou pela primeira vez na sua obra marcante para a hist6ria contempordnea da
ciOncia, "The structure of scienti/ic ranlutions". Contudo, nesta mesma obra parece verificar-se alguma
inconsistdncia quanto ao sigrrificado do termo paradigma, sendo este utilizado n6o s6 como sin6nimo de
"exemplar" (ou'lroblema-exemplo"), mas tambdm como significado de todo o conjunto de convica6es,
valores e tdcnicas partilhados por uma comunidade cientifica - uma mafrz disciplinat'' na linguagem do
pr6prio Kuhn (Neto, 1998). Shulman (1986) rejeita a noglo kunhniana de paradigma, celebrizada nas
ciOncias naturais, e segundo a qual uma determinada disciplina cientifica "madura" seria dominada pela
exist€ncia de um tnico paradigma que definiria os principios da "ci6ncia normal" para aquele campo de
estudo. Para Shulman, a,natureza do objecto de estudo em ciOncias sociais e da educagio C incompativel com
esta concepgdo, apresentando, como alternativa, uma concepgflo oposta, caracterizada pelo pluralismo e
hibridez paradigm6tica da investigaqito.
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to a unilied, systemic explanation of a diverse range of phenomena and thereby aid
prediction. Estes autores referem ainda o car6cter utilitririo da teori4 considerando-a

necessiiria e imprescindfvel ao longo de todo o processo de investigag6o. Ela possibilita a

organizagio coerente dos conceitos, constructos e principios em formas operativas que

orientam e guiarn o desenho da investigagdo, a sua metodologia de recolha, an6lise e

interpretagEo dos dados. Uma "boa teoria" possui ainda o poder de revelar falhas,

inconsist6ncias e predizer investigag6es futuras.

Considerando que uma discussio das teorias ou das perspectivas te6ricas neo pode

ser separada de urra discuss€io dos paradigmas, no que diz respeito aos seus aspectos

ontol6gicos e epistemol6gicos, um grupo de investigadores de grande prestlgro

internacional na 6rea da Educag6o Ffsica, Macdonald, Kirk, Metzler, Nilges, Schempp e

Wright, reuniram-se recentemente para publicagEo de um artigo de referQncia para a

investigagflo pedag6gica contempordnea em Educagdo Ffsica, onde analisam e discutem as

principais perspectivas te6ricas, focalizando vias de ac7do, como o seguinte excerto

sugere:

Individwlly, and as a global resecnch community, it is imperative that we cot
comrnunicate in terms of theoretical perspectives tlnt generate and shape otr
work. (Macdonald et aL,2002: l4B)

Tendo como refer6ncia a sistematizagdo e a terminologia utilizadas por estes autotres,

procederemos a uma breve discussflo das perspectivas te6ricas que coexistem acfualmente

na investigagSo pedag6gica em Educag6o Fisica, tentando, simultaneamente, enquadrar

conceptual e metodologicamente este estudo.

Por outro lado, sabendo que a coexist6ncia das diferentes perspectivas nem sempre se

revela pacffica, sendo possivel discernir vdrias barreiras ao di6logo interparadigm6tico

(Sparkes, l99l), impde-se situar o trabalho no seio deste contexto investigacional

complexo, tanto mais que o estudo integra uma pluralidade de perspectivas e uma

diversidade metodol6gica que importa fundamentar. O seguinte excerto de Lee Shulman

espelha, a prop6sito, o nosso posicionamento:
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(...) a health current nend is the emergence of a more complex reseoch designs

ond research programs thot include concern for a wide ronge of determinants

inJluencing teaching practice and its consequences. These "lqtbrid" designs (...)

are exciting new developments in the stu$t of teaching. But they present seriorc

dongers as well. They can become utter chaos if not in/ormed by an tmderstanding

of the types of browledge produced by these dffirent approaches. However, the

ahernative strategl that reduces the riclmess of teaching to nothing more than the

atomism of a multiple variable design may be evenworse. (Shulman, 1986:4)

2. Perspectivas te6ricas em coexist6ncia na investigageo contemporfinea

em Educagf,o Ffsica

TaI como referimos anteriormente, utilizaremos a mesma sistematizaqflo que

Macdonald et al. (2002), numa breve analise das principais perspectivas que actualmente

coexistem na investigageo em Educag6o Fisica: a perspectiva positivista, a perspectiva

interpretativistq a perspectiva critica social, a perspectiva p6s-estruturalista e as

perspectivas feministas.

2.1. Perspectiva positivista

A perspectiva positivista possui as suas ruizes nas ciCncias naturais. Segundo el4 o

mundo social e educativo pode ser estudado da mesma forma que o mundo fisico ou

natural, ou sej4 parte-se da premissa que o mundo social existe como uma entidade

empirica que 6 externa e independente da percepgEo e do julgamento que um individuo

tenha dela. Segundo a classificagdo de Sparkes (1992), em termos ontol6gicos, esta

perspectiva 6 externo-realista, j6 que o mundo social em que vivemos d t2[o concreto como
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o mundo natural e tem uma realidade pr6pria construida com base em acontecimentos

relativamente imutiiveis, inegiveis e compreensfveis. Epistemologicamente, Sparkes

carasteriza-a como objectiva e dualist4 considerando que no processo de procura do

conhecimento existe uma separagdo nitida enffe o observador/investigador e os

acontecimentos ou o sujeito alvo da investigagilo. Neste quadro sup6e-se que os

investigadores n6o influenciam nem s6o influenciados pelo fen6meno que estudam, s6o

independentes.

O objectivo de qualquer investigag6o positivista 6 explicar, predizer e/ou controlar

comportamentos, usando para tal uma metodologia concebida num modelo dedutivo com

procedimentos tdcnicos sistem6ticos e rigorosamente controlados que procuram descobrir a

ordem universal e produzir generulizaq6es, leis e teorias (Gay, 1996; Hatch, 2OOZ)

essenciais a uma intervengEo pedag6gica que se pretende efrcaz,tal como Macdonatd et al.

(2002:135) referem:

The eventual goal of any positivistic resewch is tlre prediction od control of
human behaviour in ways that can lead to quicker, more eficient, ond longer-

lasting socially-acceptable changes (one of which is learning) in targeted client

groups, such as children in schools(...).

Inicialmente, a investiga&6o sobre o ensino da Educagdo Fisica cresceu muito d

sombra desta perspectiva, em particular a que se debrugava sobre a efrcfucia pedag6gica

sendo possivel, segundo Carreiro da Costa (1991), diferenciar nesse percunso as seguintes

fases: i) o esfudo das caracteristicas do'obom" professor; ii) a procura do "melhor,'mdtodo

de ensino; iii) a descrigdo do comportamento do professor e dos alunos durante o processo

de ensino e aprendizagem; iv) os estudos de tipo correlacional e v) os estudos

experimentais.

O modelo proposto por Dunkin e Biddle (1974) influenciou profundemente esta

corrente de investigagfio, no sentido de se procurar esfudar as diferentes relag6es possfveis

ente as vari6veis que o modelo estabeleciq e em especial a relagEo ente as vari6veis de
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processo (relagao professor-aluno) e as vari6veis de produto (aprendizagem dos alunos),
tazeo pela qual esta corrente de investigagEo normalmente 6 conhecida por investigag6o
processo-produto (Carreiro da Costa, l99l; Silverman, l99l; Shulman, 19g6). Esta tem
sido, ali6s, uma linha de investigagflo bastante proficua para o ensino da Educag6o Ffsica
(Silverman,lggl; Shulman, 1986; Silverman & Skonie, lggT).

Porque a investigagEo processo-produto tenta estabelecer pontes directas enhe aquilo
que os professores e os alunos fazem na sala de aula e as aprendizagens destes (Shulman,
1986), houve necessidade de desenvolver instrumentos vrilidos e fi6veis para a medigiio e
observagEo dos comportarnentos do professor e dos alunos na sala de aula. Estes estudos
permitiram pronunciar afirmagdes, defens6veis empiricamente, sobre a forma como os
comportramentos dos professores e dos alunos contribuiam para a aprendizagem destes nas
aulas de Educagio Fisica (Macdonald et al,ZOO2).

Embora alvo de criticas legitimas e fundamentadas (Shulman, 19g6; Lee & Solmon,
1992) e com a comunidade cientifica a proclamar a necessidade de outras perspectivas de
investigagEo que complementem e que fornegam outros modos de entendimento do ensino
e da aprendiz-agem na Educaqio Ffsica (e.g. Bun, 1990; Lee & solmon, 1992; wright,
1995; Lee, 1997;Macdonatd et al.,2OO2), a perspectiva positivista, com especial €nfase
para os estudos sobre a eficdcia do ensino, tem tido uma grande produgao (Silverman &
Skonie, 1997).

Macdonald e seus colegas (2002: 1361137) referem as seguintes vantagens da
perspectiva positivista no ensino da Educag6o Ffsica: i) a centralidade do comportamento
do professor e dos alunos (independentemente e interactivamente) durante a interveng6o
pedag6gica; ii) a valoizaqdo da observagEo do comportamento do professor e/ou dos
alunos num contexto ecologicamente v6lido; iii) a valoizagilo de observag6es de
comportamentos conduzidas durante longos periodos de tempo e em vairias aulas e iv) o
desenvolvimento de meios e estratdgitr para a melhoria do ensino e da aprendizagem,
procurando, experimentalmente, intervengdes generaliz6veis, aplic6veis em viirios
contextos, pessoas e conteridos.
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o produto destas investigagOes tem-se repercutido, de uma forma clara e bencficq na
pratica e nas politicas educativas, j6 que apresenta um conjunto de vari6veis
correlacion6veis com a aprendiz-agem, definindo elementos-chave da eficacia no ensino
(Shulman, 1986)' Estes elementos t6m dado um contributo bastante importante para a
pr6pria formagflo de professores, sendo que, no entender de Macdonald e seus colegas
Q002: 136), no other research tradition in physical education has contributed more to the
conduct of in'service practice and preservice preparation to this point in our history.

o estudo do gdnero na EducagSo Fisica tambdm beneficiou com a investigag6o que,
neste quadro, foi sendo produzida sobre a eficirciapedag6gica, sobretudo aquela que se
centava na participaqao dos alunos e alunas nas aulas e na interacaeo pedag6gica
permitindo realgar aspectos da diferenciagdo de gdnero. contudo, porque fundados em
medidas essencialmente quantitativas, os resultados tomavam-se pouco esclarecedores da
complexidade que envolve a construgEo do gdnero na e atrav6s das aulas de Educag'o
Ffsica (Wright, t995).

Tambdm a transposigEo para as ciCncias sociais e da educag6o deste modelo de
estudo adoptado nas ciCncias naturais fez surgir vdrias criticas (Lee & solmon, 1992;
shulman, 1986), das quais relevamos as seguintes: i) a relag6o linear en6.e as vari6veis de
processo e as vari6veis de produto 6 baseada numa perspectiva demasiado simplista do
ensino e da aprendizagem e da sua interacado, nflo conseguindo explicar toda a
complexidade que os caructeiz.a: ii) a direcaao da causalidade estabelecida entre as
variaveis (o comportamento do professor determina a aprendizagem do aluno) n6o
considera os processos interactivos existentes entre o professor e os alunos e dos alunos
entre si e iii) a desvalorizagEo normalmente dada d matdria de ensino acabatamb6m por se
revelar redutora e enviesante.

No que diz respeito a esta riltima quest6o, Shulman (19g6) considera que os
contetdos de ensino n6o devem ser entendidos apenas como uma vari6vel de contexto
(considerando o modelo de Dunkin e Biddle), mas sim como o ..corag6o,, 

do processo de
ensino e aprendizagem, j6 que 6 atrav6s do conterido de ensino que os professores e os
alunos interagem. Refere ainda que deve ser dada maior importancia a esta quest6o,
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sugerindo que maior nrimero de investigagdes passem a focalizar o contetdo de ensino

como objecto central da investigagdo.

Por oufro lado, as premissas ontol6gicas e epistemol6gicas em que assenta a
investigagdo positivista n6o permitem o estudo apropriado da significatividade que as

viv6ncias, motoras e sociais, proporcionadas pelas aulas de Educagflo Ffsic4 t6m para os

sujeitos, em particular a relag6o desta significatividade com a construgflo do g6nero (Bain,

1990; Wright, 1995).

NEo obstante os beneficios que as investigagOes desenvolvidas neste quadro

paradigm6tico poderEo continuar atraz.er pdra apedagogia da Educagdo Fisica (Macdonald

et al., 2002), a comunidade cientffica est6 progressivamente a mudar o rumo dos seus

interesses, perseguindo actualmente questSes diferentes, s6 possiveis de ser respondidas

com paradigmas de outra natureza.

2.2. Perspectiva interpretativista

As premissas basicas dos interpretativistas s6o fundamentalmente diferentes das dos

positivistas, surgindo geralmente estas duas perspectivas como dois p6los opostos, em

termos investigacionais.

Com referOncia ds questSes ontol6gicas, e considerando a classificagflo de Sparkes

(1992), os interpretativistas adoptam um posicionamento idealista-internalista que

considera a realidade como algo dependente do pensamento; isto 6, a realidade 6 vista

neste quadro epistemol6gico como uma construgdo social, inextrincavelmente relacionada

com o significado que os participantes d6o as ac96es ou fen6menos em estudo. Desta

maneira, esta perspectiva, contrariamente d positivista, que considerava a exist6ncia de

apena{i uma verdade universal, suporta a nog6o de multiplas verdades ou realidades

configuradas e construfdas pelo pensamento, que podem variar de participante para

participante, de lugar para lugar e ao longo do tempo (Macdonald et al.,zoo2).
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A perspectiva interpretativista vem entilo realgar a complexidade da vida e dos
fen6menos sociais (Rubin & Rubin, 1995), ampliando e enriquecendo o conhecimento de
uma determinada cultura (sparkes, lgg2). E ultrapassada assim uma das limitag6es
apontadas i perspectiva positivista.

Epistemologicamente, Andrew Sparkes descreve-a como subjectivista e interactiva,
uma vez que pressupoe uma relagEo intima e interdependente entre o investigador e os
participantes ou fen6menos em esfudo. Assim sendo, os procedimentos metodol6gicos n6o
constituem uma garantia da verdade, tal como acontecia para os positivistas. A principal
ferramenta de trabalho 6 aqui o pr6prio investigador, pois d ele que colecciona os dados e c
ele que os analisa e interpreta. A perspectiva de Sparkes (1992:31), a este respeito, surge
bem ilushada na seguinte passagem:

La investigaciiln interpretativa cowtituye tm intenso proceso de interacci1n e
involucramiento personal que se apoya mucho mds en las habilidades sociales y
capacidades creativas del investigador que en un conjunto de competencias
tdcnicqs.

Face i natweza das questoes em estudo, 6 sobretudo no recurso a tecnicas
qualitativas, como a observagdo e a entrevist4 que reside a forma mais comum de
investigagao interpretativista. os principios da hermeneutica s6o o principal alicerce da
validagao dos processos de aniflise e interpretagao que continuamente ocorrem.
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Ewaizada em epistemologias como o construtivismo3s, o fenomenologismo3e ou o
interaccionismo simb6licoa0, a perspectiva interpretativista preconiza que a construg6o dos
significados d tanto uma aca6o individual como colectiva, ou sej4 a pessoa 6 vista na sua
individualidade e como elemento da mais vasta organi zagdo social. As percepg6es e os
significados individuais, manifestados num determinado momento e a respeito de um
determinado acontecimento, s6o adquiridos e construfdos atrav6s dos sistemas simb6licos
da cultura (Hatch, 2}}2;Macdonald et al., 2OO2).

A sala de aula 6, neste quadro, vista como um ambiente organizado social e
culturalmente, mediante a participagEo activa de todos os que nele interagem. A este
prop6sito, afirma Shulman (1986: 20):

Individual pmticipants in those environments contribute to the organization md to
the definition of meanings. They are actively engaged in "making sense,, in the

setting, taking both senses of that phrase,

O objecto central do estudo dos interpretativistas 6 os significados que os
participantes atribuem as ac96es ou acontecimentos, podendo as quest6es-chave da
investigagEo ser formuladas da seguinte forma: o que 6 que estii a acontecer aqui? e o que 6
que estes acontecimentos significam para as pessoas que os vivenciam? (Erikson, 19g6). A

38 O construtivismo entende o conhecimento como- temporiirio, passivel de desenvolvimento, subjectivo,
estruturado internamente e mediado social e culturalmenie. segundo Fosnot (1999: 9) nesta perspectiva aaprendizagem d encarada como urn processo auto-regulador de-luta contra o conflito entre modelos pessoais
preavistentes do mundo e nwos conhecimentos distiponta, construindo n** irpr,"rintoiao e modelos darealidade como um empreendimento humano construtor de signficado, ,oi T"rriilrias e simbolos
calturalmente deserwoluidos e negociando esse signi/icaao at ix a" actividaie social cooperativa, dediscarso e de debate. Face d granae similitude dJ princlpios orientadores, a perspectiva interpretativa c
muitas vezes apresentada como perspectiva ou paradigma construtivista (e.g. Hatch, ioozy.
3e o fenomenologismo debruga-se sobre a compreensao dos significados que as pessoas constroem para os
acontecimentos e as interacaoes das suas vidas quotidianas @olaan & Biklen, tggtttggq). ionsiderando amultiplicidade de experidncias e interpretagdes, os fenomenoiogi-stas acreditam que a realidade nao 6 mais doque o significado das nossas experi€ncias, sendo, d semelhaiga da concepgao construtivist4 socialmente
construida.

s Na base desta abordagem, compatfvel com a 
-fenomenologia, 

encontra-se o pressuposto de que todo o
comportamento humano d _mediado pelos significados e pelos conhecimentos desenvolvidos atravds dainteracaao com os outros (Skelton, 2001). A compreensao ao comportamento s6 d possivel mediante a
ggmpyengeg da interpretagEo que as pesso,ts, enquanto animais ri.b6li.or, dao es suas experi6ncias
(Bogdan & Biklen, 199l/1994).
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concepgao de um corpo apropriado de questdes permite aos investigadores
interpretativistas estabelecer ligaq6es compreensiveis e coerentes entre as ac'6es, ocorridas
num determinado tempo e contexto, e os seus significados.

A verdade (ou, talvez melhor, as verdades) d entao alcangada atrav6s do
estabelecimento de relagdes sist6micas e dial6cticas, coerentes e consistentes, entre as

vilrias proposigdes em estudo, naquilo a que Sparkes (lgg2) denomina de teoria de
coer6ncia da verdade, por oposigSo d perspectiva positivista, cuja verdade se baseava numa
teoria de correspond6ncia da verdade.

Esta no96o de multiplas verdades, bem como o canicter subjectivo dos processos de
recolha e antflise, firndamentalmente interpretativos, t6m levantado algumas quest6es e

dtvidas quanto aos crit6rios de cientificidade fradicionais (objectividade, validade e

fidelidade), levando alguns autores a reclamar um novo entendimento conceptual (Sparkes,

1991; Kvale, 1996; Seidman, 1998) e at6 mesmo um novo vocabuliirio na discussao dos
conceitos de validade e fidelidade (Lincoln & Guba, 1985 cit. por Seidman, t99g).

Steinar Kvale (1996), por exemplo, defendendo uma nogao de conhecimento como
uma consffugilo social da realidade, apresenta uma concepgao alternativa para o conceito
de "validade" na investigagSo qualitativ4 que prusa pela averiguaggo das suas fontes de
invalidade e em que os critdrios de qualidade do conhecimento cientifico produzido n6o
estilo apenas relacionados com os mdtodos utilizados, rrros tambdm com a pr6pria pessoa
que investiga. Nas suas palavras:

Validation comes to depend on the quality of crafismanship dtring investigation,

continually checking questioning, and theoretically interpreting the findings.
(Kvale, 1996 214)

Ainda segundo Steinar Kvale (1996: 244), as complexidades da validaq6o da
investigag6o qualitativa nilo se prendem com a fragilidade dos seus mdtodos qualitativos,

mas, pelo contr6rio, devem-se ao seu extaordiniirio poder para caracteizar equestionar a

complexidade da realidade social.
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Sparkes (1991) considera que esta questiio da validade tem constitufdo a maior
barreira ao di6logo ente paradignas. No seu entender, o termo validade 6 apenas um
constructo que pode ter diferentes significados em diferentes perspectivas ou paradigmas:

Clearly, dffirent paradigms can entertain radically dffierent conceptualizations of
validity. (Sparkes, l99l: 109)

A questilo da objectividade tem tambdm levantado algumas drividas em relag6o d

cientificidade da investigagdo qualitativa. Devido d natureza subjectiva dos significados e

das interpretagdes e ao grau de participag6o e envolvimento do investigador nos processos

de recolha e anrilise dos dados, o investigador interpretativista 6 muitas vezes ..acusado,, de

tentar confirmar mais as suas proprias percepgdes e crengas do que procuftu os

significados dos participantes no estudo (Macdonald, et al., 2OO2). Contudo, segundo

Jiiruiluom4 Moisala e Vilkko (2003), a o'objectividade" 
de um estudo qualitativo adv6m da

transpar6nci4 clarczae consist€ncia do posicionamento explicito do investigador quanto ds

escolhas metodol6gicas e perspectivas te6ricas assumidas.

Com efeito, rejeitando uma concepg6o bipolarizada entre os conceitos de

objectividade e subjectividade, Kvale (1996) entende que o pr6prio conceito

"objectividade", na investigagdo qualitativa e, mais propriamente, na entrevista qualitativa,

deverd ser entendido como um conceito subjectivo, definindo-o como um ..acordo

intersubjectivo". O termo intersubjectivo prov6m do facto de a linguagem (que n6o d nem

objectiva, nem subjectiva, mas que na sua ess6ncia deriva de um relacionamento

intersubjectivo) ser o principal meio discursivo da investigagiio qualitativa.

Face d natureza dos dados das investigag6es desenvolvidas nesta perspectiva n6o 6
possivel a sua generalizaqdo nem a sua replicag6o, o que torna dificil a comparag6o entre

estudos.

A perspectiva interpretativa comegou a ser encontrada na investigagao em Educag6o

Fisica e Desporto nos anos 80 (e.g. Placek, 1983; Griffin, 1984), sendo, actualmente,

frequentemente encontrada em artigos e publicagdes cientificas.
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Atravds destes esfudos, guo, cada vez mais, se caracteriz.am p$ trma maior
tansversalidade das questdes em anrilise no que diz respeito is disciplinas cientfficas
envolvidas (e.g. desenvolvimento motor, sociologia, psicologiq antropologia)
incorporando metodologias diversas, tem sido possivel investigar um conjunto de
problematicas relevantes para o ensino da Educagdo Ffsica, tais como as quest6es de
g6nero, beneficiando o corpo de conhecimentos em iireas como a aprendizagem do aluno, a
socializagao desportivq a formagEo de professores ou a inovag6o curricular (Macdonald er
aI.,2002).

Considerando a sistematizagdo dos programas de investigagao sobre o ensino da
Educagao Ffsica tealizada por Shulman (1986), a investigagao dos processos de
pensamento do aluno (ou dos processos mediadores), a investigag6o ecol6gica e a
investigaqSo sobre os processos de pensamento do professor s6o as que maior influ&rcia
recebem da perspectiva interpretativista.

Criticando o reducionismo da suposta existdncia de relagao linear entre o ensino e a
aprendizagem, admitida pelos estudos sobre a eficdcia pedag6gica, Witfock (19g6) realga
a necessidade de se investigar a influ€ncia que os professores e o seu ensino desempenham
nos processos de pensamento do aluno, nomeadamente as suas percepgoes, expectativas,
processos de atengilo, motivag6es, atribuig6es, mem6rias, conhecimentos, crengas,
atitudes, estatdgias de aprendizagem e processos metacognitivos. E, desta forma"
pressuposto que estes processos medeiam a aprendizagem do aluno, como as citag6es
seguintes sugerem:

If we view the world tltrough the eyes of our students and hes tlu messages

embedded in their actions, we will learn things we never lmew we did not ktout.
(Lee,l99T:274)

(...) teaching can better be tmderstood, and improves, by htowing its effects upon
the learners' thoughts that mediate achievement.(Wittroclq 1986: 297)

A investigagdo dos processos de pensamento do aluno parte da premissa que os

alunos s6o sujeitos singulares que interagem distintamente durante o processo de instrug6o.
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Cada aluno transporta consigo concepg6es e viv6ncias pr6prias (como por exemplo nog6es

acerca da matdria de aprendizagem, percepgdes da sua pr6pria compet€ncia motora,

competEncias e conhecimentos adquiridos em experiEncias anteriores) que influenciam a
forma como os acontecimentos da aula s6o percepcionados e interpretados, bem como os

seus padrdes de comportamento e interacgso durante a aula. Consequentemente, 6

pressuposto que estes processos de pensamento do aluno t6m um profundo efeito no seu

potencial de aprendiz,agem (Lee & Solmon, 1992).

Em relag6o ao modelo dos estudos sobre a efrcdcia do ensino sao introduzidas duas

importantes componentes: i) a componente cognitiva, significando que os alunos podem

utilizar diferentes processos cognitivos em resposta ao comportamento do professor e ii) a
componente mediadora" realgando o papel da interpretagEo dos alunos em relag6o ao

comportamento do professor, dr:rante o processo de aprendizagem. Estes processos

mediadores assumem duas naturezas, uma social e outra cognitiva, ambas simult6neas e

paralelas (Shulman, 1986; Lee, 1997).

Estes estudos fizeram destacar a complexidade do processo de aprendizagem,

colocando a descoberto a multiplicidade das interpretag6es e das acgoes dos alunos

associadas a um finico comportamento do professor, e centralizaram o focus da

compreensEo do sucesso pedag6gico no aluno, entendendo-o como um agente activo e

decisivo na construgda da sua pr6pria aprendizagem:

From this perspective, students become active agents in the lesson, actively

mediating what information is processed, how that information is processed, and,

consequently, what is learued. (Lee & Solmon, 1992:59)

Os primeiros estudos sobre os processos de pensamento do aluno comegaram nos

anos 70 do s6culo )O(, tendo ganho um grande incremento e credibilidade nos anos 90,

com os contributos oriundos do construtivismo, onde se reconhece que a aprendizagem 6

uma construgEo e nflo uma aquisig6o, que se desenvolve em interacgso social no dmbito de

experi0ncias significativas (Lee, 1997).
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As metodologias utilizadas para esfudar os processos cognitivos, caracterizados pelo
seu car6cter interno e nao observdvel, derivam da psicologia cognitiva e baseiam-se,
sobretudo' na verbalizagao dos sujeitos que auto-reportram os seus pr6prios processos
mentais' durante ou imediatamente depois da instrug do, atavks de entrevistas com
processos de estimulagEo de mem6ria ou tdcnicas de ..pensar em voz alta,,. Instrumentos
como os questionfuios ou di6rios tambdm t6m sido usados para estudar a cognig'o do
aluno (Shulman' 19g6; silverman, r99r;Lee & solmon, rgg2).

Tendo como principais objectivos descrever e explicar a vida dentro da sala de aula
(Hastie, 2000), as investigagOes desenvolvidas no dmbito da perspectiva ecol6gica da sala
de aula t6m tambdm permitido ampliar e potenciar a compreensao sobre a complexidade
dos processos de ensino e de aprendizagemem Educagflo Ffsica.

A investigagao ecol6gica da sala de aula podem ser imputadas quato caracteristicas
essenciais (shulman, 1986): i) atengf;o ds interacaoes ente as pessoas e os ambientes que
as envolvem, especialmente em termos reciprocos e nflo de simples causalidade professor-
aluno; ii) abordagem do ensino e da aprendizagemcomo processos interactivos continuos;
iii) entendimento do contexto da sala de aula como inserido em outos contextos (a escola,
a comunidade, a familia e a cultura), todos exercendo influencia naquilo que se passa na
sala de aula e iv) consideragEo dos processos ndo observ6veis (atitudes, percepg6es ou
sentimentos dos participantes) como importantes fontes de dados.

Metodologicamente, esta perspectiva privilegia os mdtodos qualitativos. No entanto,
em Educagao Ffsic4 e afastando-se um pouco da tradigao investigativa em outras 6reas
disciplinares, a investigagdo ecol6gica tem adoptado como modelo de estudo a an6lise da
estrutura datarcfa (onofre, 2oao),utilizando integradamente, metodologias quantitativas e
qualitativas.

outo dos programas de investigagEo referenciados anteriormente como sendo
desenvolvido fundamentalmente numa perspectiva interpretativista" 6 vulgarmente
conhecido como "pensamento do professor". os investigadores nesta 6rea pretendem
acima de tudo descrever a vida mental dos professores, procurando desta forma
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compreender e explicar todas as actividades observ6veis da sua vida profissional (Clark &
Peterson,l986).

Clark e Peterson (1936) categorizam e organizarrr os estudos nesta 6rea de
investigagEo sobre o ensino em h6s grandes dominios: i) o planeamento do professor
(pensamentos e decis6es prd-interactivas e p6s-interactivas; ii) os pensamentos e decis6es

interactivas e iii) as teorias implfcitas e crengas dos professores. Carlos Janu6rio (lgg2)
acrescentou a este sistema de categorias uma quarta categoria, respeitante aos problemas
pr6ticos, dilemas, conflitos e condigOes dos professores (e da profiss6o docente).

Os esfudos sobre o pensamento do professor t6m permitido juntar mais algumas
pegas ao complexo prtz'zle que 6 a interacgio dos processos de ensino e de aprendizagerr

em Educagflo Fisic4 realgando a interdepend6ncia entre os vi{rios elementos do processo

decisional inerentes i actividade do professor (Janu.Ario, 1992) e permitindo compreender

as relagdes entre a actividade pedag6gica do professor e as suas representag6es,

interpretagdes e valores (relativamente i escola, aos alunos, aos conteridos program6ticos,

d sua pr6pria fungdo docente e aos fen6menos educativos) (Carreiro da Costa et al.,lgg2).
Tal como Clark e Peterson (1986: 259) referem,

teaclPrs' actions ore in a large part caused by teachers' thought processes, which

then in turn ffect teachers'actions.

A semelhanga da investi gagdo sobre os processos de pensamento do aluno, tamb6m a

investigagdo sobre os processos de pensamento do professor utilizq fundamentalmente,

metodologias mais qualitativas, combinadas, por vezes, com an6lises quantitativas (Clark

& Peterson, 1986).

Para o investigador interpretativist4 n6o 6 o comportamento ou o pensamento

individual do professor ou do aluno que interessa. Os comportamentos, interpretag6es,

significados ou motivos s6 podem ser compreendidos quando enquadrados no sistema

sociocultural mais geral, requisito esse bem acentuado por Shulman (1986: 21) do seguinte

modo:
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It is thus the ecosystem of rearner, crassroom, teacher, schoor, and commtmity that
serves as the theoretical ideal unit of inquiryfor the interpretive resemcher.

2.3. Perspectiva crftica social

As premissas da perspectiva critica" em termos ontol6gicos e epistemol6gicos, sdo
similares as da perspectiva interpretativista; ou sejq na perspectiva da critica social a
realidade e o conhecimento s6o socialmente construfdos, desenvolvem-se ao longo do
tempo atrav6s das interacaoes sociais, sendo, por isso, impregnados de subjectividades
culturais (Rovegno & Kirk, 1995).

sparkes (1992) refere ainda que existem correntes dentro desta perspectiva que
adoptam premissas ontol6gicas positivistas (em que a realidade 6 considerada externa e
realista), dirigindo a sua atengEo para as relagoes estruturais existentes dentro de um
mundo social realista e analisando as relagdes de poder e as suas contradigoes internas.
Confudo, sao as correntes mais pr6ximas dos pressupostos interpretativistas que adquirem
maior expressEo no dmbito da investigagEo sobre o ensino da Educag6o Ffsica.

Com efeito, embora se possa encontrar alguma similifude entre a perspectiva
interpretativista e a perspectiva da crftica social, os objectivos sflo, na sua ess6ncia,
diferentes' Neste gdnero de investigagEo a intengEo 6 mudar o mundo, n6o apenas limitar-
se a descreve-lo (sparkes, 1992). Desta maneira, todos os pressupostos e prop6sitos que
norteiam a perspectiva da critica social incluem um compromisso com a justiga social, a
equidade, a inclusdo e a mudanga sociar (Macdonal d et ar., zoo2).

Baseando-nos nas descrigoes que Macdonald et al. (2002) e sparkes (lgg2) fazem
dos pressupostos inerentes a esta perspectiva de investigagao, resumimos esses mesmos
pressupostos aos seguintes pontos: i) a sociedade 6 constitufda por grupos dominadores,
com poder e privildgio' e grupos dominados, sem poder nem privildgios; ii) as instituig6es
sociais perpefuam o status quo e o desequilibrio de poder entre esses grupos; iii) os grupos
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dominadores t6m interesse em manter o seu poder e privil6gio; iv) os grupos dominados

t6m interesse na mudanga social; v) esta contraposigao de interesses gera conflitos e

tens6es que, contudo, se mant€m numa aparente harmonia e consenso; vi) o prop6sito da

investigagEo 6 tornar visfvel estas contradig6es e estes conflitos, problematizando o status

quo existente entre os grupos e provocando a mudanga social e vii) a reconstrug6o social d

conseguida, em primeira inst6nci4 ahavds da mudanga das consciOncias individual e

colectiva.

Por esta razdo, para al6m da compreensEo e an6lise crftica dos fen6menos

socioculturais, os investigadores criticos assumem uma inteng6o intervencionista junto dos

participantes, no sentido de os consciencializat e capacitar para uma participag6o nessa

realidade, mediante a transformagSo das suas pr6ticas, num processo consciente que

facilite a mudanga social (sparkes, 1992;penney & chandler, 2000).

As afirmag6es de Penney e Chandler (2000: 73) espelham perfeitamente os conceitos

educativos dos investigadores criticos, na educagEo em geral, e na Educagio Fisica em

particular:

(...) we we seeking curricula and pedagogical practices that are directed towqrds

the development of critically informed citizens who are committed to playing a ptrt
in establishing more equitable societies in which all individuats are valued; in

which individual, cultural and social differences are celebrated cs a richness of
society; and in which lmowledge is something to be collectively, collaboratively

and creatively advanced, rather than pre-defined and 'delivered'. We believe tlat
pltysical edrcation can play a key role in such developments.

Segundo Rovegno e Kirk (1995), a investigagEo desenvolvida nesta r{rea tem sido

articulada i volta das seguintes asserg6es:

r I Educagdo Fisica como uma constugio social e hist6rica na qual as tem6ticas

mais desenvolvidas se relacionam com a questEo da nafixeza e do valor do conhecimento

presente nos seus programas (o que 6 considerado conhecimento nos progr,rmas, que tipo
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de conhecimento 6 este e que interesses estilo representados nas estruttnas de
conhecimento que s6o presentemente valori zadas).

Estes objectivos t6m sido principalmente perseguidos pelas investigag6es
feministasa' qu", entre outras, t€m procurado questdes relacionadas com a constnrgflo da
masculinidade e da feminilidade e a reprodugSo da desigualdade de gdnero na e afravds da
EducagSo Ffsica e dos programas de formagEo de professorcs (e.g. Scraton, l9g6a; Wright
& King, 1990; Bain, 1990; Gore, 1990; Griffin, l9g5b; wright, 1gg7,2002;o,sullivan"
Bush & Gehring, 2002; williams & Bedward, lggg, 2002; williams, Bedward &
Woodhouse, 2000).

I I Educagtio Ffsica como um conjunto especializado de pnlticas construidas a
partir de oufras pniticas, relativamente menos especializadas, da cultura fisica.

Estes esfudos relevam as questdes politicas e socioculturais, analisando as dinamicas
de poder da sociedade, e aforma como estas interagem com as pniticas da Educag6o Fisica
(e'9. Fernrindez-Balboa, 1993; Hargreaves, 1994; Penney, 2002;Harris & penney, 2002a;
Kirk,2002).

I I Educag6o Fisica como um local de opressdo social, mas tamb6m como um
meio de empoderamento e emancipag6o.

Esta terceira preposiglio adv6m das outras duas e tem disponibilizado um conjunto de
anrilises (e.g- Bain, 1990; Kirk, lgg2) que procurarn identificar, analisar e criticar os
valores subjacentes i estrutura escolar, ds pr6ticas administrativas e de ensino, ds

concepgdes de aprendizagem, de cuniculo e de matdria de ensino que promovem a
desigualdade social, em geral, e a desigualdade de gdnero, em particular, incompativeis
com as finalidades educativas que se pretendem numa sociedade democr6tica.

Niio obstante estas "mais-valias'o que a investigagSo no dmbito da perspectiva crftica
tem tazido para o terreno da Educag6o Fisicq Rovegno e Kirk (1995) apontam algumas

ar As afinidades ente as-preocupagOes presentes nas investigagdes desenvolvidas na perspectiva critica e nasperspectivas feministas levam alguns autores a considerar irt r ,itti** como uma variante aa perspectiva
crtfica (e'g' Rubin & Rubin, 1995) ou mesmo a consider6-las uma mesma e rlnica perspectiva (e.g. Hatch,
2002).
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omiss6es ort "silences" (utilizando a sua pr6pria expresseo) na investigag6o que urge

considerar, para que se enriquega e aprofunde o contibuto desta para a teoria do

desenvolvimento curricular em Educag6o Fisica. Em primeiro lugar, proclamam a

necessidade de se dar igual peso e importdncia a uma 6tica do cuidado e da

responsabilidade, complementarmente a 61jca da justiga e emancipagEo que 6,

correntemente sublinhada nestes trabalhos, em modos como os que a seguir se ilustram:

Concerns for autonomy and individual rights and caring, connection, and

responsibility seem to us to be equally worthy of our attention and theorizing. We

recognize that proposing dual concerns adds considerable complexity to

curriculum theorizing and development efforts. Nevertheless, concerns for
individual rights/autonomy and responsibility/caring/community are part and

pwcel of what it means to teach (...) This is a tosk we as educators cannot avoid.

(Rovegno & Kirlq 1995:456)

Em segundo lugar, salientam a necessidade de dar maior importincia i investigagao e

d teonz"aqdo sobre a forma como as criangas aprendem, se desenvolvem, vivenciam e

interpretam os conteridos da Educag6o Fisica:

(...) too little is lmown about children's experiences qnd the lewning and

development of plrysical education content and that what is htown tend to be

narrowly defined in the motor domain, with few studies extended to the social

constructedness of children's lonwledge ond experiences (Rovegro & Kirk, 1995:

4s6)

Macdonald e seus colegas Q002) partilham opiniio id6ntic4 considerando que tal

perspectiva ainda ndo conseguiu, em plenifude, constifuir-se como uma refer6ncia pr6tica

em tennos investigacionais, procurando ainda estruturar as teorias de uma forma mais

convincente e melhorar os seus m6todos e esffatdgias. Neste esforgo 6 justo salientar o
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habalho de Kirk e Macdonald (1998) no imbito da situated learningaz o qual procura

integrar teorias psicol6gicas, sociais e culturais no estudo da aprendi?agemem Educagflo

Fisica.

Embora alvo de algumas criticas relacionadas com a questEo da validade cientifica

(Sparkes, 1992), a perspectiva critica, convidando a uma reflexEo sobre as finalidades da

Educagdo Fisica e os circuitos de poder que se mant€m nas suas pr6ticas, intoduz quest6es

inovadoras, arrojadas e poldmicas. Por oufro lado, a interligagiio ente a teoria e a pr6tica

que desenvolve e promove nas suas metodologias enriquece grandemente o conlrecimento

em 6reas como a pedagogia da Educagfio Ffsica ou o desenvolvimento cgrricular,

possibilitando a reorientagdo e a reestuturagSo da Educagdo Fisica @enney & Chandler,

2000) em modelos mais adaptados aos interesses e necessidades educativas da sociedade

contemporhnea.

2.4. Perspectiva p6s-estruturalista

P6s-estruturalismo d o termo usado para identificar o co{po da literatura que explora

as ambiguidades inerentes d linguagem, ao significado e d subjectividade (McGannon &
Mauws,2002).

a2 
ltgoria designada por situated learntngd uma componente da perspectiva construtivista da aprendizagem

na Educagflo Fisica, segundo a qual a aprendizagem individual d construida atravds aas interaigoes soiiais
que se desenvolvem nos v6rios contextos sociais, em determinados momentos e espagos. Os conceitos chave
nesta teoria s6o os conceitos de 'larticipagflo perifdrica legitima" em "comunidades de pr6tica., (como a
escola" feino desportivo ou exercicio flsico). Segundo Kirk e Macdonald (1993) o modelo curricular
conhecido como "educagEo desportiva" proposto por Siedentop Q99$ e por Alexander, Taggart e Thorpe
(1996), pode ser considerado uma forma de aprendizagem situada, embora, genuinamente, nunca tenha sido
apresentado como tal.
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A perspectiva p6s-estruturalistaa3 rejeita, veementemente, as acepgoes positivistas,

investigando a forma como os sujeitos e as relagdes sociais siio construfdas na dial6ctica
poder-conhecimento (Hare-Mustin & Marecek, 1988; Macdonald et al., ZOO2). possui

pressupostos construtivistas, ao entender a(s) realidade(s) como construgdes sociocultr:rais

e ao valorizar a interdepend6ncia dos processos individuais e sociais na construg6o dos

significados e do conhecimento (Azzarito & Ennis, 2003). Surge, assim, com grande

destaque, a nog6o de mriltiplas realidades (Hatch, 2OO2).

A investigagEo p6s-estruturalista cenfraliza os seus estudos na diversidade e na

diferenga, olhando para o sujeito como uma construgao social e hist6rica em constante

mudanga, ao longo do tempo e dos contextos (Macdonald,,2002, Nilges, 2001), tal como

expressa a seguinte citagSo:

In the postmodern, there are multiple positions from which to lcnow, and standards

of truth are always pmtial and context dependent. (Nilges, 2001:234)

De acordo com Linda Nilges (2000) este tipo de investigagdo tem dado especial

importdncia a estudos que focalizam as suas ateng6es sobre quest6es sociais habitualmente

marginalizadas, como seja a questiio das desigualdades sociais com base na ragaD classe

social e/ou gdnero, tansparecendo a intengdo de promover situag6es sociais mais justas. A
esse prop6sito, a autora afrma:

(...) postmodernity seeks to deconstnrct the traditionalfoundations of btowledge in

dn attempt to liberate, empower, and promote future-oriented thought and

alternativeforms of social positioning. (Nilges, 2000: 289)

a3 A perspectiva p6s-estuturalista aparece por vezes denominada de p6s-modernista, termo mais utilizado na
literatura oriunda da Amdrica do Norte (e.g.Kvale,1996; Nilges, 2000, 2001). Como o pr6prio nome indica
emergiu a partir do estruturalismo/modemismo (perspectiva muito em voga nos anos 60), contestando os
seus principios fundamentais, alicergados na razfuo, ordem e ciOncia (Fraser & Robinson, 2OO4). pordm,
manteve uma das preocupag6es fundamentais do estruturalismo - o relacionamento entre as coisas mais do
que as coisas em si -, com adiferenga de que, enquanto no estruturalismo o desafio e a dificuldade eratentar
acomodar a mudanga e a instabilidade, no p6s-estruhualismo 6 precisamente o contr6rio, ou sej4 acomodar a
estabilidade (McGannon & Mauws, 2002).
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As an6lises p6s-estruturalistas procr.uam, desse modo, o desmantelamento ou a

desconstrug6o de concepg6es estiiveis de significados, subjectividades, identidades e
verdades (Sparkes, l99l), o que tem levado alguns autores (e.g.Hatch,2OO2) acaracterizar
esta perspectiva de anti-paradi gna4: .

No cerne da investigagdo p6s-estruturalista enconffamos os conceitos de discurso,

subjectividades e, mais recentemente, subjectividades corporizadas.

Neste 6mbito, e num sentido lato, discurso refere-se aos meios pelos quais as pessoas

comunicam as sutls percepg6es e interpretagSes de si pr6prias, dos outos, das actividades
que realizam ou dos acontecimentos que vivenciam. O discurso inclui todas as formas de

comunicagilo e n6o apen.rs a linguagem oral ou escrita, referindo-se, segundo Kirk (1992:

42), to all rneaning-malcing activity, whether this be intentional, consciotts, ttncowciotts,
explicit, tacit, or rellexive.

Para Rsnholt (2002: 27128), discourse is a practice not just of presenting the world,
but of signtfying the world, constituting and constructing the world in meaning. Apoiando-
se nos frabalhos de Fairclough (1992), Helle Rsnholt caracterizaos efeitos do discurso em
tr6s aspectos: i) a construgio de identidades sociais e posig6es subjectivas; ii) a construg6o

dos relacionamentos sociais ente as pessoas e iii) a construg6o de sistemas de valores e
crengas. Transpondo esta teoizaqdo paxa o contexto educativo e, mais especificamente,

paru a sala de aula, os alunos e professores surgem como elementos que, simultaneamente,

estrufuram e sdo estruturados atravds das suas constantes interacaOes.

Na investigageo p6s-estrutwalista, o termo discurso d geralmente reportrado ao

sistema de conhecimento, crenguls e valores construfdos hist6rica e culfuralmenteas.,

sistema esse que regula o comportamento dos indivfduos, numa determinada cultura e num

4 Esta caracteristica do p6s-estruturalismo leva a que tambdm seja conhecida por desconsfrucionismo (e.g.
Bogdan & Biklen, l99l / 1994; Hatch, 2002)
nt Os pressupostos p6s-estruturalistas apoiam-se na contribuigao de Michel Foucault (1972) com a sua
abordagem geneal6gica do conhecimento. De acordo com Foucaulq os sistemas de conhecimento e as
crenqas (discursos) que regulam os pensamentos, sentimentos 

" 
ucad"r dos individuos, num determinado

momento, slo uma produgdo hist6rica e cultural. Entre estes discursos encontramos os discursos da
sexualidade.

209



capltulo IIr. Enquadramento epistemot6gico e metodol6gico do estudo

detenninado tempo (Wright, 1995). Sendo atravds do discurso que os zujeitos, os

significados e as subjectividades s6o formados, este termo possibilita aos p6s-

estruttrralistas relacionar os conceitos de significado e poder social (Macdonald et al.,
2002).

A an6lise do discurso permite examinar os meios pelos quais o conhecimento 6

socialmente construfdo nos vdrios contextos sociais, como a escola ou a sala de aula
(Wright & King, 1990). Atravds da anflise do discurso d6-se visibilidade a aspectos ou
fen6menos invisiveis, como o curriculo oculto cujos processos, normalmente

inconscientes, jogam um papel determinante nas relag6es de g6nero.

O termo subjectividade 6 util:r;ado no sentido de realgar o modo pelo qual as

individualidades s6o formadas na e atravds da linguagem e outros sistemas de significado.

Por seu lado, o termo "subjectividades corporizadas" (embodied subjectivities) tem sido

utilizado numa tentativa de demonsfiar que as subjectividades n6o sdo apenas constructos

mentais mas que tambdm se inscrevem corporalmente, desempenhando um papel activo na

manutengEo e reprodugdo de relag6es especificas de poder dentro de determinado sistema

sociocultural (Wright, 199 5 ; Nilges, 2000; Macdonald et al., 2002).

No p6s-estruturalismo dii-se, em sum4 grande Cnfase ao poder da linguagem

(enquanto forma de aceder ao conhecimento e enquanto sistema de poder na construg6o

das subjectividades), sendo particularmente relevante a multiplicidade de significados que

as palavras podem ter em diferentes contextos, em diferentes sujeitos, em relagilo a

diferentes acontecimentos e interacgdes sociais. Com efeito, na investi gagilo p6s-

estuturalista a linguagem 6 entendida como um instrumento cultural que concretiz4 cfia e

transforma significados culturais especfficos (Wright, 1995). As relagoes entre linguagem,

significado e poder s6o, por conseguinte, relagdes privilegiadas nesta perspectiva (Sparkes,

1e9l).

Assumindo um posicionamento p6s-estruturalista, Jiirviluoma, Moisala e Vilkko

Q003) fazemprecisamente referOncia ao poder da linguagem na construgao dos padr6es de
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pensamento e compreensEo em relagEo ao gdnero, apontando-a como um meio de

manutengdo do sistema simb6lico patriarcal da nossa sociedade.

Embora se trate de conceitos diferenciados, a relag6o entre discurso e linguagem
pode ser expressa atravds da seguinte afirmagao de Macdonatd et al. (2002: 143):

(...) choices in longuage as social practices provide indicdors to tlnse discotrses
being &av'n upon by writers ond speakers ond to the ways in which they position

themselves ond others.

A investigagEo p6s-estruturalista diferencia-se da investigag6o interpretativista e

critica sobretudo pelo tipo de quest6es que norteiam o desenho da investi Eagdo e,

consequentemente, pela recolha e interpretagflo dos dados e respectivas conclus6es. O seu

principal interesse 6 compreender as influGncias dos discursos na constr,ug6o contfnua de

verdades particulares (Macdonal d et al., 2OOZ).

Os p6s-estrufuralistas que desenvolvem um trabalho mais geneal6gico produzem

andlises criticas que revelam rupturas hist6ricas que mudam as firndaq6es das estrufi'as,
instituigdes e discursos modemos. Outros investigadores p6s-estruturalistas tentam inctuir
nos seus textos as multiplas vozes ou realidades que analisaram, explorando a nafixeza
especifica, local, situacional, parcial e temporiiria do conhecimento (Hatch, ZO02).

Uma caracteristica fundamental do p6s-estruturalismo 6 o reconhecimento daposig6o
do investigador como um produto do contexto social e dos processos que es6io a ser

estudados (J6rviluomq Moisala & vilkko, 2003; Nilges, 2001). Neste sentido, o
conhecimento n6o 6 apeftN uma construgdo enraizada cultural e contexfualmente, mas

tamb6m um processo mediado pela subjectividade do investigador, onde aquilo que d
estudado 6 criado, em parte, pelos participantes e pela forma como o texto 6 escrito

(Nilges, 2001). De facto, a pax da interpretagio aparece tamb6m a escrita como

caracterfstica central do processo de investigagiio, em que o material escrito nf,o 6 tido
apenas pelo seu valor factual mas 6 tambdm considerado objecto de estudo @ogdan &
Biklen, l99lll994).

211



capftulo lrr. Enquadramento epistemol6gico e metodol6gico do estudo

As metodologias mais utilizadas, neste quadro epistemol6gico, t€m sido as de

orientagtlo qualitativ4 com recurso frequente a enfrevistas, observag6es, notas de campo e

an6lise de documentagb, o que n6o invalida que alguns esfudos tenham integrado

contributos quantitativos na sua anrilise dos dados (e.g. Nilges, 2000).

Na Educagflo Fisica destacamos os trabalhos de LindaNilges (2000, 2001) o primeiro

sobre o g6nero como discurso n6o verbal e o segundo sobre atexinlizag6o da investigagdo

qualitativa para o sdculo )o{I; Wright (1995), num estudo feminista sobre a forma como os

discursos patiarcais intersectam as pniticas das aulas de Educag6o Ffsica e produzem

subjectividades em relag6o com a masculinidade e feminilidade; Wright (lgg7) sobre a
influ6ncia da linguagem do professor na construgio de contextos de aprendizagem

genderizados; Gore (1990), com uma an6lise da pedagogia como um'otexto'/6 na formag6o

de professores e Brown e Rich (2002) sobre o posicionamento de gdnero dos professores

como prdticapedag6gica no ensino da Educagdo Fisica.

A perspectiva p6s-estruturalista n6o se tem, contudo, desenvolvido sem criticas.

Entre as principais 6 de apontar as que visam as caracterfsticas da linguagem utilizada,

considerada por alguns como pesadq ambigua e elitista, o que gera algumas dificuldades

de compreensilo e dificulta a disseminagEo do conhecimento (Sparkes, l99l). Outra das

criticas prende-se com a natrrez.a do envolvimento do investigador na produg6o do

conhecimento, situagdo que tem levado alguns a consider6Ja uma perspectiva

"hiperindividualista" (Macdonal d et al., 2002).

O p6s-estuturalismo tem possibilitado, contudo, um conjunto de investigag6es e de

abordagens que questionam e reflectem sobre questdes fundamentais para a sociedade, em

geral, e paru a comunidade educativa, em particular, como sejam as relag6es ente
linguagem, significado e poder, ou sobre os efeitos dos discursos e pr6ticas sociais nas

46 *Texto" refere-se aos sinais sociais que podem ser "lidos", sinais que nos indicam que estlio a acontecer
algumas coisas numa determinada situagEo social; sinais que s6o usados, por exemplo, na identificag6o do
curriculo oculto (Gore, 1990: 103). Neste sentido, Jennifer Gore descreve as pniticas pedag6gicas como
textos que, i semelhanga de oufios textos (liwos, filmes ou progftrmas de televis6o), nio t6m apenas um
unico significado, mas s6o textos abertos, capazes de serem lidos de diferentes maneiras por iiferentes
pessoas.
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complexas redes de interacaSo entre os individuos e as instituigoes sociais e educativas.
Acima de fudo, e no que tem especificamente a ver com a Educagao Fisica, tem
possibilitado compreender melhor o que esta significa na vida dos jovens.

Poststnrctwalist resemch makes visible what has been invisible; it prwides nelt,
ways of seeing, and therefore acting, and thereby makes a difference (rMacdonald
et a1.,2002:144)

2.5. Perspectivas feministas

As perspectivas feministas, geralmente distinguidas em perspectiva radical,
perspectiva liberal e perspectiva p6s-estruturalista (Macdonald et al., 2002), consistem
num conjunto de abordagens que centalizam a sua investigagao e aniflise no g6nero,
assumindo o compromisso social e politico de eliminar a dominaqao que nele se suporta.
Para Becky Francis (2001) o termo feminismo 6 como um guarda-chuva que abriga muitas
escolas de pensamento, atd mesmo contadit6rias. Apesar disso, em todas as perspectivas
feministas pennanecem comuns os seguintes aspectos: a preocupagao com o g6nero, a
percepgSo da desvantagem das mulheres nas relagdes de g6nero, a percepg6o de que esta
desigualdade de gdnero 6 enada e injusta e, consequentemente, a inteng6o de provocar uma
mudanga nesta situaglio.

o pressuposto ontol6gico comum a estas tr6s perspectivas d de que existe uma
realidade assente em estruturas sociais que t6m um impacto real nas vidas dos indivfduos.
segundo as/os feministas, esta realidade construiu situagoes sociais desiguais para homens
e mulheres, em modos que oprimem as mulheres, embora estas experiencias possam variar
bastante e depender de inrimeras circunstdncias.

Epistemologicamente, o conhecimento, nestas perspectivas, d considerado subjectivo
e mediado pelos valores, crengas e posigSes polfticas dos investigadores, o que confere um
cardcter politico ao produto da investigagdo, jdque o objectivo n6o 6 apenas compreender
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melhor as vidas dos participantes, mas tamb6m questionar as situagoes sociais esfudadas de

forma a contribuir pmaasua mudanga, como Hall (1996:233),aliris, realga:

(...) thefeminist project is to change the world, not merely to describe it.

A Educag6o Ffsica e o Desporto, 6reas que, hist6rica e culturalmente, fornecem

visdes estereotipadas acerca dos comportafiientos e actividades que s6o apropriados a

rapazes e raparigas bem como imagens singulares de feminilidade e masculinidade (Kirk,
2002), tdm constitufdo um campo privilegiado para a investigag6o feminista, levando ao

questionamento da forma como esta estruturag6o social se repercute nas pr6ticas di6rias de

alunos/as e professores/as ou treinadores/as, limitando ou prejudicando o desenvolvimento

e o poder social das raparigas/mulheres (e.g. Griffin, 1984,1985a, 1985b; Scraton, l9g6a;
wright, 1995; Nilges, 1998; smeal, carpenter &Tait,1994 Satina et al,l99g; Flintoff&
Scraton, 2001; Williams & Bedward, 2OO2) e de alguns rapazes/homens (e.g. Renold,

1997; Bramham, 2003). Por outro lado, a investigag6o tem revelado que, considerando as

viirias esferas da vida sociocultural, a 6rea da Educagao Fisica e Desporto d precisamente

aquela onde a hegemonia masculina se tem revelado mais resistente (Hargreaves, 1990).

Embora partilhem a mesma preocupagdo base, estas perspectivas divergem nos

processos e nos pressupostos de anilise do gdnero e na prescrigSo de estrat6gias pa13 a

eliminagio desta dominagEo (Nilges, 1998).

A perspectiva feminista radical baseia-se no pressuposto de que a desigualdade de

gdnero 6 uma quest5o relacionada com os padr6es de organizagdo institucional. A sua

estatdgia assenta numa polftica de igualdade de oportunidades apoiada em premissas de

mudanga quantitativas, dando is raparigas e rapazes a mesma possibilidade de acesso aos

recursos e actividades. A discriminag6o de gdnero 6 rectificada atravds de uma estratdgia

de assimilagSo (Nilges, 1998) que produz igual distribuigSo de rapazes e raparigas nas

actividades em quest6o, visando a promogEo da igualdade de oportunidades, tal como

Scraton (1986a: 88) preconiza na seguinte afirmagdo:
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The 'equal opporttmities' approach encompasses physicat education initiatives
such as mixed PE and equal access to facilities, activities md
curricul ar/extracurricular time.

o gdnero 6 aqui entendido como uma categoria n6o problematica em que rapazes e
raparigas poderEo integrar os mesmos contextos em igualdade de condig6es.
Consequentemente, o papel do/a professor/a de Educagao Ffsica limitar-se-6, desse modo,
a uma oryanizagdo de actividades e de envolvimentos que permitarn essa igualdade de
acesso (Nilges, 1998).

Esta perspectiv4 precursora das outras duas e popularizada nos anos 70 do seculo
)o(, tem sido bastante influente nas aniilises femininas da participag6o da mulher no
desporto e na actividade fisica (Smeal, Carpenter & Tart, lgg4). O seu aparecimento tem
de ser considerado como uma mais valia, sobretudo por ter chamado a ateng6o paru a
necessidade de desconstruir a hegemonia masculina nas dreas da Educag6o Fisica e do
Desporto, levando d rupfura de estere6tipos acerca do comportamento apropriado para as
raparigas e ocasionando, de alguma formq uma mudanga de atifude das raparigas
relativamente d actividade fisica Contudo, a sua filosofia da igualdade de oportunidades
assenta mais em premissas de mudanga quantitativas do que qualitativas, o que tem
despoletado infmeras criticas, principalmente por parte das feministas radicais (e.g.
scraton, 1986a; Hargreaves, rgg0; smeal, carpenter &Tatt,l994;Nilges, l99g).

Metodologicamente, esta investigagdo feminista liberal tende a basear-se em
evidencias empfricas que s6o analisadas usando fundamentalmente m6todos quantitativos,
os que tentam explicar diferengas de gdnero com base no sexo biol6gico (e.g. L*e &
Sinclair, l99l; Papaioannou, 1998). Apesar disso, as feministas afastam-se do positivismo,
criticando-o, precisamente pela neutralidade que os seus seguidores reclamam para o
investigador, o que n6o d possfvel neste tipo de perspectiva (Hatch, 2oo2)

Smeal, Carpenter e Tait (1994) sumariam as criticas i perspectiva liberal feminista
em tes paradoxos: i) a exigdncia feminista liberal de igualdade possui como ponto de
refer6ncia o modelo masculino (grupo social dominante), o que o valoriza ainda mais em
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relagio ao modelo feminino, universalizando e validando as suas normas, dificultando a

mudanga social e criando uma falsa neuhalidade; ii) a desgendarizagtio da esfera ptiblica"
t6o reclamada pelas feministas liberais, 6 uma estratdgia que impede as mulheres de

competir em condig6es equivalentes as dos homens, jd que a esfera privada niio d tida em

consideragio (no que diz respeito d divis5o tradicional de tarefas) e iii) a dicotomizag6o

dos conceitos de igualdade e diferenga coloca as mulheres numa situag6o desvantajosa,

pois a diferenga estri intimamente associada a uma desvantagem social da mulher em

relag6o ao homem.

Na perspectiva radical feminista parte-se do pressuposto de que o g6nero 6 uma

consffirgEo sociocultural onde a masculinidade, a feminilidade e as relag6es de g6nero s6o,

hist6rica e culturalmente, construidas no seio de um sistema patriarcal que regula a

diferenciag6o de g6nero, colocando socialmente os homens e mulheres em posig6es

hierdrquicas diferentes (Nilges, 1998). As crengas patriarcais infiltram-se nos viirios

contextos sociais regulando os pensamentos e as acgoes e legitimando as relag6es de

gdnero.

Ao contiirio da perspectiva liberal, na perspectiva radical o gdnero 6 uma categoria

problem6tica definida por um sistema patriarcal injusto, onde a masculinidade 6 conshuida

como mais poderosa que a feminilidade. A estrat6gia que os/as feministas radicais sugerem

para repor a igualdade de gdnero passa por um processo de reconstrug6o social, onde o/a

professor/a desempenha um papel activo determinante, sensibilizando os/as alunos/as para

a problem6tica da desigualdade de g6nero, levando-os/as a analisar criticamente as suas

ac96es e incutindo-lhes a consciOncia do poder das suas acgdes na transformag6o social

(Nilges, 1998).

As preocupag6es que tOm dominado a investigagEo feminista rudical tta irea da

Educag6o Fisica passulm por questdes que procuram relag6es entre actividade fisicq
sexualidade,Jisicalidade, gdnero e poder social (Scraton, 1986a), transformando a questao

liberal - como 6 que poderdo participar mais raparigas e mulheres na actividade fisica e

desporto?-, em questOes como as seguintes: por que 6 que os rupazes e homens dominam

os meios desportivos? ou como 6 que as relagOes de gdnero s6o construidas na Educagiio
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Fisica ou no desporto? A importdncia desta mudanga est6 bem espelhada no seguinte
excerto:

The foctts in sport and physical e&rcation should shifi lrom an obsession with
Jitting girls andwomen (and some boys and men) into the doninant modelfrom ot
explmation ofwlry different perspectives are silenced by the dominant discourse of
plrysical educdion and why a particular groqp has the pou,er to define wlat
values and attitudes cotmt (smear, carpenter &Tait, 1994:4r5)

Complementarmente a estas quest6es, outro tipo de anilises t6m sido desenvolvidas
com o prop6sito de relacionar as visdes patriarcais de feminilidade e masculinidade com
razdes mddico-fisiol6gicas (Lenskyj, 19g6 cit. por Macdonald et a1.,2002).

A vis6o construtivista do gdnero defendida pela perspectiva feminista radical, a
nafrxeza das questdes de investigagdo com Onfase na interpretag6o e o objectivo de discutir
o poder social levam a que sejam preferencialmente usadas nestes esfudos metodologias
qualitativas (e.g. chepyator-Thomson & Ennis, 1997; Smeal, carpenter & Tut,l99g;
Nilges, 1998; Flintoff& Scraton, 2001; Braham, 2003;Laker, Laker &Lea"2003).Estas
metodologias, sobrefudo as que se suportam em tdcnicas de natureza relacional como as
entevistas, ganharam um grande desenvolvimento com esta investigag6o feminista
procurando t6cnicas especificas adaptadas as finalidades principais da investigagdo(Kvale,
1996)' Assim, no final do sdculo )o( comegou a emergir a perspectiva p6s-estgturalista ou
p6s-modemista que rclativizaas verdades atd ai considemdas absolutas para as feministas
(Francis, 2001). O p6s-estruturalismo inovou os pressupostos feministas relativamente i
nafixez.a opressiva das mulheres contestando a sua universalidade.

No feminismo p6s-estruturalista a construgEo do gdnero d entendida nurna
intersecaao com a construgEo de outras categorias de identidade como aruga,classe social,
habilidade fisica ou orientag6o sexual, valorizando-se, desta formq o reconhecimento da
pluralidade e da diferenga. Neste sentido, Macdonald et ol. eO}Z) caructerizarr
sucintamente esta perspectiva atravds dos seguintes aspectos: i) a crenga de que M mais
diferengas do que similaridades nas identidades de g6nero; ii) a intengao de expor e mudar
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a perspectiva contextual e local das diversas mulheres e iii) o reconhecimento de que a

identidade de gdnero de um determinado individuo pode mudar entre diferentes contextos

sociais.

A no96o de gdnero como categoria social 6 assim questionad4 sugerindo-se a sua

desconstrugEo atav6s do reforgo da ideia de que n6o h6 homens nem mulheres, apenas

individuos posicionados em determinados discursos de g6nero (Francis, 2OOl).

Metodologicamente, esta perspectiva selecciona pequenos grupos de individuos

como unidades de an6lise e det6m-se na forma como os seus discursos s6o construidos. Os

dados s6o, deste modo, geralmente qualitativos, de forma a poder captar a complexidade, a

diversidade e a singularidade. Tem sido principalmente no seio desta perspectiva que se

t6m desenvolvido, recentemente, esfudos sobre os discursos da masculinidade e o seu

impacto na participagEo dos rapazeslhomens na actividade fisica (e.g. Renotd, 1997;

Bramham,2003)

Embora constituam, inquestionavelmente, um valor acrescido paru a investigagflo

sobre o ensino da Educag6o Fisicq as perspectivas feministas t6m permanecido um pouco

marginalizadas. Macdonald e colaboradores (2002), baseando-se em Hall (1996), apontam

algumas razdes para este estatuto: i) uma grande parte da investigagio sobre o gdnero na

Educagtlo Fisica pretende du voz e visibilidade d posigEo da mulher nesta 6rea mas n6o

assume, claramente, uma posigiio de compromisso politico, dimens6o essencial em

qualquer perspectiva feminista; ii) a credibilidade cientifica da investigagdo feminista,

assente em metodologias qualitativas, 6 muitas vezes posta em causa pelo papel e

posicionamento do investigador no decorrer do processo de investigagdo e iii) a reprodugdo

dos padrOes bint{rios de pensamento acerca do g6nero, que 6 muitas vezes recreada nos

estudos feministas, publicitando mais as diferengas que as semelhangas entre os gdneros.
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3. A pluratidade das perspectivas no nosso modelo de estudo

concordando com shulman (19g6), sparkes (lggl, rgg2), Silverman (1991) e
Macdonald et al. Q002), defendemos uma posigilo que considera ben6fica e indicadora de
progresso cientifico a coexist6ncia de vfuias abordagens no estudo de uma mesma
problem6tica.

Tendo em conta que cada perspectiva proporciona a $ur pr6pria vis6o do mundo, ser6
de todo lucrativo que se possam escuchar con provecho las historias contadas por lenguas
parodigmdticas diferentes (Sparkes, 1992:33). o progresso do conhecimento passani n6o
s6 por uma postura mais reflexiva sobre as nossas pr6prias premissas, mas tarnbdm por
procurar conhecer e compreender os pressupostos paradigmdticos de outros elementos da
comunidade cientifica.

considerando que nenhuma perspectiva tem mais mdrito cientifico que as restantes
(Sparkes, 1991, 1992), apresentando apenas um contributo pr6prio para acompreens eo da
complexidade de um mesmo fen6meno, a construgao do conhecimento, neste caso
especffico, o conhecimento sobre o ensino da Educagao Fisica" ser6 enriquecida pela
assimilagao e integragao dos conhecimentos e das experiencias possibilitadas pelas suas
v6rias abordagens:

It is a world of polyvocality that welcomes those scholars with the audacity to
break the barriers of common sense and offer new forms of interpretation and
insight. (Sparkes, l99l: 127)

Seni entflo na formulagSo de o'boas questOes" (questoes pertinentes e consistentes)
dentro do dominio concepfual em que emergem, que residird, primariamente, a essencia do
processo de investigagao, o que determinaffib em conformidade, as perspectivas te6ricas
que lhe estao subjacentes e a selecado das metodologias mais adequadas (silverman,
l99l)' Neste sentido, partilhamos a opiniSo de Macdonald et al. e002:l5l) quando
escrevem:
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(...) we are reminded of the richness that multiple theoretical perspectives can
bring to the same question and the possibilities that open upfor rigorous andfw-
reaching improvements in physical education when this occttrs. yet, we also
reiterde otr concern that while theory is indispensable to quality resewch it
should not obscure the need to ask good questions, seek well-considered ways of
coming to know, and communicate in ways that are inclusive if the field is to
progress os strong and cohesive.

O estudo que desenvolvemos partilha esta visflo da investigagao sobre o ensino da
Educag6o Ffsica. Importa ent6o esclarecer quais as perspectivas que orientaram a sga

concepgio e desenvolvimento. O modelo de estudo adoptado pode, na sua generalidade,

ser considerado essencialmente interpretativista, muito embora rerma contribuig6es de
outras perspectivas e orientagOes te6ricas como sejam:

r { perspectiva positivista, na acepgEo atriis descrit4 particularmente quando

procuftrmos saber a direca60 da percepg60 e o nfvel da apropriag60 ao gdnero

das actividades realizadas nas aulas de Educagao Fisica, a auto-percepg6o do

nfvel de desempenho motor e a percepgEo do nivel de desempenho motor dos

grupos de g6nero nessas actividades. com esta mesma orientag6o

investigamos tambdm as interacgdes entre estas dimensoes de an6lise. Estes

resultados s6o, pordm, aprofundados e complementados com ani{lises

interpretativistas provenientes da an6lise de conterido das entrevistas que

incidem sobre essas mesmas questdes, e que possibilitam compreender a

significatividade dessas respostas para os alunos e alunas participantes no

estudo.

' As perspectivas feministas, visto que no cerne da investigag6o encontra-se a

problem6tica do g6nero e dos estere6tipos de g6nero como mediadores do

processo interactivo de ensino e de aprendizagem em Educag6o Fisicq
procurando saber qual a sua importdncia nas percepg6es e atifudes dos alunos

e alunas perante as actividades de aprendizagem das aulas e os contextos de

interacaEo criados pelos momentos de organizag6o e de prlfiica em grupo.
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Embora a discussdo dos resultados colha bastantes proveitos da investigag6o
feministe o estudo sendo essencialmente interpretativistq n6o inclui uma
componente activa de intervengEo no sentido de sensibilizar os participantes e

de delinear estratdgias para a superagEo de uma prov6vel discriminageo das
raparigas.

' Tendo a perspectiva interpretativista como orientadora principal da
investigagSo, o g6nero 6 estudado numa concepgEo construtivist4 ou seja, 6
entendido como uma construgio sociocultural que se desenvolve mediante
processos de interac9Eio social no seio de experiCncias significativas. As
percepgoes e os significados que os alunos e alunas participantes no estudo
revelam a respeito das v6rias questOes em esfudo s6o, desta maneirq
compreendidos como o resultado de um processo construtivo, contfnuo e
activoo desenrolando-se em interacglio com os vtirios sistemas simb6licos de
cultura.

o conterido das questOes de investigaglio relacionadas com as percepgOes,

preferCncias e interpretagdes dos/as alunos/as perante varios factores do
processo interactivo de ensino e de aprendizagem (tais como o contetdo das

actividades de aprendizagem, o desempenho motor nessas actividades ou as

interacades durante a prfutica de actividades em grupo) pretendem dar um
contributo vdlido e pertinente para o desenvolvimento do conhecimento na
6rea de investigag6o sobre o ensino da Educag6o Ffsica, conhecida como
investigagEo sobre os processos mediadores.

o desenho e o desenvolvimento do estudo, tentando captar e aproximar-se o
mais possfvel daquilo que realmente acontece na aula, tamb6m refnem as

caracteristicas essenciais para poder ser caracterizado como um estudo sobre

a ecologia da aula.
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2" PARTE

ESTUDO EMPfiRICO





CAPfT(ILO U
OB"TE CTIVOS E METOD OLOGIA

DO ESTUDO EMPfiRICO

1. Introdugflo

lniciaremos este capifulo justificando o desenho do esfudo, com base em

fundamentos te6ricos j6 anteriormente abordados e discutidos. Seguidamente, voltamos a

apresentar os objectivos do estudo, explicitando, para cada, as quest6es de investigag6o

que deles emergiram. A fundamentagEo e a descrigEo das principais opg6es metodol6gicas

e instrumentais que serviram de suporte ao estudo, nas suas v6rias fases, constituirfio a
preocupagdo central dos pontos subsequentes. Seri ai que caracterizaremos os participantes

no estudo, relataremos e justificaremos os procedimentos e mdtodos utilizados,

nomeadamente a observagio directa de aulas de Educagdo Fisica e a entrevistarealiz,ada

aos alunos e ds alunas participantes, ap6s essas aulas. Nessa altura descreveremos o guieo

que serviu de suporte d entrevista, bem como os instrumentos nela utilizados para recolha

das percepgdes do nfvel de apropriagdo ao gdnero, do nivel de desempenho motor de

rapazes e raparigas e da auto-percepgEo do desempenho motor, nas vdrias actividades de
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aprendizr;gem das aulas. Por ultimo, explicitaremos os m6todos usados para a andlise dos

dados, tanto na sua vertente quantitativa como qualitativa.

2. Justificagio do desenho do estudo

No capftulo anterior procedemos ao enquadramento epistemol6gico e metodol6gico

do esfudo, caracterizando-o como de natureza essencialmente interpretativa, mas

assumindo a pluralidade e a coexist0ncia integrada de procedimentos metodol6gicos de

orientagio qualitativa e quantitativa, suportados em diversas perspectivas de investigagio,

algumas delas especialmente vocacionadas para o campo da EducagSo Fisica.

Tendo a abordagem interpretativa como suporte estruturante da investigagdo e a

concepgSo construtivista do gdnero como o principal referencial te6rico, entrevistimos

alunos e alunas do lo e do 2o ciclo do ensino b6sico, com o objectivo de conhecer e

compreender as suas percepgdes em relag6o as viv6ncias reais nas aulas de Educag6o

Fisicq mais concretamente aquelas que dizem respeito i apropriagio ao gdnero e ao

desempenho motor de rapazes e raparigas e de si proprio/4 nas actividades que os/as

professores/as consideraram mais importantes patu a concretizagEo dos objectivos dessas

aulas. Este estudo das percepgdes estendeu-se tamb6m ds prefer6ncias pelo tipo de

constituigdo, em fungEo do g6nero, dos grupos de trabalho formados para a rcalizaqdo

dessas mesmas actividades e i satisfag5o com as actividades da aula.

O modelo de estudo adoptado foi ainda enriquecido com contibutos metodol6gicos

de orientagdo mais quantitativa, nomeadamente atrav6s da aplicagdo de dois instrumentos

que tinham como principal objectivo investigar a direcaio da percepg6o da apropriagEo ao

gdnero das actividades realizadas nas aulas de Educag6o Fisica e os niveis de desempenho

motor de rapazes e raparigas e de si pr6prio/a nessas actividades. Estes resultados foram

posteriormente sujeitos i. aplicagdo de tdcnicas estatisticas inferenciais, com o objectivo de

identificar possiveis interac96es entre essas percepg6es, mais propriamente os efeitos que a
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percepgeo da apropriagEo ao gdnero da actividade poderia exercer sobre as percepgoes do

desempenho motor, considerando-se simultaneamente o sexo e o ciclo de escolaridade

como factores de varidncia. A evid6ncia assim obtida foi aprofundada e complementada

com a an6lise interpretativa dos argumentos apresentados pelas criangas para justificar

essas mesmas percepg6es.

A escolha dos participantes e dos ciclos de escolaridade alvo do estudo - o lo e o Zo

ciclos do ensino b6sico - teve em conta os aspectos que a seguir ser6o referidos, e ali6s j6
abordados aquando da definigdo da problemdtica do estudo:

r I necessidade de contribuir com mais investigagdes em que seja dada ,\rot,

efectiva as criangas (Le,e et al., 1997,1999).

r { pertin6ncia de analisar estas dindmicas mediadoras do g{nero e dos

estere6tipos de g6nero numa fase crucial do desenvolvimento da identidade de g6nero

da crianga (Bussey & Bandura, lggg) estreitamente e interactivamente relacionada

com as outras dimens6es do desenvolvimento da crianga, particularmente com o seu

desenvolvimento motor. Esta influ6ncia pode, nomeadamente, fazsr-se sentir na

motivagdo, participagEo e qualidade do empenhamento nas actividades de

aprendizagem das aulas de Educag6o Fisica (e.g. Griffin, 1983, 1984,1985a; Garcia,

1997) e nos processos de selec96o e empenhamento diferenciais em determinadas

actividades hidico-motoras, em contextos de pr6tica liwes (e.g. Lopes, 1988; Thome,

1993, Swain,2005).

r Q facto de a diferenciagtio de gdnero perante o desempenho em v6rias habilidades

motoras fundamentais ser, nestas idades, mais atribufda a factores socioculturais do

que a factores biol6gicos (Thomas, Gallagher & Thomas,Z0Ol).

r I evidente diferenciagio da organizagdo e do planeamento curricular ente o lo e

o 2o ciclos, com as aulas de Educagdo Fisica no 1o ciclo a caructeizarctrr-se por uma

maior variabilidade de conteridos, geralmente orientados para o desenvolvimento de

habilidades motoras fundamentais, e no 2o ciclo a serem habifualmente organizadas

por mat6rias/actividades fisicas, em que cada aula preconiza o desenvolvimento das
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competCncias especificas de determinada actividade fisicq com conotagdo de dmbito

mais desportivo.

Face d nrafixeza das quest6es de investigagEo e i idade das criangas seleccionadas

para participar no esfudo, consideriimos a entevista semi-estruturada como a tdcnica mais

adequada d recolha dos dados, supor&ada na utilizagdo simult6nea e complementar de

instrumentos parcelares de recolha de informag6o, quer de natureza quantitativa quer

qualitativa. Com o objectivo de gerir melhor a dindmica da entrevista e interpretar mais

fielmente asi afirmagdes das criangas, considerdmos tamb6m pertinente observar

directamente as aulas sobre as quais a entrevista iria incidir. Esta observagEo foi decisiva

para a compreensdo da informagEo dos professores referente es actividades que

consideravam mais importantes para a prossecugllo dos objectivos especificos dessa aula,

permitindo-nos apresentar com mais objectividade as quest6es da entevista que se

reportavam a essas actividades.

A defini96o e a delimitagdo dos objectivos do estudo e das respectivas quest6es de

investigagEo, que explicitaremos no ponto que se segue, teve n6o s6 em conta a fungdo

explorat6ria desta investigagSo no contexto da investigagdo em Educag6o Fisica no nosso

pais, como tamb6m procurou ir de encontro ds quest6es mais emergentes do panorama

investigativo actual sobre o g6nero na Educagdo Fisica.

3. Objectivos e questOes directoras da investigagio

Com o presente estudo, pretendeu-se contribuir para o conhecimento e a

compreensio da forma como os factores psicossociais medeiam os processos de ensino e

aprendiz.agem em Educag6o Fisica procurando, nomeadamente, caracteizar as dindmicas

mediadoras que o g6nero e os estere6tipos de g6nero podem estabelecer com as percepg6es

e as atitudes dos alunos e das alunas do 1o e do 2o ciclo do ensino biisico, perante as
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actividades de aprendizagem das aulas de Educagio Fisica e os contextos de interacgdo

criados pela forma de organizagfio dos grupos de trabalho dessas actividades.

Os objectivos especificos do estudo, cada um deles logo seguido das quest6es de

investigagflo que dele emergiram, foram, em concreto, os seguintes:

1. Analisar as percepg6es que os alunos e as aluras do lo e do 2o ciclo do ensino

b6sico possuem em relagdo as actividades das aulas de Educag6o Ffsica, particularmente

no que diz respeito d percepgdo da sua apropriaqio ao gdnero, percepqdo do nivel de

desempenho motor de rapazes e raparigas nessas actividades e auto-percepgao do nivel de

desempenho motor, averiguando as suas justificagdes e a interac96o entre essas

percepg6es.

r Como 6 que os alunos e as alunas do 1o e 2o ciclos do ensino b6sico percepcionam

as actividades que realaam nas aulas de Educag6o Ffsica quanto ao seu nfvel de

apropriagdo ao gdnero? Quais as razdes evocadas por ambos para sustentar essas

percepg6es?

' Como 6 que os alunos e as alunas do 1o e 2o ciclos do ensino bdsico percepcionam

o nfvel de desempenho motor dos rapazes e das raparigas, nas actividades das aulas

de Educag6o Fisica? Quais os fundamentos para essas percepgdes?

' Que relag6es podem ser encontradas entre a percepgEo do nivel de apropriag6o ao

g6nero de uma determinada actividade e a percepgfio do nivel de desempenho motor

dos grupos de gdnero nessa actividade?

' Como 6 que os alunos e as alunas se auto-percepcionam quanto ao desempenho

motor nas actividades da aula?

' Que relagOes podem ser encontradas entre a auto-percepgflo do nfvel de

desempenho motor e a percepgEo do nivel de apropriagEo ao g6nero das vfuias

actividades da aula?

2. Caracteizar a satisfagSo destes alunos e alunas com as actividades das aulas de

Educag6o Fisica, pesquisando eventuais razdes, bem como as interac96es que a percepgao
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da apropriagSo ao g6nero e as percepgdes do desempenho motor de rapazes e raparigas e

de si pr6prio/a nas actividades, poderEo estabelecer com a maior ou menor satisfagao com

essas actividades de aprendi z-agem.

I Que relagdes podem ser estabelecidas entre a maior e a menor satisfagdo face a uma

dada actividade e a percepgSo da apropriagEo ao gdnero dessa actividade, a percepgao

do nivel de desempenho motor dos rapazes e raparigas e a auto-percepg6o do nivel de

desempenho motor nessa actividade?

r Quais as raz6es apresentadas pelos alunos e pelas alunas para a sua refer€ncia ds

actividades que mais gostaram e menos gostaram de realizar na aula de Educaqio

Fisica?

3. Analisar a atitude dos alunos e das alunas do lo e do 2o ciclo do ensino b6sico,

relativamente aos contextos de inleracaEo induzidos pelos diferentes tipos de organrz,agdo

das actividades de aprendizagem, em particular as suas prefer6ncias quanto d constituig6o,

segundo o gdnero, dos grupos de trabalho, nas viirias actividades de aprendizagemda aula.

r Quais as prefer6ncias que os alunos e as alunas manifestam em relagio d

composigdo, segundo o g6nero, dos grupos de trabalho formados paru a realizagdo

das actividades da aula? Quais as raz6es evocadas para essas prefer6ncias?

. Qual a importAncia do gdnero como factor mediador das interacgdes de alunos e

alunas nas aulas de Educagdo Fisica?

4. Caracterizageo dos participantes

Participaram no esfudo oitenta e quatro alunos do ensino b6sico, do 3o ao 6o ano de

escolaridade, disfribufdos da seguinte forma: cinquenta e dois alunos do lo ciclo (vinte e

seis rapazes e vinte e seis raparigas) e trinta e dois alunos do 2o ciclo (quinze rapazes e

dezassete raparigas) (Quadro 4). Estes alunos pertenciam a turmas de seis escolas pfblicas
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e duas particulares, localizadas nas cidades de Evora (quatro escolas pfblicas e urna

particular) e Estremoz (uma escola ptiblica e uma particular). Ambas as escolas do ensino

particular eram do lo ciclo.

Quadro 4. Distribuigno dos rapazes e raparigas
por ciclo de escolaridade

Rapazes Raparigas Totais

1o Ciclo

2o Ciclo

Totais

26

15

4l

26

t7

43

52

32

84

Embora com uma fun96o essencialmente mediadorq no que diz respeito n
metodologia utilizada para a recolha dos dados, colaboraram tamb6m seis professores e

seis professoftN que leccionavam nas escolas envolvidas no esfudo, todos com licenciatura

em Educag6o Fisica ou em Ensino Brisico na variante de Educag6o FfsicaaT.

Passamos a caracteriz,ar de forma mais aprofundada os alunos e as alunas que

paniciparam no esfudo, considerando para isso as m6dias de idades, as posig6es sociais e a

participagEo no desporto escolar e em actividades fisicas e desportivas fora da escola.

As idades destes/as alunos/as estavam compreendidas entre os oito e os dez anos, no

caso do lo ciclo, e entre os onze e freze anos, no caso do 2o ciclo. As mddias de idades

encontam-se indicadas no Quadro 5.

Quadro 5. M6dia de idades dos rapazes e das
raparigas em cada ciclo de escolaridade.

Rapazes Raparigas Totais

1o Ciclo 9,4

2o Ciclo 12,0

9,2 9,3

tl,1 I l,g

a7 A caracterizagdo dos professores e das professoras que colaboraram no estudo enconfia-se no Anexo 2.
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A caracterizageo dos/as alunos/as quanto i sua posigSo social foi realizada a partir da

classificagio de Formosinho (1987148. Este 6 um sistema de classificagao que se baseia

essencialmente na profiss6o do pai e da m6e (ou seus familiares equivalentes), de forma

conjugada, dados que puderam ser obtidos facilmente durante as entrevistas. Metade dos

alunos do 2o ciclo pertencia ao estrato oper6rio e rural, disribuindo-se os restantes pelas

outas posigOes sociais, de forma decrescente. No lo ciclo, este padrEo era algo distinto,

havendo, comparativamente, mais alunos pertencentes d classe superior e d classe m6dia

mais instruida. Esta diferenga justificava-se, a nosso ver, pelo facto de duas das escolas do

lo ciclo participantes serem do ensino particular. A distribuig6o dos alunos e das altrnas dos

dois ciclos de escolaridade pelas vfuias posigSes sociais encontra-se ilustada no euadro 6.

Quadro 6. Caracterizag3o dos rapazes e das raparigas dos
4gis ciclos de escolaridade quanto i sua posicf,o social.

Ciclo Posigto Social Rapazes Raparigas Total

lo ciclo

2o ciclo

a8 A classificagio de Formosinho (19S7) considera quatro posigOes sociais:
Posigdo Sociol I. Classe superior: profissdes liberais (advogados, mddicos, engenheiros e arquitectos); altos
funcion6rios administrativos (directores gerais, directores de servigo, gerentes banc6rios) e magistrados
judiciais; grandes industriais ou grandes comerciantes; gestores de empresas; professores universitarios;
militares de alta patente.
Posigdo Social 2. Classe mddia nais instruida: professores dos ensinos: secund6rio, preparat6rio, primario e
educadores de infdncia; mddios comerciantes e industiais; funcion6rios m6dios- (quadros- t6cnicos,
empregados banc6rios e dos seguros, empregados de escrit6rio com pelo menos o 5o ano, solicitador,
enfermeir4 assistente social e profiss6es equivalentes)
Posigdo Social i. Classe mddia menos instruida: pequenos comerciantes e industriais; caixeiros-viajantes;
quadros administativos (lo oficial, etc.); empregados de escrit6rio sem o 5o ano dos liceus; agentes dap.S.p.
e outras forgas militarizadas; sargentos; cabeleireiros; capatazes e encarregados de obras.
Posigdo Social 4. Estrato bperfuio e rural (trabalhadores manuais): oper6rios; frabalhadores rurais;
funcion6rios auxiliares (pessoal de limpeza, contlnuos, porteiros, motoristas, varredores, etc.); vendedores
ambulantes e feirantes.

PSI
PS2
PSs
PS4

7
5

6
8

4
9
J

l0

ll
t4
9

l8

PSI
P52
PS3
PS4

2
4

l0
t6

I
2
4

l0

I
2
6
6

32t7l5
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Considerando a participagEo no desporto escolar e em actividades ffsicas e
desportivas organizadas fora da escola, pode verificar-se que, entre os/as alunoyas do 2o

ciclo, nenhum/a participava nas actividades de desporto escolar, havendo, por outo lado,

mais rapazes do que raparigas envolvidos em actividades fisicas e desportivas fora da

escola (Quadro 7). No lo ciclo, apenas uma rapariga participava numa actividade

desportiva, enquanto catotze dos vinte e seis rapazes entrevistados participavam nesse tipo
de actividades. Qualquer que fosse a categoria de actividade ou o nivel de escolaridade

considerado, havia mais rapazes participantes do que n6o participantes, acontecendo o

inverso no grupo das rapariguls, ou sejq havia mais raparigas n6o participantes do que

participantes.

QuadroT. Participag5o no desporto escolar e em actividades fisicas e desportivas fora da escola.

Desporlo Escolar Actlu f{slcas desp. fora escoh

Ciclo Participagio Rapazes Raparigas Totais Rapazes Raparigas

25

27

I

25

ll

l5

t4

l2

l5

37

l4

t2

Sim

N6o

lo ciclo

2o ciclo

Confonne se pode, por oufio lado, observar no Quadro 8, a diversidade de

actividades ffsicas praticadas pelos rapazes era muito maior do que a das raparigas, pois

enquanto estas apenas praticavam natagEo (a maioria), ballet, danga ou basquetebol, os

rupa?Es apareciam distribufdos por dez actividades ftsicas diferentes (futsal, futebol,

basquetebol, karat6, taelcwondo, t6nis de mesa, h6quei em patins, equitagflo, motocrosse e

natag6o). A natagflo e o basquetebol foram as tinicas actividades praticadas em comgm por

rupazes e raparigas (Quadro 8).

l6

t6

6

il

t0

5

Sim

Nf,o
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Quadro 8. Diversidade na pritica de actividades de desporto escolar e de actividades fisicas e
desportivas fora da escola.

Desporto Escolar Activ,flsicas desp.fora escola

Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas

Futsal
lo Basquetebol
Ciclo Karatd

T6nis de mesa

Basquetebol I Futebol
NatagA0
H6quei em patins
Equitagdo
Taelcwondo

Futebol
Nataqdo
H6quei em patins
Equitagiio
Basquetebol
Motocrosse

8
3

3

2

6
5

3

2
I

NataeAo
Ballet

Danga
Ballet
Natag6o

l0
I

3

2
I

A maioria dos rapazes e quase todas as raparigas praticavam apenas uma actividade

fisica (Quadro 9). Havia tambdm rapazes que participavam em duas actividades fisicas,

afirmando quato deles participar, por semana, em tr6s actividades fisicas diferentes.

Quadro 9z Quantidade de actividades fisicas praticadas
semanalmente no desporto escolar e./ou fora da escola

No actividades Rapazes Raparigas Totais
1o Ciclo Nenhuma 4 14 18

Uma 14

2o Ciclo Nenhuma
Uma
Duas

Uma vez caracterizx,dos os participantes no estudo, iremos, de seguida, descrever os

mdtodos, tdcnicas e instrumentos de investigagEo utilizados nas varias fases de recolha e

an6lise dos dados.

Duas
TrOs

4
4

25
5

4

ll
:

5

8

2

t6
t4
2

ll
6
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5. Fases de recolha dos dados

A logistica global da recolha de dados 6 sistematizada em duas grandes fases: a fase

preparat6ria e a fase principal.

5.1 Fase preparatfiria

O periodo que antecedeu a recolha de dados propriamente dita decorreu entre

Outubro e Fevereiro de2004 e implicouo genericamente, as seguintes tarefas:

a) Contacto prEvio com escolas do lo e do 2o ciclo do Distrito de Evora" no sentido de

auscultar as suas disponibilidades para colaborag6o no estudo.

b) Seleca6o das escolas e das turmas, segundo o critdrio de proximidade geognifica e

os requisitos metodol6gicos do estudo.

Tendo como preocupagEo primtiria interferir o menos possivel com a planificag6o

didrictica dos/as professores/as, a selecgflo das turmas que participariam no estudo, bem

como o calendririo de observag6o das suas aulas de Educag6o Ffsica dependiam do facto de

os/as professores/as irem leccionar, durante o periodo em que iria decorrer esta fase da

pesquisa" as matdrias do programa de Educag6o Ffsica que tinham sido previamente

estabelecidas como alvo do estudo. No lo ciclo, caracteizado tradicionalmente por uma

grande variabilidade e diversidade de conteridos durante as aulas, estas preocupag6es

foram restringidas apenas ao requisito de as aulas a observar conterem o desenvolvimento

da matdria program6tica oJogos". No 2o ciclo, tipificado por aulas com uma abordagem de

contetdos por mat6rias do programq impostas muitas vezes pelas caracterfsticas do espago

e do material disponivel, as dificuldades j6 foram maiores, havendo necessidade de

articular os factores atriis referenciados com o requisito de uma das aulas a observar ser de

desenvolvimento da matd/ra "futebol" e a outra implicar, preferencialmente, o

desenvolvimento de uma actividade individual, como a "gin6stica".
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c) Pedidos de autonzagflo formais aos respectivos Agrupamentos de Escolas (nas

escolas do ensino oficial) e aos Directores dos dois Externatos (do ensino particular) que

participaram no estudo.

d) Pedido de autoizagilo d Direc96o Regional de Educag6o do Alentejo, dando j6

conhecimento das escolas a envolver no esfudo. Como esta Direc96o Regional condicionou

a sua attoizagdo a parecer pr6vio da Comiss6o Nacional de Protec96o de Dados, foi

necessiirio sujeitar o projecto de investigagdo a um parecer da entidade acima designada

parecer esse que teve emissio favor6vel.

e) Planificag6o das observagdes de aulas e das entrevistas em cada uma das escolas.

Para esta planificag6o foi necess6rio estabelecer inrimeros contactos pessoais ente a
investigador4 os/as professores/as de EducagSo Fisica, os/as professores/as das turmas do

1o ciclo e at6 mesmo outros professores de outras disciplinas do 2" ciclo, com o objectivo

de conciliar os hor6rios para a observagio das aulas de Educag6o Ffsica e as respectivas

enhevistas aos alunos.

No 2o ciclo houve maior dificuldade nesta planificagEo, uma vez que, para a

articulagdo do hor6rio das aulas de Educag6o Fisica observadas com as entrevistas

individuais aos/as alunos/as ap6s a ada, era tamb6m necess6rio solicitar a colaboragEo de

professores/as de outras disciplinas como E.V.T., A,rea de Projecto ou Formagflo Civic4

nos blocos horiirios de 90 minutos, no dia da aula observada (preferencialmente) ou ent€lo

no dia seguinte. De referir que, por recomendagEo dos Conselhos Executivos das Escolas,

as entevistas deveriam acontecer apenas no contexto destas disciplinas, de modo a

"prejudicar" o menos possfvel as actividades lectivas dos/as alunos/as envolvidos/as.

f) Pedidos de autorizagEo aos encarregados de educagEo das criangas.

g) Certificag6o, em cada escolq das condig6es de realizagio das entrevistas,

nomeadamente a exist6ncia de um espago reservado, com mesa e duas cadeiras.
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5.2. X'ase principal

Esta fase decorreu entre finais de Fevereiro de 2004 e Junho de 2005 e consistiu na
observaqio directa das aulas de Educagdo Fisica e narealizagdo de entrevistas aos alunos e

alunas.

Em cada turma desenrolaram-se as seguintes ac96es, em sequ6ncia temporal:

lo Observagdo de umaprimeira aula de Educagdo Ffsica.

2o Reuni6o com o/a professor/a respectivo/a, com o objectivo de este/a definir quais

as tr6s ou quatro actividades consideradas mais significativas para a prossecug6o dos

objectivos da aula.

3o Entevista aos alunos e ds alunas, seleccionados, aleatoriamente, de entre aqueles

que tinham attoiz.aqdo para serem entrevistados. Como as entrevistas incidiam sobre as

viv6ncias e as percepg6es das criangas em relagflo as actividades da aula observad4 foi
preocupagilo metodol6gica que todas elas ocorressem no pr6prio dia ou no dia
imediatamente a seguir a essa aula.

4o Observag6o de uma segunda aula de Educag6o Ffsica.

5o Nova reuniElo com o/a professor/a, com o objectivo de este/a definir quais as t6s
ou quatro actividades did6cticas que considerava mais significativas para a prossecug6o

dos objectivos da aula.

6o Entrevista aos mesmos alunos e alunas que tinham sido entrevistados da primeira

vez. Esta entrevista incidia sobre os contetdos desta segunda aula.

No 1o ciclo, os tempos riteis mddios das aulas observadas rondaram os 45 minutos,

com um minimo de27 minutos (turma 3, Professor C) e um miiximo de 50 minutos (turma

2, Professor B). No 2o ciclo, das 12 aulas observadaso 9 foram de blocos de 90 minutos e 3

de blocos de 45 minutos. A mddia de tempo titil das aulas observadas com blocos de 90

minutos foi de 70 minutos, com um mfnimo de 66 minutos (Turma 8, professora G) e um

mriximo de 82 minutos (turma 9, professor H). No caso das aulas em blocos de 45 minutos,

esse tempo de duragEo rondou os 35 minutos.
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Devido ao facto de as duas aulas observadas em cada turma incidirem sobre

conteridos e actividades distintas, optou-se, como antes se referiu, por entrevistar os

mesmos alunos na 1" e na 2u aula, rentabilizando-se desta forma os tempos de entevista
(rn2 entevista).

O tempo m6dio de duragEo da entrevista aos/ds alunos/as foi de 30 minutos paru a

primeira enfievista e de 20 minutos para a segunda entevista (onde ji ndo havia

necessidade de recolher os dados individuais, bem como de proceder d explicagao dos

instrumentos para anrilise da percepgdo da apropriagilo ao g6nero, percepgfio do

desempenho motor de rapazes e raparigas e auto-percepgEo do desempenho motor). Os

tempos efectivos foram muito vari6veis de aluno/a para aluno la e de furma para turma, j6
que o ntimero de actividades em questilo tambdm variava.

O nrimero de alunos entevistados em cada turma variou em fungao do tempo

disponivel. No 2o ciclo, com muito mais constangimentos, o ntmero de alunos

entrevistados foi menor do que no 1o ciclo. No primeiro caso, o factor principal que limitou

o ntimero de alunos entrevistados em cada turma foi o tempo de duragEo da aula da outra

disciplina cujo/a professor/a se tinha prestado a colaborar no estudo permitindo as

entrevistas.

6. M6todos usados para a recolha de dados

Todo medio (mitodo, tdcnica o instrumento) siempre debe estar subordinado al
objetivo que se busca. Por tanto, el problema de la eleccihn de un medio, es tm

problemo de adecuacihn "medio-objetivo". (Postic & De Ketele, 1992 43)

Tendo em conta a nafitreza e o conterido diverso dos viirios objectivos do esfudo,

foram desenvolvidos varios instrumentos de recolha de dados. Alguns deles enquadram-se
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em metodologias de orientagEo quantitativa, ao passo que outros s6o mais norteados por
abordagens qualitativas. Como antes se explicitou, adoptrimos neste esfudo gma postura de

complementaridade entre as duas grandes abordagens de investigagdo, reconhecendo as

potencialidades e as limitag6es de cada uma e procurando analisar e cnza\ de forma
integrada, os seus resultados.

Os m6todos utilizados para a obtengio dos dados foram, em concreto, a entrevista

semi-estruturada aos alunos e alunas e a observag6o directa de aulas de Educaq6o Fisica. A
nossa opg6o em utilizar a observagEo como complemento d entrevista encontra eco nas

seguintes palawas de Quivy e Campenhoudt (1995/1998: 200):

O mdtodo da entrevista, seguido de uma andlise de contetrtdo d segtramente o que

mais se utiliza em paralelo com os mdtodos de observaqdo. A sua

complementaridade permite, com efeito, efectuor wn trabalho de iwestigagiio

aprofundado que, quando conduzido com a lucidez e as precaugdes necessdrias,

apresenta um grau de validade satisfathrio.

Para a elaboragEo dos vi{rios instrumentos de recolha de dados e sua adaptag6o aos

objectivos da investigagdo e aos participantes, procedemos a diversos estudos pr6vios que

permitiram aperfeigoar e consolidar o seu conterido e a sua operacionalidade, bem como

desenvolver niveis de validade e confianga aceit6veis. Com estes estudos pr6vios tamb6m

se pretendia desenvolver as compet6ncias da pr6pria investigadorq no que toca i
rcalizagilo da observagdo directa e de entrevistas com criangas.

Estes estudos prdvios decorreram entre os meses de Margo a Junho de 2003, com 2

turmas do lo ciclo e 2 turmas do 2o ciclo do ensino bdsico de escolas oficiais do Distito de

Evora, tendo sido observadas no total 8 aulas de Educag6o Fisica e entevistados 16 al,nos
e 16 alunas.

Durante este estudo piloto foram testados todos os mdtodos de recolha de dados, bem

como os instrumentos a utilizar na entrevista aos alunos. A estrutura e o contetido da

entrevista inicialmente concebida (Anexo 1) foram mantidos, com excepgao da

fundamentag6o das respostas relacionadas com a auto-percepgdo do desempenho motor nas

239



Capltulo IV. Objectivos e metodologia do estudo empirico

vdrias actividades de aprendizargem. Face d grande dificuldade que os alunos dos dois

niveis de escolaridade evidenciaram na explicitag6o das razdes que estavam subjacentes i
percepgeo do seu pr6prio nivel de desempenho motor, n6o sabendo responder ou dando

respostas bastante redundantes, decidiu-se retirar esta quest6o.

O gui6o concebido p$a a entevista foi tambdm sujeito a validagEo pr6via por parte

de peritos em Ci6ncias da Educag6o formando um painel constituido por seis

investigadores pertencentes a duas instituig6es do ensino superior, a Universidade de Evora

e a Faculdade de Motricidade Humana, com parecer favor6vel de todos. Esta validagSo,

dirigida sobretudo ao conterido das vilrias dimens6es em an6lise, permitiu asseguftr que as

quest6es nelas inclu(das reflectissem realmente o dominio especffico dos conteridos que

pretendiamos estudar e se adaptassem ao desenvolvimento e as caracteristicas especificas

dos/as alunos/as da faixa e,tAiaem causa (Greig & Taylor, 2002; Fraser et a1.,2004).

6.1. Observagf,o directa das aulas de Educagilo Fisica

Direct observation of social phenomena permits better understanding of the

contexts in which such phenomena occur. (Hatch, 2002: 72)

No pressuposto de que a observagilo directa, n6o participante, das aulas de Educagdo

Fisica sobre as quais incidiriam as entrevistas seria a modalidade de observagdo que

melhor corresponderia aos objectivos do estudo (tendo em conta que n6o se pretendia

influenciar os acontecimentos e a normal rcalizagdo das aulas, bem como se procurava um

distanciamento e uma posigilo de observagEo que permitisse captar e registar mais

informagEo sobre os acontecimentos da aula), estruturou-se uma tdcnica de registo das

observag6es que pretendia cumprir as seguintes fungOes principais:

r TradugSo por escrito dos acontecimentos da aulq incluindo a sequ6ncia das

actividades realizadas e as op96es estrat6gicas do professor, suportada num
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documento que pudesse servir de gura i investigadora no decurso da entrevista,

possibilitando, nomeadamente, estimular a mem6ria dos entrevistados, sobretudo na

fase inicial da entrevist4 estimulagio essa fundamental, como mais d frente se veni.

r Apreensiio dos comportamentos e dos acontecimentos no momento em que se

produzem, sem a mediagEo de documentos ou testemtrnhos, facilitando

posteriormente, paru al6m da condugio das enfievistas, a compreenseo e

interpretagilo do discurso dos entrevistados.

r Contacto pr6vio das criangas com a investigadora que as iria entrevistar. As

interac96es informais antes e ap6s as aulas entre a investigadora e os alunos e as

alwras das furmas poderiam incutir nelas a confianga necess6ria para uma boa

entevista. A literatura sobre a investigagEo com criangas, desenvoMda numa

perspectiva interpretativista, releva precisamente este aspecto como um dos que se

afirmam mais determinantes na efic6cia da entrevista (Greig & Taylor,2002; Fraser,

2004; Kellet & Ding, 2004).

Na ficha de observagAoae que foi consfrufda e devidamente testada registava-se a

sequ€ncia das actividades e dos momentos da aula, descrevendo-os sumariamente, e as

opgdes do/a professor/a, no que diz respeito as estratdgias de organiz.aqeo e de formag6o de

grupos. Sempre que se julgou pertinente, anotaram-se comentiirios relativos a epis6dios da

aula que pudessem vir a ser relevantes na condugdo da entrevista e na interpretagao das

respostas das criangas.

o'Io*- 
6 e 7 apresentamos, respectivamente, o modelo da ficha de observagao e um exemplo de nma

aula observada.
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6,2,Entrevista aos alunos e alunas

A positive engagement with children and yotmg people is not only desirable, it is
also necessary to improve the credibility of the htowledge we derive from
re s e arc h (Fraser, 200 4 :26)

Segundo Hatch (2002), as entrevistas enquadradas em metodologias marcadamente

qualitativas s6o usadas com o intuito de explorar as experiOncias e as interpretag6es dos

entevistados relativamente a essas mesmas experiOncias. Estas estruturas de significados

estiio, normalmente, escondidas, n6o sendo, por isso, acessfveis i observagio directa. As

metodologias qualitativas pennitem entilo trazer estes significados ir'osuperficie".

A construgEo do guiAo da entrevista aos alunos e ds alunas acolheu as recomendag6es

de Bogdan e Biklen (199111994), Rubin e Rubin (1995) e Kvale (1996), para a

investigagdo qualitativa em geral; de Seidman (1998) e Hatch (2002), paxa a investigagio

qualitativa em contextos educativos; e de Greig e Taylor (2002), Fraser (2004), Pathnan e

Kehily (2004) e ainda Kellet e Ding (2004), especificamente para as enhevistas com

criangas.

Assim, partindo das seguintes premissas basicas:

. a investigag6o com criangas envolve cuidados e procedimentos

necessariamente diferentes em relagdo d investigag6o com adultos (Greig &

Taylor, 2002; Fraser, 2004);

! as criangas s6o as verdadeiras peritas do seu mundo (Pattman & Kehily,

204$;

r as criangas conseguem dar respostas v6lidas e fi6veis, se questionadas em

modos que compreendam e acerca de acontecimentos ou fen6menos que lhes

sejam significativos (Kellet & Ding, 2004),
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elaborimos um guieo de entrevistaso adaptado as caracterfsticas e compet6ncias cognitivas,

linguisticas, sociais e relacionais de criangas entre os 8 e os 13 anos de idade.

Tivemos ainda presente que a diversidade de compet6ncias a observar nas criangas

implicaria, necessariamente, igual diversidade de negociag6es relacionais @raser ,2004)
ente elas e a investigadora, de forma a permitir niveis de comunicagao positivos, condig6o

imprescindivel para a quatidade dos dados obtidos.

As entrevistas individuais aos alunos e as alunas, realizadas ap6s cada aula de

Educaq6o Fisica observad4 assumiram, assim, um cardcter semi-estnrfurado, com

flexibilidade do conterido em cada bloco, em fungio da especificidade das actividades

realizadas em cada uma das aulas. O guiAo final da entevista ficou, assim, constitufdo

pelos seguintes blocos sequenciais:

Bloco A: Legitimagio da entrevista e criagio de um clima relacional favor,lveL

Com este bloco visava-se, num primeiro momento, estabelecer empatia com a
crianga, procurando um clima relacional que lhe incutisse confianga e d vontade e a
incentivasse a colaboftr na entrevista. Num segundo momento, e tendo o cuidado de

utilizar uma linguagem adequada e acessfvel, informava-se a crianga sobre os objectivos

gerais da entrevista e garantia-se a confidencialidade e o anonimato das suas respostas.

Era-lhe ainda dito que ela devia sempre procurar diz-er a verdade, ndo havendo respostas

certas ou erradas, boas ou miis.

Bloco B: Recolha de dados individuais de caricter geral.

Pretendeu-se com este bloco recolher a informagio individual necessiiria para a

caracteizagEo das criangas entrevistadas, particularmente no que tem a ver com os

seguintes factores: sexo, idade, ano de escolaridade, profissSo dos pais, actividades fisicas

e desportivas que praticav4 no desporto escolar ou fora da escolq em contextos de pr6tica

organizada.

50 O guiao da entrevista pode ser encontrado no Anexo 3.
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Bloco C: Recordagio das actividades realizadas na aula.

De forma a melhor contexfualizar a entevista no 6mbito da aula a que a mesma

respeitav4 descrevia-se genericamente, com o apoio da ficha de observagio da aula a que

antes nos referimos, toda a sequ6ncia de actividades realizadas, visando, desta forma,

avivar a mem6ria do contetdo das actividades e suas vivEncias. Nesta fase era tambdm

solicitada a colaborag6o da crianga para que a entrevistadora pudesse conhecer a

designagio das actividades que lhe fossem mais familiares.

Bloco D: Actividades que ola alanola mais gostou e menos gostou de realizar na

aula e raz6es que fundamentavam essa atitude.

Pretendia-se, com este bloco, identificar a actividade que ola ahnola mais gostou e a

actividade que menos gostou de realizar na aula, inquirindo, simultaneamente, sobre as

razdes que o/a levaram a tal refer€ncia.

Neste momento da entrevista, o/a aluno/a ainda n6o tinha conhecimento das

actividades que tinham sido julgadas pelo/a professor/a como as mais importantes para a

consecug6o dos objectivos da aula e que iriam ser consideradas ao longo da entrevista,

durante a aplicag6o sucessiva dos v6rios instrumentos que lhe serviam de suporte.

Bloco E: Percepgf,o do nfvel de apropriagilo ao g6nero das actividades da aula e

razdes que fundamentavam essas percepg6es.

Neste bloco aplicava-se o instrumento de an6lise da percepgdo do nivel de

apropriagSo ao gdnero (PNAG) da actividade, na base de um procedimento cujas etapas

passamos a descrever:

I' Compreensiio da escala da PNAG, descrevendo as figuras representativas das

v6rias opgSes de resposta, com infcio nos niveis extremos da escala ("s6 para rapad' e "s6

para rapariga"), continuando no nivel central ("para rapaz e ruparig1 de igual forma") e

terminando nos niveis intermddios ("mais pararupaz do que paruruparigd' e "mais para

rapariga do que panrupaz"). Nesta descrigdo era solicitada a participagio da crianga.

244



Capftulo IV. Objectivos e metodologia do estudo empfrico

2' Familiarizaglo com os procedimentos de resposta, utilizando duas actividades

fora do dmbito das actividades fisicas e desportivas (cagar e cozinhar, por exemplo).

3'Recolha dos dados relativos i percepgEo do nivel de apropriagdo ao g6nero nas

vdrias actividades da aula (as tr6s ou quatro actividades assinaladas previamente pelo/a

professor/a e as referidas pelo/a aluno/a como aquelas de que mais gostou e de que menos

gostou, no caso de diferirem das primeiras).

Ola ahtnrola era interrogadola sobre uma actividade de cada vez, utilizando-se a

designagio que mais lhe era familiar. Na resposta a crianga era encoraj ada a indicar,

claramente, com o dedo qual a figura que achava que melhor correspondia ao seu caso,

havendo o cuidado de, nas primeiras vezes, a entrevistadora reforgar verbalmente o

significado das figuras relativas ao nivel de apropriag6o ao gdnero indicado.

Intermediando a aplicagdo do instrumento para cada actividade, ou seja" ap6s cada

resposta, solicitava-se que ola alwp/a esclarecesse as razdes que fundamentavam essa

percep96o.

Bloco F: Percepgflo do nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas nas

actividades da aula e razoes que fundamentavam essas percepgOes.

Nesta parte aplicava-se o instrumento da percepgSo do nivel de desempenho motor

(PNDIO cujas etapas de aplicagflo foram similares d do instrumento anterior.

1" Compreensio da escala da PNDM, mediante a descrigao das figgras

representativas das viirias opgSes de resposta, solicitando a participagdo activa da crianga

na atribuigEo de significado d dimensEo e aos sinais aritmdticos nelas representados. A
descrigilo iniciava-se no nivel "muito bem" e terminava no nfvel .'muito mal,,.

2" Familiat'aagio com os procedimentos de resposta, utilizando as mesmas

actividades do instrumento anterior.

3o Recolha dos dados relativos e PNDM de rapazes e raparigas nas viirias

actividades da aula (as assinaladas previamente pelola professor/a e, no caso de serem
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outras, as referidas pelo/a aluno/a como sendo aquelas de que mais gostou e de que menos

gostou).

Para cada actividade, referindo-se ao rapaz e d rapariga em momentos diferentes, a

crianga atribuia um nivel respeitante i sua percepgEo do nivel de desempenho motor dos

rupazes e das raparigas, nessa actividade, sendo regra geral questionar em primeiro lugar

sobre o desempenho motor do grupo do mesmo gdnero da crianga.

Tal como na aplicagio do instrumento anterior, ap6s cada resposta relacionada com

uma dada actividade, solicitava-se que ola aluno/a esclarecesse as razoes que

fundamentavam essa percepgdo. Neste caso, a quest6o era comparativa, ou sej4 quando na

resposta era atribuido um nivel de desempenho superior ao rapaz em comparagEilc com o

nfvel de desempenho atribuido i rapariga, perguntava-se o'porque 6 que os rapazes faznm

melhor do que as raparigas essa actividade?", invertendo-se a questilo quando as raparigas

era atribuido um nivel de desempenho superior aos raptves. Quando a cianga mostava

percepcionar iguais niveis de desempenho para os rapazes e para as raparigas, a questilo ia

no sentido de a crianga justificar porque 6 que os rapazes e as raparigas faziam ambos a

actividade com esse nivel de desempenho motor.

Bloco G: Auto-percepgio do nivel de desempenho motor nas actividades da

auIa.

Utilizando a mesma escala do instrumento anterior, pretendia-se determinar o nivel

de desempenho motor que ola ahnola atibuia a si pr6prio lq rn rcalizagdo das actividades

da aula que tinham sido definidas pelo/a professor/a como as mais significativas para a

consecug6o dos objectivos da aula, e naquelas que o/a aluno/a mais gostou e menos gostou

de rcalizar, caso diferissem das designadas pelo/a professor/a.

Bloco H: Prefer6ncias quanto ao tipo de composig6o dos grupos de trabalho

formados para a realizagio das actividades das aulas e raz6es que fundamentavam

essas prefer0ncias.
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Com este bloco visava-se determinar o tipo de grupo de trabalho, tendo em conta o

factor gdnero, que o/a aluno/a preferia pua rcalizar as actividades que tinham sido

consideradas pelo/a professor/a como as mais relevantes para os objectivos da aula e cuja

realizagdo tinha decorrido atavds da formagdo de grupos de pares ou de grupos com tr6s

ou mais elementos.

Ola aluno/a era posteriormente inquirido/a sobre as razdes das prefer6ncias

manifestadas por cada uma das actividades.

Bloco I: Agradecimento e incentivo ir participagflo na entrevista seguinte.

Nesta ultima parte da entrevista pretendia-se nlio s6 agradecer d crianga a
colaboragEo prestad4 como tamb6m, no caso de essa ser a primeira entrevista, incentiv6-la

a participar na segunda entrevista, a efectuar ap6s a outra aula de EducagSo Fisica

observada.

A entevista, embora gravada em registo magn6tico, foi apoiada por uma ficha

individual de recolha de dados5t, cuja estrutura possibilitou uma organingeo l6gica da

informagEo que ia sendo recolhida e que era essencial no processo de condug6o da

entrevista.

Procedemos, de seguida, a uma descrigEo mais pormenoizadadas caracterfsticas dos

instrumentos integrados na entrevista.

6.2.1. fnstrumento para andlise da percepgio do nivel de apropriagf,o ao

g6nero

O instrumento aplicado para an6lise da percepg6o do nivel de apropriagao ao gdnero

das actividades da aula de Educagio Fisica 6 uma adaptagdo do P.A.S.I . - Ptrysicat Activity

Stereotyping Index - (Ignico, 1989), cuja escala, em forma e contetdo, tinha sido

5l Apresentamos no Anexo 3 a ficha de registo utilizada durante a entrevista.

247



Capftulo IV. Objectivos e metodologia do estudo empirico

reestruturada e devidamente testada em Pomar (1997), procurando dotri-la de niveis de

validade e fidelidade aceit6veis para criangas a partir do 2o ano de escolaridades2.

A escala utilizada para avaliagEo da PNAG 6 uma escala tipo Litrert, com cinco

niveis: oos6 para taipazl', o'mais parurupaz do que para rapariga",o'patarapaze rapariga, de

igual forma", 'omais para rapariga do que para rapaz" e "s6 para rapariga". Estas opg6es de

resposta estilo assinaladas em cartdes, atravds de figuras representativas, cujo aspecto,

dimens6es e disposigEo relativa em cima da mesa, durante a entrevista, estilo ilustrados na

figura seguinte.

Mais para
rapaz do que
para rapariga

ll,5X ll,5cm

Para rapaz e

rapariga, de
igual forma

ll,5X l1,5cm

Mais para

rapariga do
que para rapaz

ll,5Xll,5cm

56 para
rapariga

13 X ll,5 cm

ffiMEMffi
36 para rapaz

13X ll,5cm

Figura 5: Representagtro ligurativa e dimensOes da escala da PNAG

As actividades que integravam a aplicagSo do instrumento poderiam diferir de

enfievista para entevist4 com um minimo de tr6s e um mrlximo de seis actividadess3,

consoante as que haviam sido realizadas nessa aula. A refer6ncia i actividade era feita

verbalmente, utilizando a designag€io mais familiar para a crianga.

'2 Pomm (1997\ desenvolveu vdrios estudos pr6vios com este objectivo. Esses estudos, no essencial,
pretenderam averiguar a adequabilidade da representag6o figurativa da escala da PNAG e a terminologia
designativa dos seus vdrios niveis, para criangas a partir do 2o ano de escolaridade, assim como a fidelidade
da escala utilizando-se para tal o mdtodo teste-reteste. Os resultados deste riltimo estudo encontam-se
descritos, com brevidade, no Anexo 18.

53 As actividades que integravam a aplicagio do instrumento em cada entrevista eram: i) as trds ou quatro
actividades referidas pelo/a professor/a como sendo as mais importantes para os objectivos da aula e ii) as
actividades que o/a aluno/a mais gostou e que menos gostou de rcalizar. Estas, pordm, poderiam coincidir
com algumas das actividades anteriores.

248



Capltulo tV. Objectivos e metodologia do estudo emplrico

6.2.2. fnstrumento para an6lise das percepgOes do desempenho motor

As caracteristicas gerais deste instrumento eram similares ds do instrumento anterior,

no que diz respeito as actividades de aprendizagemque o integravam e i forma das cinco

op96es de resposta, estas igualmente com suporte figurativo. A escala do insbumento 6

tamb6m de tipo Likert, com cinco opg6es de respost4 representativas de cinco niveis de

desempenho motor: "muito bem", "bem, "mais ou menos/assim-assim,,,,,mal,, e ..muito

mal". O seu aspecto figurativo, as dimens6es e a disposigEo relativa dos cartoes durante a

entevista encontram-se ilustrados na Figura 6.

Tal como a escala anterior, esta foi tamb6m construfda e devidarnente testada em

Pomar (1997), para criangas a partir do 2" ano de escolaridader euor no que diz respeito i
terminologia e representatividade figurativ4 quer no que tem a ver com os seus fndices de

fidelidade5a.

+
+

Muito Bem

13Xll,5cm

Mais ou menos
(Assim, assim)

I l,5Xl l,Scm

Mal Muitomal

I l,SXl l,5cm 13 Xl t,5 cm

Bem

I l,5Xl l,Scm

Figura 6. Representaglo ligurativa e dimens6es da escala da PNDM.

Este instrumento foi aplicado quer para determinagEo da auto-percepgdo do nivel de

desempenho motor, quer para deterrrinagio da percepgAo dos nfveis de desempenho motor

de rapazes e raparigas nas actividades da aula de Educag6o Fisica.

s4 No anexo 18 descrevemos sumariamente o estudo realizado por Pomar (lgg7) para averiguagto da
fidelidade deste instrumento.
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7. M6todos usados para anilise dos dados

Data analysis is a systematic search for meaning (...) only the intelligence,

creativity, and reflexivity of the human mind can bring meaning to those data.

(Hatch, 2002: 148)

Tendo em conta que a forma que os dados possuem 6 fungEo da natureza de cada

quest2io de investigagEo e da perspectiva te6rica que lhe estil subjacente, o nosso estudo

combina e integra, como j6 antes se assinalou, procedimentos quantitativos e qualitativos

de anflise dos dados, de acordo com as opgdes que, genericamente, a seguir se explicitam e

fundamentam.

7 .1. Y ertente quantitativa

Os dados recolhidos nas entevistas aos alunos e alunas, relacionados com a

percepgflo da apropriagdo ao gdnero das actividades, percepgdo do nfvel de desempenho

motor de rapazes e raparigas e auto-percepgio do nivel de desempenho motor dola

entrevistado/a nessas actividades, foram tatados estatisticamente nos programas Excel

2000 e SPSS 12.0.

A descrigdo e a caracterizagdo das actividades das aulas de EducagSo Fisica defrnidas

pelos/as professores/as como as mais relevantes paru a prossecugdo dos objectivos das

aulas, e sobre as quais incidiu a enfievista, encontram-se nos Anexos 8 e 10. Essa

cancteizaqEo teve em conta o tempo de prdtica das actividades durante a aula observad4

a organizagilo dos grupos de trabalho, o bloco ou a matdria do programa de Educag6o

Fisica que estava a ser desenvolvido, o/a professor/4 bem como as turmas em causa. A
distribuigEo das actividades pelas v6rias categorias definidas pela matdria dos programas

de Educag6o Ffsica do lo e do 2o ciclo e pelo tipo de organizagSo dos grupos de trabalho 6

apresentada nos Quadros. 10, I l, 12 e 13.
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Quadro 10. Distribuigio das actividades pelas virias mat6rias program{ticas do lo ciclo.

Mat6rias do nrograma

1o Ciclo
Actividades

Jogos Al, A2,A9, Al0, Al l, Al2;A13, Al4IIt
420, A23, A26

Jogos colectivos com bola A8, Al9, A3l

Deslocamentos e Equitlbrios A3, A16, Al7, A2l, A22

Perfcias e Manipulag0es com botas

Perlcias e Manipulag0es com arcos

A'4, A5, A6, Alg, M4, A25

A27,A2g,A2g,A30

Capacidades Motoras A7

Percursos na Natureza A32

Actividadelnterdisciplinar A33

Total 33

9u19"9I1. Distribuigio do nrlmero de actividades das vdrias matdrias program6ticas
do 1o ciclo pelo tipo de organizagfio dos grupos de trabalho.

Organizagio dos grupos de trabalho
Mat6ria das actividades

lo Ciclo Individual Grupos

Jogos

Jogos colectivos com bola

6

3

5 12

3

Deslocamentos e Equillbrios

Perfcias e Manipulag6es com bolas

Pericias e Manipulagdes com arcos

6

4

2

4

Capacidades Motoras

Percursos na Natureza

Actividade Interdisciplinar

33l4Total t5
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Quadro 12. Distribuigio das actividades pelas v{rias mat6rias programfticas do 2o ciclo.

Mat6rias do orosrama

2o Ciclo
Actividades

Futebol A38, A3g, A40, A43, A44, A45,A50, A5l, A52,

A53, A54, A55, A56, A6l, A62,463, A6g, A69

Gindstica de Solo

Ginfstica de Aparelhos

A4l, A42, A46, A65

A34,A35, A36,A49,A64

Mini-trampolim A47, A5g, A5g, A,60

Capacidades Motoras 437, A4g

Orientagf,o

Voleibol 466, A67

Quadro 13. Distribuigf,o do n&mero de actividades das v6rias mat6rias
programiticas do 2o ciclo pelo tipo de organizag6o dos grupos de trabalho.

Organtzagtro dosgrupos detrabalho

Mat6ria das actividades
2o Ciclo Individual Pares Grunos Totais

Futebol l7
Ginistica de Solo

Ginfstica de Aparelhos

4

62

4

4

Mini-trampolim

Capacidades Motoras

Orienta96o

Voleibol

3610t2t4

Atendendo aos objectivos do estudo, procedemos a diversas an6lises descritivas e

comparativas, cujos procedimentos passamos a explicitar:

a) Para an6lise da percepgEo dos alunos e das alunas quanto i apropriagdo ao gdnero

das actividades de aprendiz,agendas aulas:
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' Foram elaboradas tabelas de frequEncias (absolutas e/ou relativas) para os viirios

niveis de resposta do instrumento de pesquisq considerando o total de respostas em cada

grupo de gdnero e nos dois niveis de ensino, relativamente ao conjurto das actividades de

aprendizagem e ds categorias de actividades definidas pelas mat6rias do programa de

Educag6o Ffsica.

Nos dados do lo ciclo, as categorias de actividades sobre as quais incidiu a antilise

foram as seguintes: pericias e manipulag6es com bolas e com arcos, deslocamentos e

equilibrios, jogos (infantis, estafetas, concursos) e jogos colectivos com bola. pela sua

pouca expressio em termos de anrilise estatfstica descritiv4 n6o foram contempladas as

categorias de actividades cujo total de respostas foi inferior adez(percursos r:6-rrrtwezq

actividades interdisciplinares e capacidades motoras). As respostas relativas a este

conjunto de categorias foram, no entanto, alvo de anrilise qualitativa.

As actividades do 2o ciclo submetidas a an6lise estatfstica diziam respeito ds

categorias futebol, ginristica de solo, gin6stica de aparelhos e mini-tampolim. Pelas raz6es

anteriormente citadas para o lo ciclo, as categorias orientagdo, capacidades motoras e

voleibol n6o foram alvo de tratamento estatistico aprofundado. No caso do 2. ciclo,

considerou-se ainda pertinente estender este tipo de tratamento a utna rinica actividade, o
jogo de futebol, comum a cinco das seis turmas do 2o ciclo que participaram no estudo.

r Na apresentagdo dos resultados utilizou-se a representagio grtffica, comparando

os valores das frequEncias relativas da percepgEo do nivel de apropriagdo ao g6nero em

rapaz.es e raparigas, nos dois niveis de ensino e nas vdrias categorias de actividade.

b) Para anrilise da percepgEo dos alunos e das alunas quanto ao nivel de desempenho

motor de rapazes e raparigas nas actividades de aprendizagem das aulas:

r Determinou-se a diferenga entre os niveis atribuidos pelos/as alunos/as ao nivel

de desempenho motor das raparigas (PNDMF) e dos rapazes (pNDMM) em cada

actividade e designou-se esse valor diferencial como PNMDG - Percepg6o do nivel de

desempenho motor dos grupos de g6nero -, €ffi que PNDMG:PNDMF-pNDMM. Isto
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possibilitou a recolha de informagSo sobre as actividades percepcionadas como melhor

desempenhadas pelos rapazes (valores positivos), pelas raparigas (valores negativos) ou

executadas de igual forma pelos rapazes e pelas raparigas (valor zerc). Os valores assim

alcangados variaram entre -4 (atribuigdo de "muito bem" para o desempenho das raparigas

e de oomuito mal para o desempenho dos rupazes) e 4 (atribuigio de "muito bem" para o

desempenho dos rapazes e o'muito mal para o desempenho das raparigas). Os restantes

valores interm6dios coresponderam as diferentes relag6es estabelecidas entre a percepgao

do nivel de desempenho motor masculino e feminino (PNDMF-PNDMM).

r Foram elaboradas tabelas de frequ6ncias (absolutas e relativas) com estes virios

niveis diferenciadores do desempenho motor de rapazes e raparigas, considerando o total

de respostas em cada grupo de gdnero e nos dois niveis de ensino. Este tratamento incidiu

sobre o conjunto das actividades de aprendizagem e sobre as categorias das actividades

definidas pela mat6ria do programa de Educag6o Fisica. As categorias sobre as quais se fez

incidir as an6lises foram as mesmas que para a an6lise da percepgEo da apropriagao ao

gdnero da actividade.

' Escolheu-se o suporte gr6fico como meio de apresentag6o dos resultados, tendo-

se comparado os valores das frequ6ncias relativas da percepgEio do nivel de desempenho

dos grupos de gdnero, nos dois niveis de ensino e nas vdrias categorias de actividade.

r Procedeu-se i an6lise das relag6es entre a PNAG e a PNDMG, elaborando tabelas

de frequ6ncias absolutas com os valores da PNDMG, em cada categoria de actividade,

definida pela sua PNAG, e confrontou-se os resultados entre os grupos de gdnero em cada

nivel de escolaridade.

. De forma a investigar o efeito mediador da PNAG sobre a PNDMG, aplicou-se

uma an6{ise da varidncia bifactorial (Two-Wry ANOVA), considerando o nivel de

significdncia p< .05. Nesta an6lise admitiu-se tamb6m como eventuais fontes de varidncia

o sexo e o ciclo de escolaridade, para al6m da PNAG. O teste post-hoc seleccionado foi o

teste de Tukey,tambdm com o mesmo nivel de significdncia.
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c) Para anrllise da auto-percepgeo dos alunos e das alunas quanto ao nfvel de
desempenho motor nas actividades de aprendiz*rgem:

r Foram construfdas tabelas de frequ6ncias (absolutas e relativas) para os vi{rios
niveis do instrumento de pesquisa, considerando o total das respostas em cada grupo de
gdnero e nos dois niveis de ensino, relativamente ao conjunto das actividades de
aprendizagem das aulas de Educagdo Ffsica e ds categorias de actividade definidas pela
mat6ria do programa de Educaq6o Fisica. As categorias de actividades utilizadas na anftise
foram as mesmas que para as aniilises anteriores da pNAG e da pNDMG.

r Utilizou-se a representag6o grffica como recurso para as an6lises comparativas
das frequencias relativas da APNDM em rapazes e raparigas, nos dois nfveis de ensino e

nas v6rias categorias de actividade.

' Analisaram-se as relagOes ente a PNAG e a APNDM atrav6s da constnrg6o de
tabelas com as frequGncias absolutas e relativas dos valores APNDM nas viirias categorias
da PNAG, nos dois grupos de gdnero e em cada nfvel de escolaridade.

' Tal como se procedeu paxa o caso da PNDMG, tamb6m aqui se procurou
averiguar o efeito mediador do sexo, do nivel de escolaridade e da PNAG sobre a
APNDM, por recurso a uma anrilise da varidncia bifactorial (Two-Way AIIOVA),
considerando o nfvel de significhncia p<.05. O teste seleccionado para os ciilculos post-hoc
foi igualmente o de Tukey .

d) Para aniilise da satisfagEo com as actividades de aprendizagem:

r Proctuou-se investigar quais as actividades que os alunos mais gostaram e quais
as que menos gostaram de tealizat nas aulas, considerando, por um lado, as que foram
definidas pelo/a professor/a como as mais significativas para a concreti ?a*eo dos
objectivos da aula e, por outro lado, as que n6o mereceram do professor tal classificag6o
Tal decisSo ficou a dever-se ao facto de os alunos poderem, na entevist4 seleccionar
qualquer actividade que tivessem efectuado durante a aula. Criou-se tambdm a categoria

255



Capftulo IV. Objectivos e metodologia do estudo empfrico

o'gostaram 
de todas", em virhrde de muitas criangas, face d questao ..qual a actividade que

menos gostaste de realizar?", tenderem a responder que haviam gostado de fudo.

' Elaboraram-se tabelas de frequ€ncias absolutas e relativas para estes tipos de
actividades (actividades de que os/as alunos/as mais gostaram e actividades de que menos
gostaram), considerando os dois grupos de g6nero, nos dois nfveis de ensino e nas v6rias
categorias acima referidas.

' As tabelas de frequ6ncias absolutas e relativas foram tamb6m o meio privilegiado
de an6lise das relagoes ente a satisfagEo com iN actividades e a percepgao do nivel de
apropriagEo ao gdnero, a percepg6o do nfvel de desempenho motor dos grupos de g6nero e
a auto-percepgeo do nfvel de desempenho motor.

e) Para anflise das prefer€ncias dos alunos e das alunas quanto ao tipo de

constituigdo dos grupos de frabalho nas actividades de aprendizagem:

' Foram elaboradas tabelas de frequ6ncias (absolutas e relativas) para os vdrios
tipos de resposta dos alunos/as dos dois niveis de ensino, em relagao d sua prefer6ncia pela

composigdo dos grupos de frabalho nas actividades das aulas, que tinham sido defuridas
pelolaprofessor/a como as mais significativuu para os objectivos da aula, e que tinham sido
realizadas em pares ou em grupos com tr6s ou mais elementos.

As categorias de resposta, definidas d posterion, foram as seguintes: ..grupos 
do

mesmo g6nero", "grupos com colega do outo gdnero" (nas actividades realizadas em
pares), *grupos mistos" (nas actividades realizadas em grupos com tr6s ou mais
elementos), "indiferente" e o.n6o 

sabe,'.

No Quadro 14 s6o apresentadas as actividades das vdrias matdrias program6ticas que

foram realiz.adas em pares ou em grupos com tr6s ou mais elementos.
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Quadro 14' Actividades do l" e 2" ciclo realizadas em pares e em grupos com tr€s ou maiselementos$.

1o Ciclo 2o Ciclo

Actividades
regliza{$ s,

pares

Jogos (Al l)
Deslocamentos e equilibrios (A3)

Pericias e manipulagOes com bolas (A4,
A5, A6, A24, }c5)

Futebol (A38, A43, A50, AS3,
A54, A55, A56, A62)

Voleibol (A67)

Futebol (A39, A40, A44, A45,
A5l, A52, A6l, A63, .46g)

Orientag6o (A57)

Capacidades motoras (AZ)

Actividades Jogos (A9, Al0, A23)

realizadas em- Jogos colectivos c/ bolas (Ag, A14, AI5,
grupos com tr6s Al9, A3l)

ou mais
elementos pericias e manipulagOes com bolas (Alg,

A26)

lnterdisciplinariedade (A32)

7 .2, Y eriente qualitativa

As entrevistas, gravadas em 6udio, foram transcritas pela pr6pria autora do esfudo, de
forma a permitir uma maior fidelidade de tanscrigeo, ao mesmo tempo que possibilitava
uma an6lise e interpretagdo prdvia dos resultados. A transcrigao das respostas para as
vilrias questoes, bem como algum didlogo que surgiu entre o aluno e a investigadora
durante esses momentos de resposta foram organizados numa ficha individual do aluno,
oryanizada de acordo com as v6rias dimensdes de anrilise da investigagdo. Durante a
tanscrigao omitiram-se as partes que diziam respeito ds fases de recordagfio das
actividades das aulas e explicagEo dos instrumentos de pesquisa a utilizar.

As tanscrig6es das respostas as v6rias questdes foram identificadas utilizando-se
uma forma de registo que referenciava o ntimero que tinha sido atribufdo aold aluno/a, o
gdnero e a actividade sobre a qual incidia aquela resposta (exemplos: #31F, Al9

56 A descrigao e c'atacteizagio destas actividadesde aprendizagem encontram-se nos Anexos g (referente isactividades do 1o ciclo) e t0 (actividades do 2o ciclo).
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significava aluna nrimero 31 em resposta d actividade 19; #35M, A19 significava aluno

nftnero 35 em refer€ncia i actividade l9).

As respostas dos/as alunos/as as questdes referentes as vririas dimensoes em esfudo -
percepgEo do nivel de apropriagEo ao gdnero, percepgdo do desempenho motor dos grupos

de g6nero, auto-percepg6o do desempenho motor, satisfagEo com as actividades e

preferCncia quanto i composigdo dos grupos de trabalho durante a rcalizaqdo das

actividades da aula - foram sujeitas a uma anflise de conterido categorial tem6tica @ardin,
197711995)57, com contabilizageo das frequ6ncias das unidades de significado em cada

categoria. Neste tratamento diferenciaram-se sempre as respostas dos rapazes e das

raparigas nos dois n(veis de ensino.

a) Para an6lise da percepgflo do nivel de apropriagEo ao gdnero das actividades de

aprendiz'agem das aulas distribufram-se as respostas dos/as alunos/as em fungf,o da

direc9so dapercepgEo que apresentaramtpdtaas vdrias actividades, durante a aplicag6o do

insfrumento da PNAG: apropriaq6o ao g6nero masculino (respostas nas categorias'os6 para

rapaz" e o'mais paria rupaz do que para rapariga"), apropriagEo ao g6nero feminino

(respostas nas categorias oos6 para raparigd' e "mais para rapariga do que para rapaz") e

apropriado a ambos os gdneros (respostas na categoria'opararapaz e rapariga, de igual

forma).

As respostas para cada uma destas tr6s direc96es da percepgio da apropriagilo ao

gdnero foram categoizadas indutivamente, de forma sistematizada, contabilizando-se as

frequ6ncias das unidades de significado nas categorias e subcategorias identificadas, nos

dois grupos de gdnero e nos dois nfveis de ensino. Com base nas estrufuras categoriaisss

definidas e nas suas unidades de significado mais representativas, procedeu-se a aniilises

interpretativas que complementafirm os resultados mais quantitativos da PNAG.

s7 A an6lise categorial tem6tica resulta de uma classificagflo das unidades de significado constitutivas da
mensagem, em temas ou "ntcleos de sentido" que s6o posteriormente agrupados e estrufurados num sistema
de categorias. As categorias criadas emergiram de um processo de an6lise de contetdo indutivo.
5E O coqiunto de categorias criadas obedeceu is qualidades referidas por Bardin (197711995: I20): exclusao
mttua, homogeneidade, pertin6ncia, objectividade, fidelidade e produtividade.
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b) Para anrilise da percepgSo do nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas

nas actividades de aprendizagem das aulas distribuiram-se as respostas dos/as aluroyas em
fungeo da direc9flo da percepgEo que apresentaram aquando da aplicagao do instr,mento
para anrllise da PNDM: melhor desempenho motor dos rapazes, melhor desempenho motor
das raparigas e igual desempenho motor dos rapazes e raparigas.

Os restantes procedimentos para esta anillise dos dados foram semelhantes aos

efectuados para a an6lise da percepgEo da apropriagEo ao g6nero.

c) Para an6lise das razdes apresentadas pelos/as alunos/as para justificar as suas

refer6ncias face as actividades que mais gostaram e que menos gostaram de realizar nas

aulas de Educag6o Fisica, os procedimentos foram similares aos descritos anteriorrrente,

com a contabilizagfio das frequ6ncias das unidades de significado nas categorias e

subcategorias que resultaram da an6lise de contetido das respostas dos rapazes e raparigas

dos dois niveis de ensino, em relag6o is actividades que mais gostaram e que menos
gostaram derealizat durante a aula de EducagEo Fisica.

d) A an6lise das justificagdes apresentadas pelos alunos e pelas alunas para as suas

prefer6ncias quanto d constituig6o dos grupos de trabalho segundo o g6nero, nas

actividades das aulas de Educag6o Fisica, foi efectuada de forma semelhante as outras
dimensdes de anrilise do estudo. A andlise de conterido categorial, com contabilizageo das

frequ6ncias das unidades de significado, incidiu sobre as respostas que os alunos e as

alunas, nos dois ciclos de escolaridade, tinham dado de forma a justificar as suas

prefer6ncias por realizar as actividades em grupos do mesmo g6nero e em grupos mistos
(nas actividades com tr6s ou mais elementos).

Face ao reduzido ntmero de respostas relacionadas com as preferencias por grupos

com um elemento do outro g6nero (nas actividades realizadas em pares), na an6lise de

contefdo destas respostas n6o se procedeu i contabilizaqilo das respectivas unidades de

significado.

A exploragEo da dimens6o mais qualitativa desta investigag6o pemritiu

complementar e dar significado interpretativo aos resultados de imbito mais quantitativo.
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Estamos, pordm, conscientes de que as an6lises efectuadas n6o s6o as trnicas que

poderiam ter sido feitas, podendo, inclusivamente, induzir novas aniilises. Esta postur4

aberta e evolutiva, que aqui adoptamos encontra hoje inrimeros adeptos na investigag6o

social e educativa, perspectiva por exemplo bem expressa no seguinte excerto de Amos

Hatch (2002: l49ll50):

It is not an exoggeration to scry that no qualitative analysis is ever complete. There

always more data than can be adequately processed more levels of understanding

than can be explored, and more stories than can be told. Data analysis is likp

teaching- there is always more you could do.
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CAPfTULO V

APRESENTACAO E DISCASSAO DOS RES(TLTADOS

l. Introdugiio

A organizagEo da apresentagEo e discussEo dos resultados teve em linha de conta a

ordem pela qual os objectivos e as quest6es do estudo foram especificados. Os resultados

foram assim, sistematizados em grandes dimensOes de an6lise, favorecendo-se, sempre que

fosse possivel, uma discussEo integradora de ambas as vertentes quantitativa e qualitativa.

Em correspond€ncia com os objectivos do esfudo, consideriimos separadamente os

resultados do 1o e do 2 ciclo e, denffo de cada um destes nfveis de escolaridade, os

resultados de rapazes e de raparigas.

As dimens6es de anrilise antes referidas foram, em concreto, as seguintes:

i) percepgiio da apropriagSo ao gdnero das actividades de aprendizagem das aulas de

Educag6o Fisica;

ii) percepgSo do desempenho motor de rapazes e raparigas nestas actividades;

iii) auto-percepgio do desempenho motor nestas mesmas actividades;

iv) Satisfag6o com as actividades das aulas;

v) prefer6ncias quanto ao tipo de constituig€io dos grupos de trabalho nas actividades

de aprendizagem das aulas.

Tal como era nosso compromisso, procurdmos ainda explorar as interac96es ente

algumas destas dimens6es de an6lise.
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2, Percepgiio da apropriagf,o ao g6nero das actividades de aprendtzagem

No c6mputo geral, as actividades de aprendizagem das aulas de Educag6o Fisica

foram percepcionadas em niveis distintos de apropriagdo ao g6nero. Considerando o total

de respostas em ambos os ciclos de escolaridade, a maior frequOncia ocolreu em direcado d

categoria *pararupaz e raparig4 de igual forma", seguida da categoria "mais pararapaz do

que rapariga". As percepgdes em direcg8o a niveis de apropriagdo masculino foram muito

mais frequentes do que as percepg6es em direcgflo a nfveis de apropriagdo femininos. Tal

evid6ncia est6 em perfeita concordincia com os resultados de investigag6es anteriores (e.g.

Cszima, Wiitting & Schurr, 1988; Pomar, 1997; Riemer & Visio, 2003) que revelam que

uma grande parte das actividades fisicas d percepcionada como mais apropriada ao gdnero

masculino.

Sistematizando os resultados em fungEo do g6nero e do nivel de escolaridade

(Figuras 7 e 8), pode, com efeito, obsenrar-se esse mesmo padrEo de respostas, ou seja, os

rupa?Bs e as raparigas dos dois ciclos de escolaridade manifestaram tend€ncia para

percepcionar um grande conjunto de actividades como apropriadas a ambos os gdneros e

para percepcionar mais actividades apropriadas ao g6nero masculino do que ao g6nero

feminino. No 2o ciclo esta ultima tendOncia foi mais acentuada do que no lo ciclo, tendo-se

verificado, no primeiro caso, tanto em rapazes como em raparigas, uma nitida

intensificagdo das respostas em direcgdo a niveis de apropriagEo masculinos. As respostas

associadas a uma percepgEo da actividade em direcgdo a niveis de apropriagdo femininos

foram quase irrelevantes, quando comparadas com as respostas associadas a uma

percepgao da actividade em direcgdo a niveis de apropriagio masculinos ou neutos (no 2o

ciclo n6o houve sequer uma actividade que fosse considerada s6 para rapariga).

Tambdm em ambos os ciclos de escolaridade, os rapmes revelaram maior tend6ncia

que as raparigas para genderizar as actividades, tendo estas, ao contriirio, tendido a

considerar as actividades em niveis de apropriagdo "neutros". Esta tend€ncia j6 tinha sido

tanrbdm assinalada em investigag6es anteriores (e.g. Carvalho et a1.,1990; Pomar, 1997).
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PNAG * 1o Ciclo

Mais pra
rapoz do que

pra rapariga

Para rapz e l\{ais pra 56 pra
raporiga, dc rapariga do que repriga
igual forma parr rapoz

Figura 7. Comparageo entre rapazes e raparigas do lo ciclo em relageo i percepgf,o da
apropriagio ao g6nero das actividades das aulas.

PNAG * 2" Ciclo

56 pra rrmz ll,Iais pre
rapz doqre
pra rapariga

Plra ramz e llfais pra
reprigqde raparigadoque
igual forma para raurz

56 pra
repriga

Figura 8. Comparagfio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em rehgeo i percepgio da
apropriageo ao gonero das actividades das aulas.

O nosso estudo incidiu sobre crianguu com idades nas quais, muito provavelmente, j6

se adquiriu a constancia da identidade de g6nero e um conhecimento suficientemente

56 pra rapaz
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consistente dos contetdos dos estere6tipos de g6nero (e.g. Martin, Wood & Little, 1990),

possuindo, segundo as abordagens cognitivas (Martin, Ruble & Szkrybalo,2002), um nfvel

de desenvolvimento que lhes permite flexibilizar as atitudes e os comportamentos,

relativizando os desvios em relagio is conveng6es sociais do gdnero (Levy, Taylor &

Gelman, 1995). A maior flexibilidade das raparigas em relagio aos rapazes encontra uma

das suas justificagdes na teoria s6cio-cognitiva de Bussey e Bandura (1999), a qual

pretende aliar a influ€ncia do contexto social aos pressupostos cognitivistas. Assim, e de

acordo com os mesmos autores, nestas idades a crianga regula o seu comportamento

atrav6s do recurso a auto-reac96es avaliativas, antecipando, relativamente a si pr6pria a

aprovagflo e o reforgo dos comportamentos apropriados e a reprovag6o dos

comportamentos inapropriados. Tendo em conta que a repreensio ou as sangdes sociais s6o

menos evidentes em direcgso ao comportamento desviante das raparigas, estas tenderEo a

manifestar atitudes e comportamentos mais flexiveis.

Tal como foi discutido na revisdo de literatura, as caracterfsticas das actividades que,

perceptivamente, sublinham determinados padrOes de movimento e determinadas

capacidades motoras poderEo contribuir decisivamente para a sua categofizaqdo em fungEo

do g6nero (Pomar & Neto, 1997; Lee et al., 1999; Gorely, Holroyd & Kirk, 2003; Silva,

Botelho-Gomes, & Queir6s, 2004). Al6m disso, em concorddncia com o estudo de Clifton

e Gill (1994), certas actividades ou tarefas especificas de uma mesma actividade fisica

podem ser percepcionadas de uma forma diferente, consoante as suas caracteristicas mais

relevantes. As an6lises que efectuiimos nas viirias categorias de actividades definidas pelos

contetdos program6ticos da disciplina de EducagSo Fisica, nos dois ciclos de escolaridade,

parecem ir de encontro a essas afinnag6es. Isso permite admitir que a percepgdo da

apropriagdo ao g6nero da actividade poder6 ser mediada pela associagdo que 6 estabelecida

entre as caracteristicas da actividade que mais se destacam para o sujeito e os contefdos

dos estere6tipos de gdnero.
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2.1. No 1o ciclo

Um dos casos paradigmaticos referentes ao descrito anteriormente acerca das

caracteristicas das actividades verificou-se no grupo de actividades correspondentes as

pericias e manipulag6es com bolas e com arcos (Figuras 9 e l0), no qual ocorreu um

fen6meno inverso no que tem a ver com a percepg6o da apropriag6o ao g6nero destas

actividades. Embora em ambas as categorias de actividades, tivesse sobressafdo uma

percepgEo neutra, verificou-se uma consider6vel frequ6ncia de respostas tendentes

considerar as actividades mais apropriadas aos rapazes, no c{tso das perfcias

manipulag6es com bolas, e mais apropriadas as raparigas, no caso das pericias e

manipulag6es com arcos, sendo estas as fnicas actividades percepcionadas como "s6 para

raparigas"se. Alguns dos argumentos que apontaram a actividade como apropriada apenas

as raparigas pareceram realmente destacar os padr6es de movimento expressivo destas

actividades associando-os a uma representagSo estereotipada de corpo feminino: o's1io as

meninas que costumamfazer aquilo de abanar a cintura" (#45F, A28). De salientar ainda

que as respostas "mais para rupaz do que para rapariga" que surgiram nesta categoria de

actividade dizem respeito i actividade de "rolar o arco pelo ch6o" (A29), conduzindo-o

com uma m6o e correndo ao seu lado, actividade em que as capacidades expressivas ndo

predominam nem sflo requeridas para o 0xito da actividade. As raparigas que escolheram

esta opg6o de resposta destacaram a corrida como a habilidade crit6rio para a rcalizagdo da

actividade, associando aos rapazes melhores nfveis de desempenho: "os rapazes corrern

mais" (#39F, /c9).

Como foi referido, as actividades de perfcias e manipulag6es com bolas foram

percepcionadas por muitos rapzves e raparigas como mais apropriadas aos tapazes do que

as raparigas. Tambdm aqui as razdes que fundamentaram tais afirmagOes parecem associar

as caracteristicas mais relevantes destas actividades, como seja o controlo e o dominio da

bola, a uma representagEo estereotipada dos gostos e capacidades do g6nero masculino:

5e As actividades "rodar o arco na cintura, no brago esquerdo e no brago direito" (A28) e "saltar por entre o
arco, segurando-o com as m5os" (A30).

a

e
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"porque a bola d mais pora os rapazes"(#31F, A18); "os rapazes conseguem controlar

melhor o bola" (#45F, A25).

PNAG * 1o Ciclo
Pericias e rnanipulagOes com bolas

56 pra rrpcz Mais para

raFz do que

para rapriga

Para ramz e Mais para 56 pra
raporiga,de raparigadoque rapariga
igual forma pra rapz

Figura 9. Comparag6o entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagiio d percepgio da apropriagSo
ao g6nero das actividades de pericias e manipulag6es com bolas.

PNAG * 1o Ciclo
Pericias e manipulag6es com arcos

56 pra rapaz lltlais pra
rapaz do que

parr rapriga

Para rapaz e IVIais pra 56 para

rapariga, de rapriga do rapariga
igual forma qre Fra rapz

Figura 10. Comparag6o entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagiio i percepgilo da apropriagflo
ao g6nero das actividades de pericias e manipulag6es com arcos.
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Nas actividades de deslocamentos e equilibrios (Figura I l), as respostas dos rapazes

apareceftrm muito mais diferenciadas do que as das raparigas. Na verdade, enquanto que

75%o das respostas destas riltimas tenderam a afirmar que as actividades eftrm apropriadas

tanto a rapazes como a raparigas, as respostas dos rapazes repartiram-se por quatro nfveis

de apropriagio, desde o nivel "s6 para rapaz" at6 "mais para rapariga do qae rapaz,,,

recebendo este tiltimo tantas respostas como o nivel "para ambos, de igual forma".

PNAG * lo Ciclo
Deslocamentos e equilfbrios

56 para ramz ll{ris pra
rapz doque
pre rapriga

Para rauz e ll{ris pra 56 Bra
rapriga, de rapriga do rapriga
igual forma que Fra rarnz

Figura 11. Comparagflo entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagIo i percepgao da apropriag6o
ao gdnero das actividades de deslocamentos e equilfbrios.

Atendendo d nafitreza das actividades e suas habilidades motoras mais requeridas,

uma vez mais parece que estas caracteristicas condicionam a percepgEo da apropriagEo ao

g6nero da actividade, de uma forma consistente com o contetdo dos estere6tipos de

gdnero. Neste caso especifico das actividades de deslocamentos e equilibrios, 6s

actividades que solicitavam saltos a um p6 e dois p6s envolvendo uma determinada
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estruturageo ritmica60 foram, com efeito, as que obtiveram uma maior frequCncia relativa

de respostas referindo que a actividade era "mais para rapariga do que para rapaz". Ao

inv6s, as actividades que envolviam a corrida6l foram, sobretudo, percepcionadas como

"mais apropriadas aos tapazes do que ds raparigas". As raz6es que as criangas

apresentarzlm para fundamentar as sur respostas sdo elucidativas destas associagdes

estereotipadas. Enquanto as actividades de corrida eram consideradas "mais para rapazes

do que para raparigas" porque "os rapazes correm mais depressa" (#5M, A3) e "as

raparigas ndo sabem coruer"(#36M, 416), as actividades de saltos eram vistas como

sendo "mais para raparigas do que para os rapazes" porque "saltar nos arcos (...) d mais

das meninas. Os rapazes ndo gostam de fazer lsso (#36M, Al7) e porque "sdo mais as

meninas que jogam tipo ao pd-coxinho, ao avido, d macoca. Os rapazes ndo (...). Os

ropazes ndo praticam tanto, sd nas aulas de gindstica (#32F, Al7).

No que diz respeito i percepgdo da apropriagdo ao gdnero dos jogos infantis e de

perseguigElo que foram realizados nas aulas, a grande maioria das respostas, tanto dos

rapazes como das raparigas, foi no sentido de ambos os considerarem apropriados aos dois

g6neros, de igual forma, embora tenha existido uma maior frequdncia de respostas em

direcgdo a niveis de apropriagEo masculino do que em direcgSo a niveis de apropriagEo

feminino, principalmente no caso dos raprzes (Figura l2).

60 As actividades "saltar a um p6 dentro dos arcos colocando o pd esquerdo nos zrcos amarelos e o pd direito
nos arcos vermelhos" (Al7); "saltar a dois p6s entre as cordas dispostas paralelamente no ch6o" (A2l) e

"saltar de um p6 para o outro, enfie as cordas dispostas paralelamente no ch6o passando por cima do espago

deixado entre as duas cordas do meio" (A22).

6l As actividades "correr para a frente/tr6s levando a bola na m6o atd ao sinalizador" (A3) e "correr i volta
do campo efectuando ac96es motoras dirigidas por uma aluna" (A16).
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PNAG * l'Ciclo
Jogos

80

70

60

50

o/o 40

30

20

l0

0
56 para ramz lldais pra

ramz do que

para rrprigr

Para ramz e Illris para Sd para
raprigq de rapariga do rapriga
igual forma que pra rarnz

Figura l2.Comparageo entre rapazes e raparigas do l' ciclo em rehgeo A percepqflo da
apropriageo ao g6nero dos jogos.

Os jogos colectivos com bola62, d semelhan ga da categoria de jogos anterior, tamb6m

foram maioritariamente percepcionados como apropriados a rapazes e a raparigas, de igual

forma (Figura 13). Contudo, ndo houve nenhuma crianga que tivesse percepcionado algum

destes jogos como mais apropriado is raparigas tendo-se verificado uma frequ6ncia de

respostas mais acentuada em direcaEo a niveis de apropriagao masculinos. Entre as raz6es

que suportaram a percepgeo do jogo como mais apropriado aos rapazes encontramos,

principalmente, as maiores capacidades e competOncias dos rapazes em habilidades de

controlo e dominio da bola: "os rapazes correm mais d bola, marcam mais golos. As

meninas atrapalham-se um bocadinho com a bola (#73M. A.31), "os rapozes sdo melhores

a mandar a bola, jd com o jeito de jogar futebol e os meninas ndo, as meninas sdo mais

delicadas" (#33F, Al9). Esta riltima afirmagio 6 representativa de algumas justificagoes

das criangas que, mesmo perante actividades de manipulagio de bola com a mAo, como

este jogo da bola ao capiteo (A19), manifestam a forte associageo sistem6tica e triangular

que existe entre bola, futebol e rapaz.

62 As actividades 'Jogo do mata" (A8), "jogo da bola ao capit6o" (Al9) e .Jogo de futebol,, (A3l).
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PNAG * l'Ciclo
Jogos colectivos com bola

56 pra ramz lldris pra rapz do

que p.rrr raporiga
Para rapaz e Mais pra rapriga

raparigardeigual doque para rapoz

forma

Figura 13. Comparaqeo entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em rehgeo i percepgflo da apropriagio
ao gdnero dos jogos colectivos com bola.

Nas restantes categorias de actividade que apenas continham uma actividade cada

uma, os resultados foram consensuais entre os alunos no caso da actividade de percursos

na natureza (A32) e da actividade com caxacteristicas interdisciplinares (A33), em que

todos eles, rapazes e raparigas manifestaram percepcion6-las como adequadas a ambos os

gdneros. J6 no caso da actividade para desenvolvimento das capacidades motoras (A7)

todas as raparigas a percepcionaxam como adequada tanto a rapazes como a raparigas, de

igual forma, enquanto os rapzves ftzeran divergir as suas respostas entre "mais apropriada

aos raptves do que as raparigas" e "mais apropriada irs raparigas do que aos rapazes". Tal

como foi mencionado no capitulo da metodologia, estas categorias de actividades n6o

foram alvo de um tratamento quantitativo mais aprofundado visto o ntimero de respostas

obtidas ter sido bastante reduzido.
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2.2. No 2o Ciclo

Ao contrdrio das aulas do 1o ciclo, caracteizadas essencialmente por uma $ande
variabilidade de actividades de vSrias matdrias program6ticas numa mesma aula, as aulas

de Educag6o Fisica do 2o ciclo tiver:rm por base o desenvolvimento de actividades

centradas numa rinica mat6ria curricular, tendo existido apenas uma aula onde se

desenvolveram, simultaneamente, os contetidos da ginristica e do voleibol.

A ginristica, actividade fisica que os estudos apontam como sendo geralmente

percepcionada como mais apropriada ao gdnero feminino (Csizma, Witting, & Schurr,

1988; Lee et a|.,1999; Riemer & Visio, 2003), revelou um perfil de respostas diferenciado

quando se consideravam separadamente as actividades de ginrlstica de solo e de ginristica

de aparelhos (Figuras 14 e l5). Enquanto na ginSstica de solo, tanto o gupo dos rapazes

como o das raparigas evidenciaram uma maior frequ6ncia de respostas considerando as

actividades apropriadas a ambos os g6neros, na gin6stica de aparelhos as raparigas

revelaram percepg6es mais genderizadas em direc96o a niveis de apropriagSo masculinos.

Apenas uma pequena parte das respostas das raparigas considerava estas actividades

apropriadas a ambos os g6neros. Por ouho lado, a grande maioria das respostas dos rapazes

foi no sentido de estas considerarem as actividades de ginristica de aparelhos apropriadas a

ambos os g6neros, de igual forma.

Opostamente dquilo que se verificou em relagSo as actividades de ginastica de solo,

nas actividades de gindstica de aparelhos n6o houve sequer uma resposta em direca6o a

niveis de apropriagEo femininos. A andlise de contefdo das justificag6es apresentadas

relativamente a estas respostas foi esclarecedora e reveladora do efeito mediador dos

conteridos dos estere6tipos de g6nero na percepgEo da apropriagEo ao gdnero da actividade.

As criangas que percepcionaram as actividades de ginristica de aparelhos incluidas no

estudo (saltos no plinto e no bock) como "mais apropriadas para os rapazes do que para as

raparigas" ou mesmo 'os6 para os rapazes" salientaram factores como a agilidade, a forga

ou mesmo a aptidSo inata dos rapazes para os saltos: "os ropazes, como ftm mais genica, d

maisJiicil para eles" (#56F, A34);"por causa do uso daforga de pernas e bragos" (#47M,
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A35); 'oeles conseguem fazer quase tudo, esse tipo de saltos, e a gente ndo, a gente temos

que aprender (#50F, A34). Tambdm foi frequente as raparigas referirem-se d dificuldade

da actividade e ao receio de sofrerem alguma les6o fisica: "as raparigas nenhuma ainda

conseguiufazer e temos muito medo de saltar, temos medo de cair de lado" (#47F,A35).

Os resultados relacionados com a percepgEo da apropriagilo ao gdnero das actividades

de mini-trampolim (Figura 16) mostram que estas, geralmente, eram consideradas

apropriadas a ambos os g6neros, embora tenham existido algumas respostas direccionadas

para niveis de apropriagEo masculinos. Estas riltimas foram, sobrefudo, fundamentadas em

razSes baseadas no relacionamento da forga como caracteristica masculina: o'os rupazes

ftm maisforga de pernas e conseguem mais impulsdo" (#66N.d, A59).

Figura 14. Comparaqio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagio i percepgEo da apropriagfro
ao g6nero das actividades de ginfstica de solo.
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PNAG * 2o Ciclo
Gindstica de aparclhos
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Figura 15. Comparageo entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagio i percepglo da
apropriageo ao g6nero das actividades de gindstica de aparelhos.

Figura 16. Comparagfio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagllo i percepggo da
apropriagno ao g6nero das actividades de mini-trampolim.
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Nas actividades realizadas com o objectivo de desenvolver os conteridos do futebol, a

maior frequOncia de respostas, dos dois grupos de g6nero, foi canalizadapara nfveis de

apropriagSo masculinos, especialmente o nfvel 'omais para rapaz do que para rupaigd'

(Figura 17). Quando comparadas com os rapazes as raparigas mostraram-se um pouco

mais flexfveis, considerando, com mais frequOncia, as actividades apropriadas a ambos os

g6neros.

PNAG * 2o Ciclo
Futebol

56 para rapoz ll4ais pra
rapaz do que

pra rapriga

Para rapz e lfhis para 56 para

raprigq dc rapriga do rrpariga
igual forma que Fra rafz

Figura 17. Comparaglo entre rapazes e raparigas do 2' ciclo em relaqf,o i percepgio da
apropriaqflo ao g6nero das actividades de futebol.

Pela sua representatividade, at6 por se tratar de uma actividade comum a cinco das

seis flrmas que participaram no estudo, apresentamos tamb6m, de uma forma particular, os

resultados referentes ao jogo de futebol (A40). Comparativamente aos resultados que

tinham em conta a totalidade das actividades para desenvolvimento das compet€ncias

t6cnicas ou t6cnico-t6cticas do futebol, realizadas sobretudo atrav6s de exercicios crit6rio,

os resultados relativos ao jogo de futebol aparecem bastante mais genderizados no grupo

dos rapazes do que no grupo das raparigas. E disso indicador o facto de quase 92Yo das

respostas dos rapazes terem incidido nos niveis de apropriagdo masculinos e apenas 8olo

deles considerar a actividade adequada tanto para rapazes como paru raparigas. Nas
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raparigas, embora tenha havido uma maior frequ€ncia de respostas nos nfveis de

apropriagEo masculinos, quase 43 % afirmou que o jogo de futebol era apropriado para

ambos os gdneros.

PNAG * 2o Ciclo
Jogo de futebol

E Rapazes
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20
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0
56 para ramz llrlais pra

rapaz do que

para rapriga

Para rapaz e Mais pra 56 para
raparigqde raprigado rapariga
igual forma que pra ramz

Figura 18. Comparagio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagio i percepgio da apropriaq6o
ao gGnero do jogo de futebol.

O futebol 6, com efeito uma actividade de refer6ncia em quase todas as investigagoes

sobre a percepqeo da apropriageo ao g6nero das actividades fisicas surgindo,

invariavelmente, como das mais conotadas com o papel masculino (e.g. Csi:zrrra Witting &
Schurr, 1988, Carvalho et al, 1990 costa, 1992; Botelho-Gomes, eueir6s, & Santana,

1995; Poma41997;Lee et al,1999; Riemer & Visio, 2003). Os estudos sobre a construgeo

das masculinidades (e.g. Parkeg lgg6; Renold, 1997; Bramham, 2003) salientam mesmo a

compet6ncia no futebol como uma condigdo imprescindivel para aafirmagao da identidade

masculina hegem6nica. As ruzles apresentadas pelos alunos e alunas participante no

estudo foram diversas, centrando-se no melhor desempenho motor dos rapazes nas v6rias

habilidades motoras fundamentais como o correr, o conduzir a bola com o pd ou o rematar,

nas suas superiores capacidades motoras como a forga ou a agilidade, no gosto pela

actividade e seus consequentes h6bitos de pr6tica e at6 mesmo na incompatibilidade da

actividade com certas caracteristicas fisicas e emocionais das raparigas.
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2.3. Fundamentos da percepgflo da apropriagflo ao g6nero

A compreensEo dos resultados anteriores pode ser complementada e enriquecida com

a aniilise interpretativa das justificagdes que os alunos e as alunas apresentaram para as

suzx percepg6es. Assim, da andlise de conterido das respostas destes/as relativas d sua

justificagflo paru a percepgiio da apropriag6o ao gdnero das v6rias actividades de

aprendizagem das aulas de EducagSo Fisica, resultaram as categorias e subcategorias que

apresentamos no quadro seguinte (Quadro 15).

Quadro 15. Categorias e subcategorias relativas i fundamentaglo da percepgilo da
apropriagio ao g6nero das actividades de aprendizagem das aulas.

Apropriagio ao g6nero masculino

CATEGORTAS SUBCATEGORIAS

Concretizag6o do objectivo

Gosto e motivarao - 
capacidades motgras

H6bitos de pr6tica da actividade
lnteraceio e taeos psicossocrars

Associaq6es variadas

Apropriagiio ao g6nero feminino

CATEGORI.AS SUBCATEGORIAS
Desempenho motor Habilidade(s) fundamental(ais) *

C oncr etizacdo do obi ectivo *

Gosto e motivag6o *

H6bitos de pr6tica da actividade
Interacqdo e traQos psicossociais *

Associag6es variadas

Apropriagio a ambos os gdneros

CATEGORI,AS SUBCATEGORIAS
Desempenho motor Habilidade(s) fundamental(ais

Concretizag6o do objectivo
Capacidades motoras

Gosto e motivac6o
Caracteristicas da actividade Condigdes de realizagEo ***

."**9grnpl":,dudg 
*i

H6bitos de pr6tica da actividade
Aceitabilidade social e -dgg{93"g1(&lpff@*
Infonnalidade -
Beneficios
lnteraccflo e traeos psicossocrars

AssociaQ6es variadas *

* Categoria que surgiu apenas no lo ciclo; ** Categoria que surgiu apenas no 2o ciclo; *** No lo ciclo foi
constituida categoria
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As categorias que emergirilm da andlise de contetdo foram as seguintes:

Desempenho motor- afirmagdes referentes ao nivel de compet6ncia motora ou de

desempenho motor na realizagdo da actividade, normalmente assumindo uma fun96o

comparativa entre os desempenhos dos rapazes e os das raparigas. Estas afirmagoes podiam

assumir um car6cter mais generalizado, referindo-se apenas ao nivel de concretizagflo do

objectivo da actividadei "eles conseguem fazer melhor", "as raparigas ndo jogam tdo bem

como os rapazes", "os dois [rapazes e raparigasl conseguem fazer"; ou ent5o um canicter

mais especifico, referindo-se ao nivel de desempenho dos tapazes e das raparigas nas

habilidades motoras fundamentais que mais se destacavam na actividade: "os ropazes

correm mais para dar balango"; "os raparigas ndo ftm o controlo da bola como os

rapazes"; "os rapozes e a raparigas sabem correr", Tambdm foram incluidas nesta

categoria as afirmag6es que faziam refer6ncia as capacidades motoras que consideravam

mais importantes para o desempenho na actividade: "as raparigas tAm menos 1forga", "os

rapazes ftm mais agilidode",'tAm que fazer os dois o mesmo esforEo,,.

Gosto e motivagSo - afirmagdes cenftadas nos interesses, na vontade e na motivagao

paru a participagdo ou no nfvel de satisfag6o e prazer com a realizagdo da actividade: "os

rapeaes divertem-se mais do que as raparigas", "as raparigas ndo costumam gostar muito

defutebo?',o'porque as raparigas e os rapazes gostam todos defazer".

Hibitos de pritica da actividade - afirmag6es que se reportavam d frequ6ncia com

que as actividades em causa ou outras relacionadas, de dmbito mais geral, eram realizadas

por parte dos rapazes e das raparigas: "eles estdo sernpre a jogar, a jogar","a moior parte

das raparigas ndo pratica desportos", ooeu costumo ver jogos e jogam rapazes como jogam

raparigas".

Interacgiio e tragos psicossociais - afirmagdes que fazianreferOncia a caracteristicas

do dominio afectivo relacional consideradas tfpicas dos rapazes e das raparigas e que

serviam, sobretudo, para reforgar a compatibilidade ou a incompatibilidade desses tragos

com as caracterfsticas da actividade: "as raparigas ftm medo de cair",'oas raparigas podem

magoor-se, levam qualquer coisinha com a bola e comegam logo a queixar-se". As

277



Capftulo V. Apresentagflo e discussio dos resultados
Percepgf,o da apropriagfio ao g6nero

afirmagSes acerca do relacionamento entre os grupos de gdnero durante a realizagdo da

actividade foram igualmente incluidas nesta categoia: "porque acho que d a ilnica coisa

que sabemos jogar juntos, os rapazes e as raparigas. E que nos damos assim melhor".

Associag6es variadas - afirmagdes que manifestavam determinadas associagoes da

actividade a objectos, caracteristicas fisicas ou outras actividades culturalmente tipificadas

segundo o g6nero: "o cagador i um homem e o coelho tambdm"; "a bola d mais para os

rapazes","porque ndo dfutebol que d s6 pora os rapazes e ndo d brincar com qs 'Barbies'

que d sd pararaparigas, d para os dois".

Na fundamentagdo da apropriagEo da actividade a ambos os g6neros, de igual form4

encontrou-se uma maior variabilidade de respostas, o que fez emergir outras categorias que

definimos em seguida:

Caracteristicas da actividade - afirmag6es que procuravam realgar caracterfsticas

intrinsecas i pr6pria actividade e que a justificavam como adequada a qualquer um dos

g6neros. Essas afirmag6es referiam-se ao grau de complexidade da actividade, geralmente

i sua simplicidade: "ndo d ld assim uma coisa que tenha muita dificuldade", ou ent6o a

determinadas condig6es de realizagflo que legitimavam uma pr6tica comum: "porque dd

para ser meninos a apanhar meninas e meninas a apanhar meninos".

Aceitabilidade social e direito i participagflo * afirmag6es que faziam refer6ncia ao

facto de todos poderem participar efectivamente na actividade com niveis favor6veis de

aceitabilidade social: "ndo tem problemo nenhum ser rapoz ou rapariga a fazer"; e

afirma96es relacionadas com a liberdade de participagdo, salientando a igualdade do direito

i participag6o na actividade, normalmente reforgando esse direito por parte das raparigas:

"quem quer participar participa", o'porque acho que as meninas tambdm ftm que jogar,

ndo d s6 os rapazes. O futebol ndo d s6 para os rapazes, as meninas tambdm ftm o direito

de jogar".

Informalidade - afirmagdes que salientavam os aspectos mais informais e hidicos da

actividade: "porque d um jogo de brincar mais prdprio para a nossa idade onde ainda ndo

se distingue muito a diferenga de sexo", "na prdtica, os rapazes d que vdo cagor e as
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raparigos ndo, portanto d mqis para os rapazes, mas ali na aula d a brincar portanto d
para os dois". Esta categoria surgiu apenas nas respostas do lo ciclo.

Benelicios da actividadr afirmagdes em que eram referidos os beneficios que a
actividade pode trazer para a satide, para a aprendizagem na disciplina e at6 mesmo para

certas necessidades di6rias: "porque tambdm faz bem ao corpo,,, ,,porque ftm os dois

necessidade de saber qual d o pd esquerdo e qual d o pd direito";',dd jeito no dia a dia,,.

2.3.1. Apropriagilo ao g6nero masculino

As frequ6ncias relativas das unidades de significado nas viirias categorias e

subcategorias da percepgEo da apropriagdo da actividade ao g{nero masculino s6o

apresentadzN nos Quadros 16 e 161. No total foram contabilizadas 94 unidades de

significado no 1o ciclo (47 de cada gdnero) e 189 unidades de significado no 2" ciclo (84

provenientes dos rapazes e 105 das raparigas).

Quadro 16. Categorizagno dos fundamentos relativos i percepgflo da apropriag6o da actividade ao g6nero
masculino, nos alunos e alunas do Io ciclo.

APROPRTAqAO AO
GENERO MASCULINO

lo Ciclo

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizag6o do obj ectivo

Capacidades motoras

Hibitos de pr6tica da
actividade

Interacgio e tragos

53,3

36,2

l2,g

4,3

17r0

5"3

variadas

279



Capftulo V. Apresentagflo e discussio dos resultados
Percepgflo da apropriagfro ao g6nero

Quadro 17. Categoriragfro dos fundamentos relativos i percepg5o da apropriagno da actividade ao
g6nero masculino, nos alunos e alunas do 2o ciclo.

AO
GEIYERO MASCT'LINO

2o Ciclo

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizagflo do objectivo

Ilibitos de prftica

Interacgflo e tragos
IS

Associag6es variadas

Em ambos os ciclos de escolaridade, tanto os raptlzes como as raparigas tenderam a

justificar a apropriag6o da actividade ao g6nero masculino alegando, sobretudo, num

suposto melhor desempenho motor dos rapazes e parecendo manifestar uma percepgeo

clara e precisa, tanto do objectivo geral da actividade como da habilidade motora

fundamental que era requerida paraasuarcalizag6o. Assim, a percepgeo da apropriagEo ao

masculino paxeceu ter, principalmente, por base uma alegada superioridade da competCncia

motora dos rapazes na execugeo da(s) habilidade(s) motoras fundamental(ais) que

consideraram mais relevantes: ooo.s rapazes correm mais depressa" (#4M, Al), "os rapazes

podem rematar um bocadinho com mais forga e com mais jeito" (#83M, 456), "eu acho

que eles conseguem levar melhor a bolo cam os pds" (#2F, A5). As justificag6es que

evocavam superioridade da compet6ncia dos rapazes na concrctizagdo dos objectivos

gerais da actividade tamb6m foram bastante frequentes, principalmente nas raparigas do 2o

ciclo, onde se revelou como a subcategoria com maior frequOncia relativa: o'eles

conseguem.fore, melhor" (#48F, A34). Nestas comparag6es entre o desempenho motor de

18,0

619

2rl
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rapazes e raparigas, como forma de justificagSo da apropriagio da actividade ao gdnero
masculino, referenciava-se com frequCncia a facilidade dos rapazes e a dificuldade das
raparigas em conseguir atingir os objectivos da actividade: "os rapazes tam mesmo muita
facilidade" (#46, 43 5),,, custa-nos a todas fozer,, (##4gF,A3 6).

Algumas destas respostas tendiam a relevar os supostos mais fracos desempenhos das
raparigas como forma de negar a apropriag5o ao feminino e de reforgar a apropriagdo ao
masculino: "d preciso ter mais controlo da bola e isso d o que as raparigas menos tam,,
(#52M' A45),"a^s raparigas atraparhom-se muito" (#6gM, 46r). Estas afirmag6es foram
mais comuns nos rapazes, ndo tendo sido proferidas por nenhuma rapariga do lo ciclo,
estas mais preocupadas em salientar os desempenhos dos tapazes.

As justificag6es que assentavam nas capacidades motoras foram mais frequentes nos
rupazes do que nas raparigas, evidenciando-se as capacidades que a literatura revela como
atributos masculinos, de que se destacavam a forga, a velocidade e a agilidade ou destreza
geral: "os rapazes ftm mais forga para soltar" (#slM, A35), ,,os rapazes ftm mais
genica" (#56, A34). Foram tambdm incluidas nesta subcategoria as afirmag6es que

evocavam a aptidEo nafural dos rapazes para o futebol e para as actividades de controlo e

dominio da bola: "porque os rapazes ftm mais jeito para ofutebol" (#6gM, 46l).

Os hribitos de prdtica da actividade fisica e desportiva, em geral, e da actividade
especffica de aprendizagem, mais em particular, constituiram a segunda categoria de
respostas mais frequente (no lo ciclo, a frequOncia de respostas nesta categoria foi id6ntica
d da categoria "gosto e motivag6o"). As justificagSes para uma percepgao da apropriag6o
da actividade ao gdnero masculino, com recurso i percepgao da frequ€ncia de realizagio da
actividade por parte de rapazes e raparigas, foram mais utilizadas pelas raparigas do que
pelos rapazes:'oeles id devem estar habituados a saltar nos muros" (#50F, A34),,,porque
eles andam sempre a jogar d bola, vdo para o intervalo jogar d bola (#65F, 46l). com
efeito, uma grande parte destas afirmagdes reportava-se aos habitos de pratica de futebol
nos rap.ves, servindo mesmo para justificar a apropriagSo ao masculino de actividades que

n6o estavam directamente relacionadas com o contolo de bola com o p6, como por
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exemplo, o jogo da bola ao capitAo (Al9): "porque os rapazes sdo melhores a mandar a

bola, jd com o jeito de jogar futebol e as meninas ndo,, (#33F, A I 9).

Para muitas criangas, apfittica do futebol parecia justificar as melhores capacidades

motoras e uma mais elevada versatilidade das compet6ncias motoras dos rapazes,

dirigindo, desta forma, a percepgEo da actividade como mais apropriada ao g6nero

masculino: "porque eles sabem mais coisas do que os meninas. Eles nos jogos de futebol
ddo voltas e voltas" (#12F, Al0). E ainda interessante referir que nas respostas dos

rapazes, centradas sobre os h6bitos de prdtica de futebol, havia, por vezes, referOncia d

participagEo feminina considerada, contudo, como excepcional ou desviante em relag6o i
nonna social: o'eles estdo quase sempre a jogar, a jogar e elas, quase nunca, s6 as maria-

rapazes" (#49M, A40); "as raparigas ndo estdo habituadas. Nds temos duas que jogam d

bola, mas sdo sd duas o resto ndo joga e quando vai jogar atrapalha-se" (#58M, A40).

O "gosto e a motivagdo" pela actividade reuniu no lo ciclo tantas unidades de

significado como a categoia "h6bitos de pr6tica da actividade", tendo surgido no 2o ciclo

como a terceira categoria mais representativa. Em ambos os ciclos de escolaridade as

raparigas escolheram, mais vezes do que os rapazes, justificagdes baseadas nos interesses,

gostos e motivagdes dos rapazes e das raparigas:'oeu acho que os rapazes divertern-se mais

do que as raparigas" (#52}l/^, A40), "a maioria das minhas colegas tambdm ndo gosta

nada de futebol e os rapazes gostatn. Sempre que temos Fisica perguntam sempre d

professora se podem jogar d bola e a gente ndo (#57F, A44).

Embora pouco frequentes, ocolreram justificagdes para a apropriagdo da actividade

ao g6nero masculino que se debrugavam sobre o relacionamento entre os gdneros durante a

prdtica da actividade e sobre as caracterfsticas psicossociais de cada g6nero, tecendo

associagOes entre estas caracterfsticas e as caracteristicas da actividade. De uma forma

geral, o gdnero feminino foi caracteizado pelos rapazes em termos de uma alegada maior

fragilidade fisica e psicol6gica, considerada incompativel com as caracteristicas de certas

actividades que envolvem oposigEo ou contacto fisico: "como as raparigas sdo mais

frdgeis eles podem dar um encosto e elas podem cair, podem se magoar" (#51M, A39);

"as raparigas levam com o bola e comegam logo a chorar" (#l lM, A8). As raparigas, por
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sua vez, frzeram sobretudo refer€ncia ao medo que sentiam em determinadas actividades,
quer de futebol - "porque jd d o remate e isso tudo ds vezes temos muito medo da bola,,
(#46F A40) -, quer de saltos no plinto -,,temos muito medo de saltar,, (#46FA35).

Enconhamos aqui as concepg6es de corpo feminino, j6 salientadas em investigag6es
anteriores (e.g. Gorery, Holroyd & Kirk, 2003; silva, Botelho-Gomes, & eueir6s , 2004),
nomeadamente a sua sensibilidade e fragilidade, de algum modo incompativeis com
padroes de movimento mais agressivos, onde haja a possibilidade de sofrer algum
ferimento ou dor. A apropriag6o ao masculino 6, assim, principalmente justificada pela n6o
apropriagElo ao feminino (no lo ciclo, todas as afirmagdes nesta categoria foram desta
natweza), indo de encontro aos trabalhos de wright (rgg5, 1996) sobre a
complementaridade das concepgoes de masculino e feminino nas aulas de Educagao Ffsica"
especificamente sobre a maior dependoncia que a definigao da masculinidade aparenta ter
sobre a negag6o da feminilidade.

As "associagoes variadas" (a objectos, caracteristicas fisicas ou outras actividades)
foi outra das categorias que n6o teve muita expressEo, principalmente no 2o ciclo. Aqui as
rinicas refer6ncias dizian respeito a certas caracterfsticas fisicas das raparigas que
dificultavam o sucesso de certas actividades, como os ganchos ao cabecear a bola ou o
comprimento do cabelo nos enrolamentos. No 1o ciclo, as afirmag6es associavam
geralmente a bola a um objecto exclusivo do dominio masculin o. ,,a bola d para os
rapazes" (#31F, A18), bem como associavam a actividade a determinadas actividades
culturalmente tipificadas segundo o g6nero, em que esta assoc iagdo er4 em parte,
despoletada pela pr6pria designag6o da actividade, como 6 o caso do jogo do cagador e dos
coelhos (Al3): 'oo cagador d um homem e os coelhos tambdm- (19F, Al3).
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2.3,2. Apropriagio ao g6nero feminino

No Quadro 18 s6o apresentadas as frequ6ncias relativas correspondentes es v6rias

categorias e subcategorias relacionadas com a percepgdo da apropriag6o da actividade ao

g6nero feminino, no lo ciclo. Como houve, comparativamente a outros niveis de

apropriagEo, poucas actividades a serem percepcionadas como mais adequadas as

raparigas, registou-se igualmente um ntmero reduzido de unidades de significado (39 no

total, correspondendo 19 aos rapazese 20 as raparigas).

Quadro 18. Categoraagilo dos fundamentos relativos i percepgf,o da apropriagao da actividade ao
g6nero feminino, nos alunos e alunas do 1o ciclo.

APROPRTAQAO AO
GENERo FEMININo

1" Ciclo (o/r)

Desempenho motor

Habilidade(s) fu ndamental(ais)

Concretizagio do objectivo

43,6

30,8

12,8

Gosto e

Ildbitos de pr6tica da
actividade

30r8

Interacgflo e tragos

Associagdes variadas

Tal como na an6lise, anteriormente realizada, dos fundamentos apresentados para a

percepgSo da apropriagSo da actividade ao gdnero masculino, tambdm aqui as justificag6es

se concentraram mais, quer nas raparigas quer nos rapazes, nas percepgOes do nivel de

desempenho motor dos grupos de gdnero. Por6m, enquanto que as raparigas o frzerarrr,

maioritariamente, affavds de afirmag6es relacionadas com a compet6ncia na(s)

habilidade(s) motoras fi.urdamental(ais) das actividades - "porque os meninos ndo

conseguem rodar o arco na cintura" (#39F, A28) -, os rapazes tenderam mais a relevar a

5'1

5'l

Afirmagdo da
apropriag6o
ao feminino

(%)

Negag6o da
apropriagflo

ao masculino
(o/o)

Negag6o da
apropriag6o

ao masculino
(o/o\
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concretizagSo do objectivo da actividade: "o,s rapozes ndo conseguem,, (*142M, A2g) .
Estas justificagoes fizeram-se sobretudo atravds de afirmagoes que rejeitavam, daquela
forma, a possibilidade da apropriagao da actividade ao g6nero masculino.

A categoria "h6bitos de pr6tica" da actividade tambdm se mostrou bastante
representativa das respostas das criangas, nos dois grupos de gdnero :,oporque sdo mais as
meninas que jogam tipo ao pd-coxinho, ao avido, d macaca. os rapazes ndo,, (#32F, At7).

As referencias ao gosto e d motivagdo pela actividade como forma de justificar a
maior apropriagao da actividade ao g6nero feminino foram bastante mais frequentes nas
respostas dos rapazes do que nas das raparigas: 'oelas d que gostam mais de correr em
pares' de mdos dadas" (#24M, Al l). As restantes categorias tiveram pouca express6o em
relagdo ao total de unidades de significado.

Tal como foi referido atr6s, no 2o ciclo houve uma frequencia muito reduzida de
respostas a assinalar as actividades como mais apropriadas ao gdnero feminino, o que
impossibilitou uma analise categorial com o mesmo nivel de aprofirndamento das
anteriormente realizadas' Assim, foram apenas encontradas cinco respostas respeitantes a
quatro actividades63 vistas como mais apropriadas ao gdnero feminino. A excepg6o de uma
(A5l) todas as outras sao actividades gimnicas de solo que as criangas apontam como mais
apropriadas as raparigas porque "elas tam mais facilidade em fazer(...) por causa do
corpo" (#53M' A42)' vale a pena anotar a afirma96o de um rapazem relagdo d actividade
"conduzir a bola com os p6s contornando os cones de sinalizagao,, (A5l), que, embora
sendo uma actividade de futebol, foi por ele considerada mais apropriada as raparigas por
ser algo "muito lento,, (#60M, A5l).

6' E'tu' quafo actividades foram as seguintes: "enrolamento atriis num plano inclinad o,, (A42);.,composig6ode habilidades gimnicas no solo: enrolamento d frente saltado com a ajuda do reutter, meia piruet.enrolamento d retaguarda, avi6o. e- roda" (Aa6); "conduzir ;-brh com o pd contornando os cones desinalizagao" (A5l); "enrolamento d frente ". pr*o inclinado oono piLo horizontal,,(A65).
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2.3,3. Apropriagflo a ambos os g6neros

A percepgEo da actividade como apropriada a ambos os gdneros foi, tal como

analis6mos anteriormente, a resposta mais frequente, tanto em raptves como em raparigas de

ambos os ciclos de escolaridade. A categoizagdo rcalizada neste Ambito foi, por isso, a que

reuniu maior ntmero de unidades de significado (132 no lo ciclo, sendo 56 respeitantes as

respostas dos rapazes e 76 respeitantes ds respostas das raparigas, e 77 no 2o ciclo com 35 e

42 unidades de significado, provenientes das respostas dos rapazes e das raparigas,

respectivamente).

As frequ6ncias relativas das vririas categorias, considerando o total de unidades de

significado de cada grupo de g6nero, nos dois ciclos de escolaridade, s6o apresentadas nos

Quadros 19 e20.

Quadro 19. Categorizag6o dos fundamentos relativos i percepgfio da apropriagao da actividade
a ambos os g6neros, nos alunos e alunas do 1o ciclo.

Categorias

APROPRIACAO A AMBOS OS
GENEROS

Rapazes
(o/o)

Raparigas Total
(%) (o/o)

lo Ciclo

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizagio do objectivo

Capacidades motoras

2816

17,9

8,9

1,8

25r0

5,3

t 8,4

1,3

26rs

10,6

14,4

1,5

Aceitabilidade social e direito i
participacio

l9r8 25,032,0

Condie6es de realizaeio 12,5 12.lII.8

Gosto e motivagio 12,5 2l,l 17,4

Ilfbitos de prdtica da actividade 3'0319l18

Informalidade 6.15,4

Beneffcios da actividade 5,35,4

Interacgfio e traqos psicossociais 1,8 2,32,6
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Quadro 20. Categorizaglo dos fundamentos relativos i percepgno da apropriagio da actividade
a ambos os g6neros, nos alunos e alunas do 2o ciclo.

Categorias

APROPRTAQAO A AMBOS OS
GENEROS

Rapazes
(%)

Raparigas
(%)

Total
(%)

2o Ciclo

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizagdo do objectivo

Capacidades motoras

51,5

14,3

22,9

14,3

38,I

14,3

t6,7

7,1

4412

t4,3

19,5

10,4

Aceitabilidade social e direito i 14,3

17,l

2l14

l6r7

7,1

9

l619

3,9

Caracterfsticas da actividade

Condi g6es de r ealizacr?ro

l3

A aniilise dos resultados anteriores determina uma ordenagao das categorias mais

representativas (tendo em conta a sua frequ6ncia relativa) diferente nos rapazes e nas

raparigas dos dois ciclos de escolaridade (Quadro 2l). As quatro categorias mais comuns,

foram, neste caso, as categorias "aceitabilidade social e direito de participag6o,,,

"caracteristicas da actividade", "gosto e motivagao" e "desempenho motor", com destaque

para esta riltima.

Hdbltos_dg pr6tica da actividade - _.*.".--7]_* 3,9

Beneficios da actividade
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da apropriagilo ao

Quadro 21. Ordenag6o das categorias mais representativas na percepgflo da apropriag6o a ambos

10 1" Aceitabilidade social e direito de
ciclo participagio

2o Desempenho motor (habilidade
fundamental)

3" Condig6es de realizagSo da actividade
Gosto e motivagdo

l' Desempenho motor (concretizagEo do
objectivo)

2o Gosto e motivagfio

3'Aceitabilidade social e direito d
participagAo

ao

ciclo
1o Desempenho motor (concretizaqio do
objectivo)

2o Caracteristicas da actividade

3" Aceitabilidade social e direito d

1' Desempenho motor (concretizagIo do
objectivo)

2" Aceitabilidade social e direito d
participagao

participag6o 3" Caracteristicas da actividade

No lo ciclo os rapazes ftzerum sobretudo incidir as suas justificagoes para uma

apropriagAo da actividade a ambos os g6neros sobre a pressuposta aceitabitidade social que

a participagdo na actividade envolvia - "todos podem jogar, sem problema- (#35M,

A20)-, bem como sobre a inerente igualdade do direito a essa participagao; 'oporqtte se

fosse s6 para rapazes (...) as tneninas /icavam tristes porque s6 os meninos d que se

estcmom a divertir" (#23M, A14). Nos rapazes do 2o ciclo e ms raparigas do 1o ciclo esta

foi a terceira categoria mais representada.

A segunda categoria mais relevante nas respostas dos rapazes do 1o ciclo foi o
o'desempenho motor" contendo, geralmente, afirmag6es reportadas ao id0ntico nfvel de

compet€ncia de rapazes e raparigas nas habilidades motoras fundamentais da actividade:

"porque as raparigas tambdm ftm boa pontaria corno os rapazes" (#9}d, A8). As raparigas

do 1o ciclo, por seu lado, tendefttm a justificar esta apropriag6o da actividade a arnbos os

gdneros, referindo-se simplesmente ao id6ntico nivel de concretimgiio dos objectivos da

actividade: "todos conseguiram" (#31F, A22). Contudo, embora as alusdes ao desempenho

motor tivessem, neste grupo de gdnero, sido as mais frequentes, esta categoria teve um

valor percentual ligeiramente menor, em comparag6o com o obtido no grupo dos rapazes.
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os fundamentos, centrados no desempenho motor dos grupos de gdnero foram os
mais frequentes no 2o ciclo, tanto em raparigas como em rapazes, mas principalmente
nestes riltimos. Neste ciclo de escolaridade, a percepgao de uma similar capacidade de
consecugao dos objectivos da actividade em ambos os gdneros foi a resposta mais
frequente, embora tamb6m sejam de assinalar as declaragoes que se referiam a uma
igualdade do desempenho nas habilidades motoras fundamentais da actividade e a
id€nticas capacidades motoras, aqui justificadas com argumentos do tipo: ,,t€m os dois
ieito" (#61F, A47), por6m 'otam d que treinar, com treino tudo se consegue fazer,, (#5gM,
452)' Algumas vezes, as respostas indiciaram que esta percepgao da actividade como
apropriada para ambos os gdneros n6o se justificava, propriamente, pelas mesmas
capacidades, mas sim porque cada um dos g6neros era detentor de uma determinada
capacidade motora que era importante para o sucesso na actividade: ,oas raparigas sdo
mais leves e os rapozes ftm mais forga de pernas,, (#47, A37).

De salientar ainda que, embora indicando a actividade como apropriada a ambos os
gdneros e justificando-o com base no desempenho motor, algumas raparigas sentiram
necessidade de complementar as sutts afirmagdes fazendo referencia as maiores
dificuldades das raparigas e ao seu maior esforgo para atingir os objectivos propostos: ..as

raparigas podemfazer mais lento mqs conseguemfazer, por isso acho que d para os dois,,
(#62F, A51), "os rapozes conseguem meter as pernas mais estendidas mas as raparigas
tambdm tentam e ds vezes conseguetil,' (#62F, A47).

As raparigas do lo ciclo tambdm evocaftrm, mais do que os rapazes,raz6es assentes
numa percepgSo de gostos e interesses comuns entre os g6neros: o'os meninos, eu acho que
gostam e as meninas tambdm" (#33F, A2l). Esta foi mesmo a segunda categoria com
maior frequ6ncia relativa, quzNe t6o frequente como a categoria.desempenho motor,,. No
2o ciclo esta categoria n6o foi t6o frequente como no lo.

As justificagdes assentes sobre as caracteristicas da actividade obtiveram uma
frequencia semelhante em rap.ves e raparigas. No 1o ciclo estas afirma96es reportaram-se
apenas as condigdes de realizagSo da actividade como, por exemplo, o facto de a actividade
ter sido sempre tealizadaem grupos mistos: "hd sempre rapazes e raparigas numa equipa,,
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(#32F, A19). Desta maneira, os crit6rios de formagdo de grupos que foram utilizados,

sistematicamente, durante as aulas pareceram ter influenciado a percepgio da apropriag6o

ao genero da actividade, nestas criangas. No 2o ciclo, e principalmente nos rapazes em que

surgiu como a segunda categoria mais frequente, apaxeceram afirmagdes que

referenciavam ao nivel de complexidade da actividade, mais propriamente a sua

simplicidade:"ndo d ld assim uma coisa que tenha muita diJiculdade- (#59M, A5l). A
percepgEo de uma actividade como mais fltcil surge, assim, associada i percepgdo da sua

possibilidade de generalizagdo as raparigas porque assim "aquilo d mais fiicil para os

raparigas" (#83M, A54).

No 1o ciclo, os aspectos informais de algumas actividades tambdm serviram para

fundamentar algumas percepg6es, revelando as criangas uma consciOncia clara de que a

diferenciagdo de g6nero n6o estava presente porque "ali na aula d a brincar, portanto d

para os dois" (#17F, Al3).

Os beneficios para a saride trazidos com a prritica da actividade, nomeadamente

"porque tambdm faz bem oo corpo" (#11M, A10), os beneficios para a pr6pria

aprendizagem na disciplina, como "d uma actividade para aquecer" (#38M, Al6), tamb6m

foram referidos como forma de justificar a apropriagEo da actividade a ambos os g6neros.

Interessante seri notar que no 2 ciclo estes beneficios nunca foram referidos, evocando

os/as alunos/as apenas os que dizem respeito d sua possivel aplicagEo em algumas

actividades fisicas quotidianas: "dd jeito no dia a dia" (#47}i/., 436).

Ao contr6rio do que aconteceu relativamente aos fundamentos apresentados pelas

criangas para a sua percepgdo da actividade como mais apropriada ao g6nero masculino ou

ao g6nero feminino, os hdbitos de pr6tica da actividade n6o pareceram ser muito

importantes para a justificag6o da actividade como apropriada a ambos os gdneros (os

tapazes do 2o ciclo nem sequer os mencionaram). A esta evid6ncia n6o dever6 ser alheia a

forte segregagEo de g6nero que se verifica nas pr6ticas hidicas dos recreios escolares, em

qtJe npazes e raparigas se empenham, manifestamente, em actividades diferenciadas (e.g.

Thorne, 1993, Swain, 2005).
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Talvez este mesmo facto justifique a pouca frequ6ncia de afirmag6es afectas a

caracteristicas psicossociais comuns e ao relacionamento entre os g6neros. euando
proferidos, os argumentos evocados faziam, geralmente, alus6o d ajuda que o rapazpoderia
dar i rapariga na realizagdo da actividade: "porque assim se um menino ficar com uma

menina, o menino aiuda-a coruer" (#20F, A11). Foram muito poucas as respostas que

aludiam ao convfvio saud6vel entre os gdneros durante apr1ticadas actividades, usando

declaragdes como a seguinte: "aprendemos a viver com os rapazes e com as raparigas,'
(#75, A33).

Conv6m ainda referir que as associag6es desencadeadas pelo simbolismo da

actividade e pela forma como ela foi designada pelo/a professor/a tamb6m foram utilizadas
pelas criangas do 1o ciclo para justificar as suas percepgde$ "na realidade hd mulheres e

homens policias e tambdm hd ladr1es e ladras,, (#l7F,Al5).

Nestas criangas mais novas, a exclusEo da actividade, relativamente a estere6tipos

dos papdis de g6nero, tamb6m foi evocada como justificagdo para a percepg6o da

actividade como apropriada a ambos os g6neros: "porque ndo d futebol que d s6 para os

rapazes e ndo d brincar com 'Barbies' que d s6 para as raparigas, d para os dois,, (#75F,
432).
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3. Percepgiio do desempenho motor de rapazes e raparigas nas
actividades de aprendizagem

A an6lise da percepgdo das criangas acercado nivel de desempenho motor de rapazes
e raparigas nas v6rias actividades de aprendizagem das aulas foi efecfuada numa
perspectiva relacional que utiliza o valor diferencial dos niveis de desempenho motor
atibuidos pelas criangas ds raparigas (PNDMF) e aos rapazes (pNDMM;6a. Os resultados,
considerando atotalidade das actividades, s6o apresentados nas Figuras 19 e20.

Numa grande parte das respostas das criangas do lo ciclo, n6o existiu diferenciag6o
entre a percepgEo dos niveis de desempenho motor dos tapazes e das raparigas. Em
concorddncia com a maior flexibilidade perceptiva das rapari gas, jlobservada aquando da
aniilise da apropriagSo ao g6nero da actividade, foram as raparigas que mais vezes

igualaram a percepgdo atribufda ao desempenho motor de rapazes e raparigas.

comparativamente, os rapazes manifestaram, mais do que as raparigas, percepg6es

diferenciadas dos desempenhos motores de rapazes e raparigas. Em ambos os grupos de

gdnero, quando existiu uma percepgdo diferenciada do desempenho motor de rapazes e
raparigas, esta assentou com mais frequ6ncia apenas num nfvel de diferenga, em geral

entre os nfveis da escala'omuito bem " e "bem', ou ent6o .,bem,, e ..mais ou menos,,.

Existiram poucas respostas a diferenciarem os desempenhos motores de rapazes e

raparigas em dois ou mais niveis.

il No capitulo IV - objectivos e metodologia do estudo empirico -, descrevemos e justificamos os mdtodos
utilizados para este tratamento dos dados. o valg encontradt, que design6mos por PNDMG, corresponde aovalor resultante da diferenga entre a PNDMF e a PNDMivI. Desia formi, os valores positivos s6o
representativos de respostas em que os rapazes eram percepcionados em niveis de desempenho superiores ds
raparigas, acontecendo o inverso em relagEo aos valores nigativos, ou seja, estes representam respostas em
que ffi raparigas erarn percepcionadas em niveis de desempenho superiores uouup-"r. os valores nulos
representam as respostas onde n6o existiu diferenciaqfio entre as percepgdes dos niveis de desempenho motor
de rapazes e raparigas.
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do desempenho motor de raoazes e

PNDMG * 1o Ciclo

r0-1 A

Niveis PNDMG

Fisura 19. Comparagilo entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagao i sua percepg6o do
nivel de desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades das aulas.

PNDMG * 2o Ciclo

10
Niveis PNDMG

Figura 20. Comparagflo entre rapazes e raparigas do 2'ciclo em relagf,o i sua percepg6o do
nfvel de desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades das autas
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No 2o ciclo, ao contrdrio, a maior parte das respostas, quer dos raptves, quer das

raparigas, denotava a atribuig6o aos rap.ves de niveis superiores de desempenho motor nas

actividades das aulas. Tambdm em discorddncia com o lo ciclo, aqui foram as raparigas

que mais frequentemente manifestaram percepcionar niveis diferenciados de desempenho

motor para as raparigas e para os rapazes. Embora as maiores frequOncias encontadas

correspondam a diferengas de apenas um nfvel, oo grupo das raparigas houve quase tantas

respostas a superiorizar o desempenho motor dos rapazes em dois niveis como a igual6-lo

em relagEo ao desempenho motor das raparigas. As respostas mais diferenciadoras

ocorreftrm em relagSo as actividades de futebol.

De salientar ainda que no 2o ciclo houve uma frequ6ncia bastante reduzida de

respostas a atribuirem niveis superiores de desempenho motor ds raparigas. Tais respostas,

quando ocolTeram apenas se diferenciaram em um nfvel, em geral percepcionando as

raparigas a desempenharem a actividade "muito bem" e os rapazes o'bem". Este aspecto,

poderri em nosso entender, estar associado ao facto de, no 2o ciclo, terem existido muito

poucas actividades a serem percepcionadas como mais apropriadas ao gdnero feminino.

Um outro aspecto que se destacou na comparag6o entre os resultados dos dois ciclos

de escolaridade foi a amplitude entre as percepgdes dos niveis de desempenho motor de

rapazes e raparigas, que no 1o ciclo variaram entre 4 e -4, enquanto que no 2 ciclo foram

mais homogdneas, concentrando-se entre os niveis 2 e -1.

3.1. Influ6ncia da percepgeo da apropriagio ao g6nero

De forma a complementar e a dar significado estatistico a esta abordagem descritiva,

analis6mos a influ6ncia da percepgdo daapropriagEo ao gdnero (PNAG) sobre a percepg6o

do desempenho motor de rupazes e raparigas (PNDMG), utilizando, para tal, a an6lise da

variAncia (Two-Way ANOVA), em que detectilmos um efeito bastante significativo

(Quadro 22). Nenhuma das outras fontes de varifincia consideradas (sexo ou ciclo de
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escolaridade) mostrou influenciar significativamente a PNDMG, quer individualmente,
quer em interacaeo65.

Quadro 22. Efeitos das fontes de variincia na percepgflo
do nivel de desempenho motor de rapazes e raparigai.

Fonte de variincia gl F Sig.

I

I

4

I

4

J

J

Sexo

Ciclo

PNAG

Sexo X Ciclo

Sexo X PNAG

Ciclo X PNAG

SexoXCicloXPNAG

2.887

2.587

26.095

.642

.702

1.910

t.l3l

.000

.423

.591

.tz't

.336

.090

.108

As an6lises post-hoc (atrav6s do teste Tukey) revelaftrm diferengas bastante

significativas (p< .001) em todos os pares de grupos de criangas definidos pelos viirios
niveis da percepgao da apropriagEo ao g6nero, excepto entre os dois grupos
correspondentes ds percepgOes da apropriagio ao g6nero feminino em que p=.146. Assim,
a percepgEo do desempenho motor dos grupos de gdnero n6o difere, quer se percepcione

essa actividade como "mais para rapariga do que para rapaz,' ou ..s6 pararapaiga,,.

Indo de encontro i revis5o de literatura que foi efectuada" na qual se salientou o
potente efeito mediador da percepgdo da apropriagEo ao gdnero da actividade na percepg6o

da competoncia motora (e.g. Bridges & ciampo, 19gl; pomar, 1997;Lee et a1.,1999) e se

discutiu as suas inerentes implicag6es ao nfvel da motivag6o e da aprendizagem (Lee et al.,
1999; Li & Lee, 2004), as an6lises efectuadas no nosso estudo tamb6m realgaram a
percepgSo da apropriagEo ao g6nero da actividade como um factor que condicionou a
percepgio do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de aprendi z-agem

das aulas.

65 
Os resultados destas an6lise encontram-se no Anexo 17.
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Uma aniilise mais descritiva destas interacaoes, centrada nas frequencias dos v6rios
niveis da percepgdo do desempenho motor dos grupos de g6nero em cada um dos niveis da
apropriagao ao gdnero (Quadro 23 e 24), revelou, em geral, uma superiorizag6o dos
desempenhos motores dos rapazes em relag6o aos das raparigas nas actividades
percepcionadas como mais apropriadas ao gdnero masculino (excepto nas raparigas do lo
ciclo que igualaram mais do que diferenciaram o desempenho motor dos grupos de
g6nero). Pordm, o inverso nflo foi identific6vel, ou seja, quando a actividade era
percepcionada como mais apropriada ao gdnero feminino, a tend6ncia foi ptra
percepcionar de forma semelhante os desempenhos dos rapazes e das raparigas. Confudo,
ter6 que existir alguma prud€ncia com esta afirmagdo, visto que as frequ6ncias de respost4

em relagdo a este tipo de actividades, foram bastante reduzidas, principalmente no 2o ciclo.

Quadro 23. Frequ6ncias (absolutas) da PNDMG em relagflo aos vdrios niveis da PNAG, nos rapazes e
raparigas do 1o ciclo.

PNAG 210
Niveis da PNDMG

3

6

2-
-rra -tz-

56 para rapaz Raparigas I

Rapazes I

Mais para rapaz do
que para rapariga

Raparigas

Rapazes

-3
2s

814
t2 l0

I

2

I
,)

27

33

Para rapaz e rapariga,
de igual forma

Raparigas

Rapazes

58

42

4

3

l6

I5

l0

9

90

69

2

Mais para rapariga
do que para rapaz

Raparigas

Rapazes

I

4

)
t2

l3

t7

4

I

56 para rapariga Raparigas

Rapazes I-l
I

2
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9'19-.9 24. Frequoncias (absorutas) da PNDMG em reragfio aos vfrios nfveisda PNAG, nos rapazes e raparigas do 2'ciclo.

56 para rapaz Raparigas

Rapazes

Mais para rapaz do que Raparigas 13
raPariga 

Rapazes 2

5

9

Pararapaze rapariga, Raparigas 6
de igual forma 

Rapazes lg

Mais para rapariga do Raparigas
que Para raPaz 

Rapazes I I

2

2

56 para rapariga Raparigas

Rapazes

Nas actividades percepcionadas como adequadas a ambos os gdneros, de igual forma
ocorreftlm duas situagdes distintas, no 10 e no 2o ciclo de escolaridade. Enquanto que no lo
ciclo a maior frequ6ncia de respostas em relagao d pNDMG foi no sentido de n6o
diferenciar os niveis de desempenho dos rapazes e das raparigas, no 2o ciclo a maior
frequ€ncia de respostas incidiu sobre a valoirzagio do desempenho motor masculino em
relagao ao feminino. De notar que nos raptves do 2o ciclo, e no que tem a ver com as
actividades percepcionadas como adequadas a ambos os g6neros, nem sequer houve uma
resposta a percepcionar niveis de desempenho motor semelhantes em rapazes e raparigas,
enquanto que as raparigas o frzeram com bastante frequencia. Refira-se ainda que, no lo
ciclo, a diferenciagdo do desempenho motor nesta categoria de actividades ocorria de
forma ayalorizff o desempenho motor masculino em relagdo ao feminino.

A superiorizag5o do desempenho motor feminino em relag6o ao masculino
praticamente aconteceu apenas no lo ciclo, acontecendo isso tanto em actividades
percepcionadas como apropriadas a ambos os g6neros como em actividades
percepcionadas em direcado a nfveis de apropriag6o femininos e masculinos (neste ultimo
citso com muito menor incid6ncia). No 2o ciclo esta valoizagdo do desempenho motor

641
562

26

28

45

40

2924160
26 44

)

4

Nfveis da PIYDMG
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feminino em relagEo ao masculino foi meramente espor6dica. A fundamentagEio para esta
percepgao, que discutiremos mais d frente, traz-nos alguma compreensao para esta quest;lo,
j6 que a percepgEo para um melhor desempenho motor das raparigas n6o reside,
geralmente' nos mesmos factores que a percepgEo para um melhor desempenho motor
masculino. Os nossos resultados indiciaram que os melhores desempenhos motores das

raparigas possam ser fundamentalmente justificados atravds de aspectos do 6mbito
relacional e baseados em caracteristicas psicossociais, enquanto que os melhores
desempenhos dos rapazes pareceram ser justificados sobretudo com base na pressuposta

compet6noia que estes demonstram narealizagtio das habilidades motoras fundamentais ou
na consecug6o dos objectivos da actividade. As actividades que as criangas consideraram
que as raparigas faziam melhor que os rapazes seriam, deste modo, aquelas em que o
sucesso (ou o 'ofazer bem") estava, principalmente, dependente do comportamento

relacional ou de certos atributos psicossociais considerados caracteristicos do g6nero

feminino.

A semelhanga do que fizemos para a an6lise da percepgao da apropriagao ao g6nero,

tamb6m aqui sistematizimos a apresentagdo e an6lise dos resultados para o caso da
percepg6o do desempenho motor, considerando as viirias categorias de actividade definidas
pelas matdrias program6ticas de EducagSo Ffsica no lo ciclo e no 2o ciclo. Nesta an6lise

das percepg6es dos alunos e das alunas em relagSo ao desempenho motor dos grupos de

gdnero nas actividades de diferentes mat6rias program6ticas, foi possfvel detectar variag6es

nas tend6ncias de resposta em fungEo da mat6ria em questdo, ou antes, em fun96o das

caracteristicas das actividades que emergem como mais pertinentes e que determinam a
percepgEo da sua apropriagEo ao g6nero. Recorde-se a an6lise, anteriormente feita, que

salientava a percepgSo da apropriagdo ao g6nero como um factor que exercia uma

influCncia bastante significativa na percepgflo do nivel de desempenho motor dos rapazes e

das raparigas.
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3.2. No Lo ciclo

Quando se compararam as respostas relacionadas com a percepgao do nfvel de
desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de pericias e manipulag6es com
bolas e com arcos (Figuras 2l e 22), observou-se que a maior frequencia de respostas
(tanto de rapazes, como de raparigas) ocorria, nas primeiras, em direcaao d igualdade dos
desempenhos de rapazes e raparigas e, nas segundas, no sentido da superioridade do
desempenho motor das raparigas, embora tamb6m tivesse existido uma percentagem
expressiva de respostas a ndo diferenciar os nfveis de desempenho dos rapazes e das
raparigas' Esta evid€ncia encontra grande paralelismo com a recolhida para o caso da
percepgao da apropriagEo ao g6nero, em que as actividades de pericias e manipulag6es com
bolas tinham sido, sobretudo, percepcionadas como actividades apropriadas a ambos os
gdneros e as actividades de pericias e manipulagOes com arcos como apropriadas a ambos
ou em direcaao a niveis de apropriag6o femininos. As justificagoes mais frequentes para os
melhores desempenhos das raparigas nestas actividades de manipulag6o do arco

PNDMG * lo Ciclo
Perfcias e manipulagOes com bolas

Figura 21. comparagio- entre rapazes e raparigas do lo cicro em reragflo ipercepgEo do desempenho motor de rapazei e raparigas nas actividades de
"perfcias e manipulagOes com bolasr'.
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PNDMG * lo Ciclo
Pericias e manipulagdes com arcos
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Figura 22. Comparag6o entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagf,o A
percepgfio do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de
"perfcias e manipulagOes com arcosr,.

Nas actividades de "deslocamentos e equilfbrios" a informageo recolhida tamb6m

n6o tendeu a diferenciar o desempenho motor dos rapazes e o das raparigas. A semelhanga

da tend6ncia j6 verificada em relag6o ds actividades anteriores, os rapives diferenciaram

com mais frequCncia os desempenhos motores dos grupos de g6nero, manifestando as

raparigas mais tend€ncia que os rapazes para os igualar e para valoizar os desempenhos

motores das raparigas. Esta valorizaqdo ocorreu principalmente em relag6o dquelas

actividades cujas habilidades fundamentais requeriam uma estruturag6o ritmica dos

saltos66, forma de movimento geralmente conotada com o gdnero feminino (e.g. pomar &
Neto, 1997). Por oufro lado, a diferenciag6o do desempenho motor nesta categoria de

66 As actividades em causa_foram as seguintes: "salta.r a um pd dentro dos arcos colocando o p6 esquerdo nos
arcos _amarelos e o p6 direito nos arcos azuis" (Al7), "saltar a dois p6s entre as clrdas'dispostas
paralelamente no ch6o" (A2l) e "saltar de um pd para o outro, entre as cordas dispostas paralelamente no
ch6o, passando por cima do espago deixado ente as duas cordas do meio" (A22).
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actividades, favorecendo os rapazes aconteceu sobrefudo nas actividades em que a
habilidade motora fundamental que mais sobressaia era acornda'T.

PNDMG * loCiclo
Deslocamentos e equilibrios

Figura 23. comparagfio entre rapazes e raparigas do Io cicro em reragEo apercepgio do desempenho motor de rapazes e iaparigas nas actividadis de
"deslocamentos e equilibrios,,.

Tambem para o caso dos oJogos" infantis e de perseguigao a maior frequ6ncia de
respostas foi no sentido da n6o se percepcionarem diferengas entre os desempenhos
motores de rapazes e raparigas, sendo estas mais caracteristicas do grupo de raparigas. As
respostas que atribuiam nfveis superiores de desempenho motor ds raparigas foram muito
menos frequentes do que as respostas que atribuiam niveis superiores de desempenho
motor aos raptves, encontrando-se principalmente nos jogos mais infantis, como o .Jogo

do coelhinho" (A2) e em jogos de cooperagdo como o'Jogo do apanha apares realizado de
m6os dadas" (Al1) e ainda o 'Jogo de passar a bol4 por baixo das pernas, para o colega,,
(A26).Curiosamente, foram os rapazes que mais tenderam a superiorizar o desempenho

motor das raparigas nesta categoria, apresentando, geralmente, justificag6es que

67 Em referencia ds actividades "correr para a frente levando a bola na m6o at€ ao sinalizador. Equilibr6-la emcima deste e o(a) colega-vai busc6-la. Ap6s duas vezes fazsr o mesmo a correr para tr6s,, (A3) e,.correr dvolta do qrmpo efectuando acades motoras dirigidas por um/a aluno/a', (A16).
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salientavam o seu comportamento competitivo e as suas atitudes indisciplinadas como
motivos para que os objectivos da actividade n6o fossem cumpridos:,ohd uns meninos que

fazem batota. As meninas nunca fazem bqtoto" ( #gM, M);,,a maior parte das vezes os
rapozes andam d briga" (#21M, Al l). Esta forma de resposta foi tambdm comum nas
raparigas em relagEo a estes jogos: o'eles sdo tropalhdes e passam-nos d frente. 56 querem
d ganhar sempre" (#39F, A26).

Nos outros jogos, essencialmente de perseguigEo e estafetas, os rapazes foram
geralmente percepcionados num nivel superior de desempenho motor, facto que foi
geralmente atribufvel aruzdes que tinham a ver com a sua maior compet6ncia na corrida.

Nos jogos colectivos com bola - 'Jogo do mata', (Ag), .Jogo da bola ao capittio,,
(Al9) e'Jogo de futebol" (A3l)-, tanto os rapazes como as raparigas fizeramaumentar
consideravelmente o nfmero de respostas em direca6o n atribuigao de melhores
desempenhos ao gdnero masculino. Esta foi mesmo a categoria de actividades onde se

encontaram mais diferenciagdes de dois niveis entre os desempenhos masculinos e
femininos, em geral atribuindo "muito bem" aos rupazes e "mais ou menos,, as raparigas.

As justificagOes para o melhor desempenho dos rupmes nestes jogos com bola baseavam-

se, principalmente, nas suas melhores capacidades motoras - 'oo,s rapazes ftm mais forga
para atirar a bola"(#37M A19) -, nas suas habilidades - "os meninos ftm mais pontoria
a matar" (#14F, A8) -, e nos seus h6bitos de prdtica desportiva, especialmente de futebol
que lhe d6o, desde logo essa vantagem - "ntio estamos habituadas a jogar futebol. Os
rapazes id sabem iogar. Hd uns que andam no futebol e por isso jd sabem passar a bola e

fazer os passes" (#74F, A31). De referir ainda que as poucas justificagoes para o melhor
desempenho motor das raparigas mais uma vez assentaram no comportamento dos rapazes

em jogo e n6o propriamente na sua competOncia motora. Este tipo de percepg6o foi mais
comum nas raparigas, as quais pareceram sentir-se segregadas, atravds de afirmag6es do
tipo: "as raparigas quase que ndoiogaram. 56 o capitdo que ero uma rapariga. O jogo era

s6 entre os dois rapazes. Eles s6 passqram um para o olttro,, (#3lF, A19).
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PNDMG * lo Ciclo
Jogos
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Niveh PNDMG

PNDMG * loCiclo
Jogos colectivos com bola

Figura 24. comparagflo entre rapazes e raparigas do lo cicro em retagro ipercepglo do desempenho motor de rapazes e raparigas nos "jogos".

Figura 25.comparag6o,entre rapazes e raparigas do ro cicro em reragio ipercepgSo do desempenho motor de rapazei e raparigas nos ,Jogos corectivoscom bola,,.
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3.3. No 2o ciclo

Em concord6ncia com os resultados obtidos em relagao d percepgao da apropriagiio
ao g6nero, os quais, de uma forma gen6ricq descreviam a ginrlstica de solo como sendo
adequada a ambos os gdneros e a ginristica de aparelhos como mais apropriada ao g6nero
masculino, na opiniio das raparigas e apropnada a ambos os g6neros, na opini6o dos
rapazes, os resultados que comparam as percepgdes do desempenho motor de rapazes e
raparigas do 2o ciclo nas actividades de aprendizagem das aulas de Educag6o Ffsica
tambdm apresentaram um perfil de respostas diferenciado em relagao a estes dois subtipos
de ginristica (Figuras 26 e27).

Nestas categorias de actividades as raparigas apareceram, com mais frequ6ncia do
que os rapazes, a diferenciarem positivamente os desempenhos motores do g6nero

masculino. Os rapazes atribuiram mais frequentemente nfveis semelhantes de desempenho

motor a rupazes e raparigas, tendo mesmo superiorizado o desempenho motor das

raparigas em algumas actividades de ginristica de solo, como os enrolamentos. Estas
justificag6es reportaram-se a algumas caracteristicas fisicas ,,porque sdo mais
pequeninas, aiustam-se melhor ao exercicio" (#53M, A42)-, e aos h6bitos de pr1tica da
actividade - "elos devem treinar ern casa, estdo sempre a fozer cambalhotas- (#SZM,
A.4r).

Nas actividades de ginristica de aparelhos as raparigas nunca foram percepcionadas

como melhores executantes que os rapazes, o que vai de encontro aos resultados obtidos
paE a percepgSo da apropriagEo ao gdnero, onde tamb6m n6o se obteve nenhuma resposta

em direcado aos niveis de apropriagSo femininos. Aqui as raparigas pareceftrm diferenciar
mais do que os rupazes os desempenhos motores dos grupos de g6nero, atribuindo mais
vezes diferengas de dois nfveis. As suas razdes debrugaram-se sobre o facto de os rapazes

terem maiores hdbitos de pr6tica de actividade fisica, o que lhes daria mais agilidade, e

sobre o facto de as raparigas terem medo de realizar a actividade porque era,,muito diJicif,.
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gindstica de solo.

PNDMG * 2o Ciclo
Ginnistica de aparelhos

Figura 26. comparagio_ entre rapazes e raparigas do 2o cicro em retagf,o apercepgfio do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de

Figura 27. comparag6o entre rapazes e raparigas do 2. cicro em reragEo ipercepgio do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades degindstica de aparelhos.

PNDMG * 2o Ciclo
Ginfstica de solo
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A percepgio de melhores desempenhos motores dos rapazes emergiu tamb6m nas

actividades de aprendizagem das mat6rias futebol e mini-trampolim, embora estas ultimas

tivessem sido, de forma geral, percepcionadas como apropriadas a ambos os g6neros.

Tamb6m em relagdo a estas duas categorias de actividades, as raparigas manifestaram mais

tend6ncia que os rapazes para diferenciarem positivamente o desempenho motor

masculino. A percepg6o de melhores desempenhos motores das raparigas foi praticamente

inexistente nestas actividades. O jogo de futebol apresentou um padrao de respostas

semelhante aos anteriores, tendo sido apenas as raparigas que diferenciaram em dois nfveis

os desempenhos das raparigas e dos rapazes.

PNDMG * 2o Ciclo
Mini-tmmpolim

Niveis PNDMG

Figura 28. comparagf,o entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagfio i
percepgf,o do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de "mini-
trampolim".
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PNDMG * 2" Ciclo
Futebol
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Figura 29. comparagfio entre rapazes e raparigas do 2o cicro em reragflo i
rygrce_nc-eo 

do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades dettfuteboltt.

PNDMG * 2o Ciclo
Jogo de futebol
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Figura 30. comparag5o entre rapazes e raparigas do 2. cicro em reraqf,o i
percepgio do desempenho motor de rapazes e raparigas na actividade ,,jogo de
futebol".

Embora a an6lise da varidncia n6o tenha identificado nem o sexo, nem o ciclo de

escolaridade como fontes de variabilidade significativa na percepg6o do desempenho
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motor dos grupos de g6nero (Quadro 22), a an6lise descritiva p,receu mostrar que as

raparigas do 2o ciclo, comparativamente aos rapzves do mesmo ciclo de escolaridade, nao
continuavam a tend6ncia das raparigas do 1o ciclo em atenuar as diferengas de desempenho

motor enhe os grupos de gdnero, parecendo, pelo contnirio, intensific6-las. Esta percepglio
mais diferenciadados desempenhos motores, valorizando o desempenho masculino mesmo
em actividades que tinham sido percepcionadas como apropriadas a ambos os g6neros,
poder6 estar relacionada com uma concepgEo mais matura de capacidade e de compet€ncia
motora (Nicholls, 1984; Lee, Ciirter, & Xiang,lgg5), onde o esforgo e a habilidade s6o
perfeitamente dissoci6veis e onde os juizos s6o determinados principalmente por processos

de avaliagEo comparativa dos desempenhos que os/as alunos/as observaram no decorrer
das aulas.

A an6lise de conterido das fundamentag6es apresentadas para a percepg6o do
desempenho motor de rapazes e raparigas permitiu, precisamente, complementar estas

interpretagdes, do modo que se procura ilustrar no ponto que se segue.

3.4, Fundamentos da percepgf,o do desempenho motor de rapa,zes e

raparigas

Tal como se procedeu para a percepg6o do nivel de apropriagao ao g6nero, iremos

complementar a an6lise mais quantitativa dos dados recolhidos, paxa o caso da dimens6o

de anrilise aqui em foco, com a an6lise interpretativa das justificagoes que os alunos
apresentaram para as suas percepgdes. Como as categorias que emergiram da an6lise de

conterido em causa (Quadro25) siio similares as categorias da fundamentag6o da percepg6o

da apropriag6o ao gdnero, a sua definig6o pode, desta formq ser encontrada no ponto 2.3.
deste capftulo. Apenas hii a acrescentar uma categoria - "conhecimento das regrasrr, eue
surgiu nas respostas das criangas do 2" ciclo relacionada com as afirma96es qtrc faziam
refer0ncia ao dominio e ao conhecimento das regras do futebol.
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Quadro 25. Categorias e subcategorias relativas i fundamentagio da percepggo do nfvel de
desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de aprlndizagem oas autas.

Melhor desempenho motor dos rapazes

CATEGORI.AS SUBCATEGORIAS

Desempenho motor Habilidade(s) fundamental(ais)
C oncr etizagdo do obj ectivo

_ Capacidades motoras

Gosto e moti

Melhor desempenho motor das raparigas
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Desempenho motor

Gosto e moti

Habi lidade(s) tundamental(ais)
C oncr etizagdo do obj ectivo

_.__. . Capaclj1$gs_re_*

H6bitos de pr6tica da actividade

Caracterlsticas da actividade **

Igual desempenho motor de rapazes e raparigas
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Desempenho motor Habilidade(s) fundamental(ais)
Concretizagdo do obj ectivo
Capaciaaaes motoras *

Caracteristicas da actividade Condigdes de realizagdo
Complexidade

* categoria que surgiu apenas no lo ciclo; ** categoria que surgiu apenas no 2o ciclo
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3.4.1. Melhor desempenho motor dos rapazes

As frequ6ncias relativas associadas ds varias categorias e subcategorias emergentes

das justificag6es da percepgEo de melhores desempenhos do g6nero masculino em relagilo

ao feminino s6o apresentadas nos Quadros 26 e 27. No total foram contabilizadas 139

unidades de significado no lo ciclo (73 provenientes dos rapazes e 66 das raparigas) e2l4
unidades de significado no 2o ciclo (75 dos rapazes e 139 das raparigas).

Quadro 26. Categorizagio dos fundamentos relativos i percepgf,o de methores niveis de desempenho
motor dos rapazes em relaglo is raparigas, apresentados pelos alunos e alunas do lo ciclo.

RaDazes Raparigas TotaI
MELHOR DESEMPENHO
MOTOR DOSRAPAZES

1o Ciclo

Uirmagno dr
ruperioridadr

do DM
masculino

(%)

Afrmagflo da
inferioridade

do DM
feminino

(o/o)
Totais

(o/ol

Afirmagio da
superioridade

do DM
masculino

(%)

AIirmagfio da
inferioridade

do DM
feminino

(%\ Totais
(o/"1

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizagdo do objectivo

Capacidades motoras

4616

30,2

8,2

8.2

27,4

20,6

4,1

2,7

74,0

50,8

t2,3

10,9

48,5

33,3

9,t

9.1

16,7

6,1

4,5

6,1

65,2

39,4

13,6

15.2

69,8

45,4

12,9

I1.5

Gosto e motivagtlo 5r5 4rl 916 1'5 115 5r8

Hfbitos de pritica da
actividade

2r7 l14 4rl 16,7 6'l 22,8 1219

Interac96o e tragos l14 6'8 812 415 4,5 9'0 8r6

variadas 1,4 2,7 4.1 1.5 1,5
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Quadro 2T.Categorizagxo dos fundamentos relativos i percepgao de melhores nlveis de desempenho
motor dos rapazes em relagflo As raparigas, apresentados pelos-alunos e alunas do 2o ciclo.

Categorias

MELHOR DESEMPEI\IHO
MOTOR DOS RAPAZES

2o Ciclo
Desempenho motor

Habilidade(s) tundamenral(ais)

Concretizaglo do objectivo

Capacidades motoras

Total

57,0

19,2

29,4

8,4

Gosto e motivagio

H{bitos de pr{tica da 26,2

Interacgio e trafos

Complexidade da actividade

Conhecimento das regras da
actividade

Associag6es variadas

A principal justificagiio para a percepgeo de melhores desempenhos do g6nero

masculino recaiu, no 10 ciclo, sobre o desempenho nas habilidades fundamentais da

actividade - ooporque os rapazes correm mais depresso e tambdm ftm mais pontaria,,
(#5M, M) - e, no 20 ciclo, sobre a concretizag2io do objectivo geral da actividade -,,eles
sabem mais futebol do que os raparigas" (#48F, A40). Esta evid6ncia dizrespeito quer aos

resultados das raparigas quer dos rapazes em cada um dos ciclos, embora as frequ€ncias

relativas dos rapazes nestas categorias fossem, em cada um dos ciclos, superior as das

raparigas.

Uma parte expressiva das afirmag6es (principalmente dos rapazes) incluidas nestas

subcategorias reforga a inferioridade do desempenho motor feminino como forma de

justificar o melhor desempenho motor dos rapazes: "porque havia mais raporigas com

7r0

7,5

019

0'9

0'5
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dificuldade, elas jogam o que podem mas ndo jogam melhor,, (#59M, A52),,,as meninas
ndo se desembaragam muito a correr" (#7M, A2). Comparativamente aos rapazes, as

raparigas ndo enfatizaram muito a suposta inferioridade da compet€ncia do seu grupo de
g6nero, preferindo antes realgar a compet6ncia dos rapazes: "o,s rapqzes faziam ainda
melhor, derrubavam mais vezes os cones., (#81F, A54).

As afirmagdes que focavam a alegada melhor capacidade motora dos rapazes

tenderam sobrefudo a realgat a sua maior forga e velocidad e: "porque os rqpazes ftm mais

forga e aguentam mais tempo' (#5M, A7), "porque eles tentam praticar a velocidade e as

meninas gostam de ir devagar * (#29M, A9). No 2o ciclo surgiram tamb6m algumas

respostas que referenciavam a aptidEo ou a competCncia natural que os rapazesapresentam

para as habilidades de dominio de bola e, consequentemente, para o futebol: ,,os rneninos

ftm mais ieito" (#59M, A40). Estes indicadores evidenciam, dessa founq um

comprometimento claro com os contetdos do estere6tipo masculino.

De entre as habilidades motoras que se tornaram mais relevantes e significativas para

os alunos do lo ciclo nestas afirmag6es da superioridade do desempenho motor masculino,

encontramos, de forma consensual entre rapazes e raparigas, o correr;'oporque os rqpazes

correm muito depressa e bem. E as meninas tambdm coruem bem mas os meninos correm

mais depressa" (#l4F,A9). De referir que a compet€ncia na corrida se tinha tambdm

revelado como um factor relevante paraapercepgio da apropriagSo ao masculino.

Na fundamentagEo dos melhores desempenhos masculinos, surgiram muitas

afirma96es que evidenciavam uma percepgdo clara da heterogeneidade do desempenho

feminino, destacando asboas performances de algumas raparigas e assemelhando-as as dos

Wazes. Estas afirmag6es surgiram principalmente no 2o ciclo, acerca das actividades de

aprendizagem do futebol, e com mais frequ6ncia nas respostas dos rapazes do que das

raparigas: "algumas atrapalhavam-se mas a [nome de aluna l], a [nome de aluna 2l e a

[nome de aluna 3f jogaram bem" (#68M, 463); "Mos havia uma menina que fazia mnito,

muito bem. Atd melhor do que alguns rapazes" (#59M, A46).

3t2



Capitulo V. Apresentagfio e discussdo dos resultados
do desempenho motor de raoazes e

A excepgEo dos rapazes do 20 ciclo, os h6bitos de pr6tica da actividade fisica e do
desporto, em geral, e da actividade de aprendizagem especifica, em particular, configuram
a segunda categoria de respostas mais representativa, quer nos rapazes e raparigas do lo
ciclo, quer nas raparigas do 2o ciclo. Muitas das afirmagoes correspondentes indiciavam
claramente a percepqEio das implicagdes positivas que a prdtica frequente de uma
actividade fisica ou desportiva poderi a ter ao nivel das capacidades motoras e da
competencia nas habilidades motoras de vdrias actividades. Destas afirmag6es, mesmo nas
criangas mais novas, emergiu tambdm a percepgdo de que a participagflo em actividades
fisicas, na escola ou fora da escola, 6 uma caracteristica dos rapazes e de apenas algumas
raparigas, como as seguintes declaragoes bem o expressirm:

"Os rapazes t€m mais tdcnica, maisieito que as rapmigas (...) treinaram nos jogos

na rua, a brincar aponharam o jeito,, (#g3M, A53)

"Porque eles correm mais, tAm mais forga, jogamfutebol e as meninqs t€m menos

forga porque ndo fazem exercicio. Ld na minha sala nenhuma raporiga joga no
intervalo" (#12F, A8)

Com efeito, entre as actividades fisicas, o futebol surge quixe sempre como a
actividade de refer€ncia, justificando a percepgao de melhores desempenhos do gdnero

masculino, mesmo em actividades que n6o est6o directamente relacionadas com ele. O
futebol aparece, assim, como uma actividade que promove o desenvolvimento de uma s6rie
de capacidades motoras e que, naturalmente, confere superioridade ao desempenho motor
dos rapazes numa infinidade de actividades. Contudo, e em concordancia com Lee, Carter
e Xiang (1995), cujos resultados contrariaram o entendimento de uma concepgiio matura
de capacidade associada a uma caracteristica est6vel (Nicholls, 1984), no nosso estudo
tamb6m foi possfvel encontrar indicadores tendentes a admitir que a menor capacidade que
era percepcionada em relagdo as raparigas n6o seria algo definitivo ou est6vel, mas que
poderia ser melhorado com aprdticae o empenhamento, evid€ncia espelhada nas seguintes

afirmagdes:
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"Eles aplicam-se mais. Se.for ali ao campo defutebol eles estdo ajogarfutebot. As
rapmigas s e fossem i ogando muitas v eze s tamb dm faziam b em,' (#61F, A5 l ).

"Porque eles dedicam-se um bocado mais ao desporto (...) nas aulas e fora das
aulas. Nas aulas atd se calhor mais do que as meninas. Porque eles estdo sempre a
pensar em desporto" (#62F, A46).

Embora estas afirmag6es estejam repletas de concepgOes estereotipadas, 6 vantajoso,
em termos pedag6gicos, que os alunos concebam o nfvel de desempenho motor como algo
que pode ser melhorado pelo esforgo e pelo empenhamento.

No caso dos rapazes do 1o ciclo, a segunda categoria mais expressiva foi o .ogosto e a
motivagdo" pela actividade, embora de forma muito menos marcante que a categoria

"desempenho motor". As razdes apresentadas neste dmbito serviram como forma de
justificar a maior pr6tica de actividade fisica dos rapazes, em especial o futebol: ..as

raparigas ndo gostam de futebol, os rapazes sim. Assim as raparigas ndo ftm prdtica',
(#5M, A5). No 2o ciclo, apenas as raparigas se referiram, explicitamente, ao gosto pela

actividade como forma de justificar o melhor desempenho motor dos rapazes.

Nas justificagdes para o melhor desempenho motor masculino com base em

comportamentos interactivos em jogo e em caracteristicas psicossociais encontramos

frrndamentagSes um pouco distintas nos rapazes e nas raparigas do lo ciclo. As raparigas

associam os seus piores desempenhos nos jogos (realizados em grupos mistos) d sua fraca

participag6o. Como causas para a mesma, as raparigas criticam o poder hegem6nico dos

rapazes em jogo: o'as raparigas estdo muito paradas, ndo fazem nada porque os rapazes

ndo lhes passam a bola. sd eles d que jogam" (#10F, Ag). os rapzves referem-se

principalmente i desatengEo das raparigas - "algumas meninas ndo tomam muita atengdo

d nossa professora, estdo distra{das" (#5M, A1)-, e ds consequ€ncias que o fraco

desempenho das raparigas em jogo pode ter, tanto para o sucesso competitivo - ,,a.s

meninas ds vezes escorregam ao meio e nds perdemos e os meninos comegam todos a

chatear'se por causa delas" (#13M, Al0)-, como para a sua integridade fisica - ,,dtio

caneladas e sempre que nds temos a bola, elas em vez de irem d bola vdo ds canelas.

(#69M, A3l). Vale a pena notar que, enquanto este fraco nivel de participagiio das
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raparigas no jogo, forgado pelo comportamento dos rapazes, desencadeou a percepg6o de

um pior desempenho das raparigas, houve casos em que aconteceu o contriirio, ou seja, a
percepgEo de que os rapazes teriam jogado pior que as raparigas porque estes n6o lhes
passavam a bola.

No 2o ciclo, esta categoria de afirmagdes tamb6m foi um pouco diferenciada na sua

natttteza, em raptves e raparigas. Nos rapazes essas afirmag6es assinalaram principatmente
a fragilidade emotiva das raparigas, o seu medo em realizar algumas actividades como os

saltos no plinto: "elas tam medo, algumas" (#51M, 436). As raparigas tamb6m se

reportaram ao medo das raparigas perante algumas actividades e, i semelhanga do que

aconteceu no lo ciclo, salientaram as poucas oporhrnidades que os rapazes lhes davam de
poder desenvolver as suzls habilidades: o'tambdm ndo d sd culpa delas. i que os rapazes, ds

vezes, ndo passam a bola ds raparigas () As vezes as raparigas ndo ftm muita
oportunidade de poder praticar porque eles ndo passam" (#65F, A40). Em relag6o ds

caracterfsticas psicossociais, que atestavam a superioridade do desempenho motor
masculino, as raparigas referiram-se d confianga que os rapives demonstraram - ..a

maioria das meninas ndo conseguiu fazer aquilo bem, os meninos estavam mais
conJiantes, ndo sei o que d que era" (#62F, A4g)-, e i sua maior aplicag6o e ateng6o

perante as actividades de aprendizagem - "se calhar estdo com mais atengdo. As meninas,

ds vezes, esttio afalar" (#48F A36).

No grupo das raparigas do 2o ciclo, embora com pouca representatividade perante o
conjunto das afirma96es, houve tamb6m refer€ncia i complexidade da actividade como
forma de justificar o melhor desempenho dos rapazes. Conforme jA foi referido em an6lises

anteriores, a percepgEo de uma maior dificuldade da actividade parece associar-se d

percepgEo de melhores desempenhos nos rupazesi o'porque ali a gente jd tinha que fugir
dos outros, id comegava a complicar a situagdo. E eles, pctece que est(Nam ali na
brincadeira, e tiravam-nos a bola" (#46F A39).

O melhor desempenho motor dos rapazes, justificado por um maior conhecimento

das regras do jogo de futebol, tambdm foi muito pouco representativo, assim como as

declaragdes que estabeleciam associag6es com outras actividades tipificadas, as quais
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surgulm como argumento para o facto das raparigas n6o praticarem a actividade em
questilo: "as meninas gostam mais de brincar com as bonecas e de dangar * (#Z4M,AI3).

3.4.2. Melhor desempenho motor das raparigas

A an6lise de conterido das fundamentagdes dadas para a percepgao de melhores

desempenhos do g6nero feminino em relagSo ao masculino foi efectuada apenas no lo ciclo
em virtude de, como mostrilmos atr6s (Figura 20),no 2o ciclo ter havido um nfmero muito

reduzido de respostas em direcgso a esta percepgEo. No lo ciclo foram contabilizadas 60

unidades de significado das quais 29 provinham dos rapazes e 31 das raparigas. As
frequ6ncias relativas nas vdrias categorias resultantes da an6lise de contefdo s6o

apresentadas no quadro seguinte.

Quadro 28. Categorizagflo dos fundamentos relativos i percepgIo de melhores niveis de desempenho
motor das raparigas em relagSo aos rapazes, apresentados pelos alunos e alunas do 1o ciclo

Categorias

MELHOR
DESEMPEIYHO MOTOR

DASRAPARIGAS

lo Ciclo (%)

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizaf flo do objectivo

Gosto e motivagEo

Hdbitos de prdtica da
actividade

Interacgfro e tragos

variadas

3419

23,3

8,3

50,0

6r7

6r7
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Enquanto a percepgao de um melhor desempenho motor dos rapazes foi justificada
principalmente com base nas habilidades fundamentais em jogo, a percepg6o de um melhor
desempenho motor das raparigas foi principalmente justificado por recurso a aspectos
relacionais e a tragos psicossociais que salientavam sobrefudo os comportamentos
negativos e inapropriados dos raptves em situagdo de jogo colectivo (com ou sem bola),
como a agressividade, o querer ganhar a todo o custo, a nao aceitag6o da derrota ou o
desrespeito pelas regras. Isso ter6 desencadeado a percepgao de que as raparigas teriam
tealizado melhor a actividade do que os raprzes por motivos como os seguinte s: ,,porque

os meninos quando sdo apanhados comegam d briga e as meninas ndo,, (l*23M, Al2), ,,os

rapazes fazem mais batotice, em todos os grupos /izeram mais batotice, (#32F, Al9),
"porque os meninos Jicam sempre chateados porque perdem e as meninas nunca Jicam,,
(#30F, A9)' Apesar de terem sido as meninas que mais vezes proferiram afirmag6es deste
teor, alguns os rap.ves tambdm revelaram, ainda assim, possuir uma consci€ncia plena
deste tipo de comportamento que assumiam com naturalidade, embora o considerassem
negativo' Assim, tendo em conta as categorias mais representativas das fundamentag6es da
superioridade do desempenho motor masculino ou feminino nos jogos realizados em
gilPo, pode identificar-se uma diferenga claruque pode ser expressa da seguinte maneira:
os meninos quando sio percepcionados a fazer melhor que as meninas determinada
actividade d, principalmente, porque s6o bons no desempenho da habilidade fundamental
da actividade' Quando as meninas s6o percepcionadas a fazer melhor que os meninos, d
principalmente porque se comportam melhor (n6o sdo agressivas, aceitam as derrotas,
cumprem as regras, etc.).

Esta tendoncia para se fundamentar o nfvel de desempenho motor de rapazes e
raparigas com base em critdrios diferenciados d congruente com a investigag6o
desenvolvida por Lee, carter e Xiang (1995). A semelhanga desta, tambdm os indicadores
deste esfudo tenderam a evidenciar que os rapazes justificaram os nfveis inferiores de
desempenho motor das raparigas com base em afirmagoes que realgavam a maior
incompetencia destas nas habilidades motoras fundamentais, enquanto as raparigas
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justificaram os niveis inferiores de desempenho motor dos raprves com base nos
comportamentos destes durante a aula.

Quer nos rapazes, quer nas raparigas, a segunda categoria mais expressiva foi a
categoria "desempenho motor" e, dentro desta, a subcategoria ..habilidade(s)

fundamental(ais)". Este tipo de fundamentagoes reportou-se, genericamente, ds habilidades
de manipulagao com o arco (A27, Mg e A30) e aos saltos a um e dois p6s (Ar7, A2r,
A22): o'elas conseguem rodar o arco com maisfacilidade na cintura,, (#3gF, A2g),,,elas
sabem saltar melhor que n6s" (#36M Al7).Recorde-se que estas actividades integravam o
grupo das actividades que tinham recebido mais respostas em direcaao aos niveis de
apropriagdo feminino.

Os "hdbitos de pr6tica" e o "gosto e motivagSo" pela actividade tamb6m foram
referenciados, principalmente pelas raparigas: "aJ meninas fazem melhor porque praticam
mais, costumam jogar mais a isso" (#32F, Al7);"ndo d por eu ser menina rnas as meninas
parecem ser mais interessadas. Esta d daquelas coisas que d mais para elas, os meninos
querem mais jogar d bola" (#33F, Al7).

3.4.3. rguar desempenho motor dos rapazes e das raparigas

Ao contriirio do que sucedeu para o caso da percepgao de melhores desempenhos por
parte dos rupazes ou das raparigas, em que a grande maioria das criangas respondeu
prontamente e com aparente facilidade, a fundamentagao da percepg6o de iguais
desempenhos motores nos rapazes e nas raparigas revelou-se bastante mais dificil, quer no
lo, quer no 2o ciclo. A percentagem de respostas efectivas dos rapazes e raparigas, foi no lo
ciclo de 56Yo e 57Yo, respectivamente, e no 2 ciclo de 3lo/o e 53%o, ocasionando um
ntmero reduzido de unidades de significado sujeitas a an6lise de conterido. Assim, no lo
ciclo consideraram-se 79 unidades de signifi cado (26 dos rapazes e 53 das raparigas) e no
2o ciclo apenas 26 (12 dos rapazes e 14 das raparigas). As frequencias relativas, em cada
grupo de g6nero, nas vdrias categorias que emergiram da an6lise de conterido das respostas

das criangas do lociclo s6o apresentadas no euadro 29.
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Quadro 29. Categorizaglo dos fundamentos relativos i percepg{o de iguais niveis de desempenho
motor dos rapazes e das raparigas, apresentados pelos alunos e alunas do 1o cicto.

Categorias

IGUAL DESEMPEITHO MOTOR
DE RAPAZES E RAPARIGAS

I'CICLO

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concretizagdo do objectivo

Caracteristicas da actividade

Condig6es de realizagIo

51,9

l3,g

31,7

6,3

13,9

3,8

l0,l

Hdbitos de

No lo ciclo, os argumentos apresentados para a percepgAo de iguais niveis de

desempenho motor nio diferiram muito entre os dois gdneros, embora na categoria mais

representativa - 'odesempenho motor"-, as raparigas tivessem feito incidir as suas razoes

principalmente na concretizagEo do objectivo da actividade - "porque tanto uns como os

outros andam a tentarfazer o mesrno objectivo" (#32F,A18)-, e os raptves se centassem

mais sobre a compet6ncia nas habilidades fundamentais - "coruemos todos bem,, (#BM,

A3). Esta mesma distingdo tinha sido encontrada na fundamentagao da percepg6o da

apropriagEo da actividade a ambos os g6neros.

Ainda dentro desta categoria de ftv6es, os raptves referiram-se com mais frequ6ncia

as capacidades motoras, emborq geralmente, salvaguardassem a superioridade dos rupazes

a este respeito: "porque ftm os dois muita forga embora os rapazes nos desportos tenham

maisforga" (#5M, A6).

57,7

26,9

15,4

15,4

49,0

7,5

39,6

1,9

1514

15,4

13,2

5,7

7,5
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A segunda categoria mais relevante foi, nos dois grupos de g6nero, a categoia
referente aos aspectos psicossociais e de comportamento relacional. Embora algumas
justificag6es se referissem ao comportamento comum de rapazes e raparigas -,,desta vez

no jogo em que estive ningudmfez batota, todos cumprimos as regras" (#32F,A19)-, a
maioria diferenciava as atitudes e os comportamentos de rapazes e raparigas, tentando

principalmente justificax porque 6 que os rapazes ndo faziam t6o bem como poderiam.

Para isso, faziarr, alusdo ds consequ6ncias desse comportamento dos tapazes nas

oportunidades de pr6tica das raparigas e, consequentemente, no seu nivel de desempenho

motor: o'os meninos pdem-se d frente das meninas porque pensam que sdo os maiores e

depois as meninas ndo podem jogar, jogom mais ou tnenos. E os rapazes assim tambdm

jogam mais ou menos" (#33F, A19).

O desempenho das raparigas nos jogos colectivos, pareceu assim muito dependente

do comportamento dos rapazes, tendo existido muitas afirmagdes das raparigas e tamb6m

dos rapazes que responsabilizavam os raptves pelas poucas oportunidades de jogo das

raparigas. Aos meninos foi-lhes atribufdo um nfvel inferior ao que lhes seria possivel de

atingir, devido ao seu comportamento egocdntrico, hegem6nico e competitivo, algo que se

repercutia no desempenho das raparigas, j6 que estas tambdm poderiam ter tido um

desempenho superior se lhes tivesse sido dada oportunidade de jogar.

Contudo a interacaio rupaziapariga foi, algumas vezes, referenciada como positiva,

no sentido em que os rapazes tinham ajudado as raparigas a conseguirem t6o bons

desempenhos como eles: "porque os meninos vdo ajudando as meninas o correr, vdo

pwcando-as para se conseguir apanhar os outros" (#}OF,A1 l).

Outras vezes, a percepgSo de iguais niveis de desempenho foi fundamentada com

base na utilizagdo de crit6rios distintos de avaliagEo do desempenho. E o caso da seguinte

afirmagEo de uma aluna relativa ao jogo de futebol:
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,,As 
meninas fizeram muito bem porque todas tocaram na bola, porque nenhuma

teve medo da bola' )s vezes hd raparigas que tbm medo da bola, encolhem-se
todas ("')' os rapazes Jizeram muito bem porque tentqvam tiror a bola uns aos
outros e pass(wam aos rapazes, ndo ds raparigas, mas acho que jogaram muito
bem,, (#70F, ,{3l).

A terceira categoria com maior ntmero de unidades de significado, tanto em rapazes
como em raparigas, foi a designada o'caracteisticas 

da actividade,,. o maior nrimero de
indicadores assentou na complexidade da actividade, no sentido de se associar a facilidade
da mesma a iguais desempenhos de rapazes e raparig as: "porque d uma coisa simples que
todos sabemfazer" (#33F, 416). De referir que a andlise da percepgio da apropriag6o ao
gdnero revelou que a maior dificuldade da actividade era um dos indicadores para a
apropriagflo da actividade ao gdnero masculino.

Em relag6o ao 2o ciclo, e face ao jd referido escasso ntimero de unidades de
significado, n6o nos foi possfvel realizar anillises muito aprofundadas. contudo, os
resultados de que dispomos permitem admitir que o perfil de respostas n6o seria muito
diferente do registado no lo ciclo. Assim, as razdes centradas sobre a concretizagiio do
objectivo da actividade ou sobre o desempenho relativamente as habilidades motoras
percepcionadas como fundamentais para a realizagdo da actividade foram bastante
comuns, tanto em tapazes como em raparigas.

A categoria "interacgEo e tragos psicossociais" tambdm obteve , no 2o ciclo, um
ntmero consider6vel de respostas das raparigas. Tal como aconteceu no lo ciclo, as
afirmagoes das raparigas categori zadas desta forma pretendiam, em geral, justificar porque
6 que os rap'ves ndo faziamtSo bem como seria esperado, quer em actividades de ambito
individual, quer nos jogos colectivos, aqui tambdm fazendo referencia ao dominio do jogo
por parte dos rapazes: "d que eres ndo passom a bora d gente. A gente d que temos que
mandar uma para a outre,, (#50F, A40).

A avaliagao do desempenho com base em critdrios distintos pararupazes e raparigas
surgiu igualmente quer em justificagSes baseadas nas habilidades frrndamentais da
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actividade - "as meninas jogovam d defesa ou d baliza, defendiam bem, isso quer dizer,

tambdm jogavam bem. Os rapazes tambdm jogavam bem porque atacavam bem" (#51M,

A40)-, quer em justificag6es baseadas nos aspectos relacionais e tragos psicossociais - "o^i

rapazes s6 bem por causct do individualismo deles, as raparigas tambdm bem porque

houve algumas muito corajosas que tentaram remotor" (#62F, A40).

J6 nos tinhamos debrugado sobre o facto de a percepgEo de uma menor dificuldade na

actividade levar d tend6ncia de se percepcionarem iguais niveis de desempenho, visto que

tal conduz i percepgdo de que as raparigas tambdm s6o capazes de realizar bem a

actividade. Estas afirmagdes foram encontradas principalmente nos rapazes.

As condig6es de realizagSo da actividade tamb6m foram indicadas pelas raparigas do

2o ciclo como justificagEo para iguais niveis de desempenho motor. Referimo-nos

especificamente e separagAo por gdnero para a rcalizagdo do jogo de futebol que ocoreu

numa turma:

ooAs meninas quando estdo a jogar s6 com as meninas jogam melhor do que

quando estdo com os rapazes... Eu tenho vergonha e elas tambdm devem ter

porque eles nunca nos passam a bola. E se eles jogam rapazes contra ropazes,

jogam muito bem e a gente tambdm" (#67F, A40).
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4. Auto-percepgeo do desempenho motor nas actividades de

apretrdizagem

A auto-percepgio do desempenho motor nas viirias actividades das aulas foi
determinada atravds do mesmo instrumento que a percepgdo do desempenho motor dos
grupos de gdnero68. Os resultados obtidos nos dois ciclos de escolaridade relativarnente ao
conjunto das actividades (frequ€ncias relativas considerando o total de respostas de cada
gupo de gdnero' nos viirios niveis de desempenho motor da escala) encontam-se
representados nas Figuras 3l e 32.

APNDM * lo Ciclo

IVfuito Bem lVhis ou mens

Figura 31. ComparagSo entre os rapazes e as raparigas do lo ciclo em relag6o i auto-percepggo
do desempenho motor nas actividades das aulas.

68. A -61i." da auto-percepg6o do desempenho motor n6o contemplou a fundamentag6o das respostas des
criangas, uma vez que, tal como justificado no capitulo V, durante oi estudos que realiz6mos previamente as
respostas das criangas n6o se revelaram suficientemente consistentes e esclarecedoras.
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APNDM * 2oCiclo

E Rapazcs

tr

MitoBem IfIris ou menm

Figura 32. Comparageo entre os rapazes e as raparigas do 2o ciclo em relagiio i auto-percepgio
do desempenho motor nas actiyidades das aulas.

Genericamente, pode afirmar-se que as criangas de ambos os gdneros evidenciaram

uma percepgao positiva da sua pr6pria competCncia motora atendendo a que houve uma

reduzida frequ6ncia de respostas nos nfveis o'mal" e o'muito mal". Pordm, foram os rapazes

que, em ambos os ciclos de escolaridade, afirmaram, com mais frequOncia, desempenhar

"muito bem" ou "bem" a actividade. As raparigas, particularmente as do 2o ciclo,

declararam, muito mais vezes que os tapazes, fazer "mais ou menos" a actividade.

Este padrdo de resultados, em particular a tendOncia de os rapazes manifestarem

percepgdes da pr6pria competCncia motora mais elevadas do que as raparigas, vai de

encontro i revisdo de literatura que foi efectuada (e.g.Lirgg, l99l; Lee, 1997; Carrol &

Loudmis, 2001). Vale a pena, por outro lado, relembrar as investigagdes ji realizadas

(Ulrich, 1987; Lee, Carter & Xiang, 19951' McKiddie & Maynard, 1997) que

documentaram evolug6es ao longo da idade, no sentido de as criangas irem desenvolvendo

percepg6es cadavez mais concordantes com o desempenho real, o que poder{ em parte,

explicar as maiores diferengas entre as auto-percepgdes dos rapazes e das raparigas no 2o

ciclo. Ser6 ainda importante referir, a este respeito, que a literatura tamb6m indica que os
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rapazes possuem percepg6es mais congruentes com os seus reais desempenhos (McKiddie
& Maynard,1997).

Tendo por suporte a evid6ncia presente na literatura de que as criangas nestas idades
jd estardo em condig6es de poder rcalizar avaliagdes de compet6ncia, utilizando o processo

de comparagEo de si com os outros (Nicholls, 1984), parece-nos legitimo afirmar que os

resultados do presente estudo indiciam que as raparigas desvalorizam, mais do que os

tapazes, o seu pr6prio desempenho nas actividades da aulas.

Se tivermos, por outro lado, em conta que a percepgio da compet$ncia motora 6 um
factor determinante na motivagfio e na qualidade de participagflo nas actividades de

aprendizagem das aulas de Educagdo Fisica (Lee,1997; McKiddie & Maynard, 1997), os

rapazes poderdo estar, desta formq em melhores condigdes que as raparigas para

desenvolverem comportamentos facilitadores da aprend izageme do sucesso.

Confudo, essa diferenciagdo de gdnero que a literatura documenta, parece estar

dependente da natureza da tarcfa, ou melhor, da percepg6o da sua apropriagao ao g6nero

(Lirgg, 1991; Clifton & Gill, 1994; Lirgg et al., 1996).

4.1 Influ6ncia da percepgio da apropriaglio ao g6nero

Para detectar possfveis efeitos mediadores da percepgdo da apropriagao ao gdnero

(PNAG) sobre a auto-percepgSo do nivel de desempenho motor (APNDM), procedeu-se

como em casos anteriores similares a um tratamento estatistico baseado no modelo da

an6lise da vari6ncia (ANovA Two-way). Em ambos os g6neros, a percepg6o da

apropriagdo ao gdnero pareceu revelar um efeito bastante significativo sobre a auto-

percepgSo do desempenho motor (Quadro 30). A outra fonte de varidncia considerada (o

ciclo de escolaridade) ndo mostrou, ao contriirio, influenciar significativamente a ApNDM,
quer individualmente, quer em interacgdo com a PNAG.
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Fonte de varifincia

Quadro 30. Efeitos das fontes de vari0ncia na auto-percepgflo do nfvel de
desempenho motor em rapazes e raparigas.

Rapazes Raparigas

As determinag6es post-hoc que forutm efectuadas (teste Tutrey) 6e permitiram inferir

que os alunos e alunas que tinham percepcionado as actividades em direcgdo a niveis de

apropriagEo masculinos tendiam a diferenciar-se significativamente, quanto e APNDM,

daqueles que tinham percepcionado as actividades em direcgio a niveis de apropriagio

femininos. No caso dos rapazes, existiram, para al6m disso, tambdm diferengas entre o

grupo definido pela percepgdo da apropriagdo das actividades a ambos os gdneros e o

grupo que tinha percepcionado as actividades como mais apropriadas ds raparigas do que

aos rupazes. Percepcionar uma actividade como mais apropriada aos rapazes ou ds

raparigas parece, assim, exercer uma influ6ncia determinante no nfvel da auto-percepgEo

do desempenho motor, tanto dos rapazes como das raparigas.

Estes resultados reafinnam o potente efeito mediador da percepgEo da apropriagdo ao

g6nero da actividade nas percepgdes da compet6ncia motor4 tanto em relag?io a si

pr6prio/a, como em relagio aos dois grupos de gdnero, como tinhamos j6 constatado no

ponto 3 deste capftulo. Desta forma, as investigagdes anteriores, referenciadas na revisdo

de literatura (e.g. Bridges & Ciampo, 1981; Lee et al., 1999) encontram eco no nosso

estudo.

A an6lise mais descritiva dos resultados que relacionam a percepgSo do nfvel de

apropriag6o ao g6nero das actividades e a auto-percepgEo do nivel de desempenho motor

6e 
Os resultados destas andlises podem ser encontrados no Anexo 17.
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de g6nero nessas actividades (Quadros 3l e 32) parece, tamb6m, ir de encontro a
investigagoes anteriormente desenvolvidas (Clifton & Gill, 1994;Lirgg et a1.,1996;I*e et
al.,1999; Belcher et a1.,2003), as que indicavam que, quer os rapazes, quer as raparigas,
tendiam a manifestar percepgdes mais elevadas de compet€ncia em actividades
percepcionadas como mais apropriadas ao seu g6nero.

Nfveis da APNDM

PNAG
Muito Bem

bem
Mais ou
menos

Mal Muito Totais
mal

Quadro 31. Frequ6ncias (absolutas) da APNDM em relagao aos vdrios niveis da pNAG, nos

56 para rapaz Raparigas

Rapazes
3

6

I
4

I

2

Mais para rapaz do
que rapariga

Raparigas

Rapazes

2

l3

8

t2

t6

6

27

3l
Para rapaz e rapariga,
de igual forma

Raparigas

Rapazes

t4

t2

26

t4

2

I

48

43

90

7t
Mais para rapariga
do que para rapaz

Raparigas

Rapazes 2

4 7

6

2

8

l3

l7
56 para rapariga Raparigas

Rapazes

I

2

Quadro 32. Frequ6ncias (absolutas) da APNDM em rehgno aos vdrios nfveis da pNAG, nos
rapazes e raparigas do 2o ciclo.

da

II

I

PNAG
Muito
Bem

Mais ou
menos

Mal Muito
mal

Totais

56 para rapaz Raparigas

Rapazes

8

34

7

5

ll
l3

Mais para rapaz do que
rapariga

Raparigas

Rapazes

2

t2

l5

22

5

I

345
-40

20

5

Para rapaz e rapariga,
de igual forma

Raparigas

Rapazes

4

t2

27

l9

26

t2

3

I

60

44
Mais para rapariga do
que para rapaz

Raparigas

Rapazes

-2
-44

2

56 para rapariga
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A an6lise das frequ6ncias da APNDM nas v6rias categorias de actividades definidas

pela PNAG, aponta de facto paxa a tenddncia de ambos os g6neros melhorarem a sua

percepgEo de compet6ncia motora quando as actividades s6o percepcionadas em direcado a

niveis de apropriagdo especificos do seu g6nero. Os rapazes do lo ciclo, nas actividades

que percepcionaram como "mais apropriadas para rapaz do que para rapariga" ou "s6 para

rapaz" frzerarr incidir a maior frequ6ncia de respostas em relagdo e APNDM no nivel

'omuito bem". Quando a actividade era percepcionada como apropriada a ambos os

g6neros, a maior frequ6ncia de repostas j6 ocorreu no nivel 'obem", e quando a actividade

era percepcionada como mais apropriada as raparigas do que aos rapazes, a maior

frequ6ncia de respostas foi em direc96o ao nivel "mais ou menoso'. As raparigas

manifestaram esta mesma tend6ncia, embora com niveis ligeiramente inferiores de

APNDM, j6 que a maior frequ6ncia de respostas no nivel "bem" ocorreu tanto em relagao

as actividades percepcionadas como "mais apropriadas ds raparigas", como em relagSo as

actividades percepcionadas como 'oapropriadas a ambos os gdneros". Nas actividades

percepcionadas em direcaio a niveis de apropriag6o masculinos, a maior frequOncia de

respostas j6 se situou no nivel o'mais ou menos"

No 2o ciclo, as an6lises comparativas entre os diferentes niveis da percepgSo da

apropriagdo ao gdnero da actividade foram limitadas, pelo facto de ter havido poucns

actividades a serem percepcionadas como mais apropriadas as raparigas. Contudo, pode

observar-se que os rapazes do 2o ciclo revelaram percepg6es muito elevadas do seu

desempenho motor tanto nas actividades consideradas apropriadas a ambos os g6neros

como nas consideradas mais apropriadas aos rupazes, sifuando-se a maioria das suas

respostas nos nfveis "muito bem" e bem". As poucas respostas em direcaSo aos nfveis de

apropriagEo femininos ocolTeram todas no nivel 'omais ou menos". A semelhanga do 1o

ciclo, as raparigas do 2o ciclo apenas frzeran incidir maior frequ6ncia de respostas no nivel

"bem", quando as actividades eram percepcionadas como apropriadas a ambos os gdneros.

Nas actividades tidas como mais apropriadas aos rapzves, houve mais respostas no nivel

"mais ou menos".
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Embora as auto-percepgdes do desempenho motor pareg,rm mais favoniveis quando
se percepciona uma dada actividade como apropriada ao pr6prio g6nero, o facto de terem
existido pouczls respostas reveladoras de auto-percepgOes negativas do desempenho motor,
mesmo em actividades percepcionadas mais apropriadas para o outo ginero, parece-nos

um indicador favor6vel, se tivermos em linha de conta as implicagoes pedag6gicas das
percepg6es do desempenho motor que a literatura preconiza, tais como os niveis de

motivagSo e a qualidade da participagEo na actividade. Embora claramente importante, a
percepgSo da apropriagdo ao g6nero n6o ter6 sido o tinico factor a influenciar as percepg6es

de competdnci4 havendo tamb6m a considerar a concepgdo de capacidade (Lirgg et al.,
1996) e a pr6pria pr6tica da actividade (Belcher et aL,2OO3).

Baseando-nos em Cathy Lirgg e seus colegas (1996), consideramos, assim, legftimo
admitir que a percepgdo da pr6pria compet6ncia motora das raparigas poder6 ter sido
melhorada nas actividades percepcionadas como mais apropriadas aos rapazes, porque as

raparigas concebiam a sua capacidade como algo que poderia ser modificado pela pr6tica,
levando a um melhor empenhamento na actividade, com repercussoes positivas nas suas

percepgdes de compet6ncia. Ainda de acordo com os resultados daqueles autores, esta

concepgdo de capacidade n6o parece exercer uma grande influencia nas percepg6es de

compet€ncia motora dos rapazes, pois estes, mesmo nas actividades percepcionadas como
mais apropriadas ds raparigas, acreditam que s6o bons executantes, em parte devido ao

facto de as actividades fisicas femininas serem geralmente concebidas como actividades

fliceis.
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4.2. No 1o ciclo

A an6lise da auto-percepgAo do desempenho motor nas vdrias categorias de

actividade definidas pelos conteridos programdticos de Educag6o Ffsica no lo ciclo

permitiu-nos detectar algumas variagdes que, de forma geral, foram absolutamente

concordantes com as variagdes anteriormente analisadas relativamente i percepgao da

apropriagdo ao g6nero da actividade.

Assim, os rapazes apresentaram niveis superiores de APNDM nas actividades de

pericias e manipulagdes com bolas e as raparigas nas actividades de perfcias e

manipulag6es com arcos (Figuras 33 e 34). Contudo, n6o ser6 de desprezar a variabilidade

das respostas, uma vez que existiu tamb6m um nirmero consider6vel de respostas das

raparigas em que as mesmas afirmavam desempenhar "muito bem" ou "bem" as

actividades de pericias e manipulagdes com bolas, bem como de rapazes afirmando fazer
oobem" as actividades de pericias e manipulagdes com arcos.

APNDM * 1o Ciclo
Pericias e manipulag6es com bolas

70

60

50

40

30

20

l0

0
MuitoBem lldais ou menos Mritomal

Figura 33. Comparagfio entre rapazes e raparigas do lo ciclo em relaqio i auto-percepqao do
nivel de desempenho motor nas actividades de "pericias e manipulagdes" com bolas.
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APNDM * lo Ciclo
Pericias e manipulagdes com arros

o,/o

70

60

s0

40

30

20

l0

0
Muito Bem Ilflais ou menos l\,[rito mal

Fi8url 34. ComparagSo entre rapazes e raparigas do lo ciclo em relagao i auto-percepq6o donlvel de desempenho motor nas actividaaei de;.perlcias e manipulag6es,, com arcos.

Nas actividades de deslocamentos e equilibrios (Figura 35), e apesar de as raparigas
terem, maioritariamente, evidenciado auto-percepgdes positivas, apenas os rapazes se auto-
percepcionarem a desempenhar "muito bem" estas actividades.

APNDM * 1'Ciclo
Deslocamentos e equilibrios

80

70

60

50

Yo 40

30

20

l0

0
MuitoBem Mds ou menos l\[nito mal

Figura 35. Comparagfio entre rapazes e raparigas do l'ciclo em relagllo A auto-percepqf,o do
nivel de desempenho motor nas actividades de (deslocamentos 

e equilfbriosr.
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Nos jogos (Figura 36), o perflrl de respostas de ambos os g6neros n6o diferiu
apreciavelmente' Na verdade, tanto os rapazes como as raparigas fizeram incidir a sua

maior frequ6ncia de respostas no nivel "bem" apesar de os rupazes terem sido menos

modestos ao considerarem, mais vezes do que as raparigas, executar ,.muito bem,' a

actividade.

APNDM * 1o Ciclo
Jogos

MuitoBem l![ds ou menos

Figura 36. Comparagio entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagao A auto-percepgflo do
nivel de desempenho motor nos ,,jogos,,

Nos jogos colectivos com bola, existiu, ao inv6s, uma $ande discrepdncia entre as

percepgdes dos rapazes e as das raparigas, evidenciando os raptves uma percepg6o muito

mais positiva do seu desempenho motor nesses jogos, situando-se praticamente todas suas

as respostas nos nfveis'obem" e "muito bem". J6 nas raparigas a maioria das respostas foi

em direc9so ao nivel "mais ou menos", tendo uma pequena parte considerado que

desempenhava "bem" esses jogos.
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APNDM * l'Ciclo
Jogos colectivos com bola

70

60

50

40

30

20

10

0
I\rfuitoBem Il{ris ou menm Muitomal

f!S{137. Comparagio entre rapazes e raparigas do 1o ciclo em relagao i auto-percepgio do
nfvel de desempenho motor nos ,Jogos colectivos com bola".

4.3. No 2o Ciclo

Neste ciclo de escolaridade, os rapazes evidenciaram uma clara superioridade na
auto-percepgdo do seu desempenho motor nas actividades de futebol, com 85% das suas

respostas nos niveis "bem" e "muito bem" (Figura 38). A maior frequ6ncia de respostas

das raparigas ocorreu, em discord6nci4 no nivel "mais ou menos", embora o nfvel ,.bem,,

tenha tamb6m tido alguma expressao. As auto-percepgoes negativas emergiram apenas nas

raparigas.

Em relagdo ao jogo de futebol (A40) (Figura 39), enquanto os rapzves apresentaram

um padrdo de respostas muito semelhante ao conjunto das actividades de futebol, as

raparigas apresentaram, comparativamente a essa categoria de actividades, uma maior
frequ6ncia de auto-percepgdes positivas, fazendo incidir a maioria das suas respostas no
nivel "bem". Este facto, pode, a nosso ver, estar relacionado com os diferentes crit6rios que

parecem presidir d avaliag6o do desempenho motor de rapazes e raparigas, aos quais j6
fizemos referOncia no ponto 3 deste capitulo.
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APNDM * 2'Ciclo
Futebol

Il[ais ou menos

Figura 38. Comparagio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagao i auto-percepgitro do
nivel de desempenho motor nas actividades de ,,futebolrr.

Figura 39. Comparagiio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagiio i auto-percepgf,o do
nlvel de desempenho motor no ,Jogo de futebol".

APNDM * 2"Ciclo
Jogo de futebol
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Quando comparamos as auto-percepgoes do desempenho motor relativas as
actividades de ginristica de solo e de ginristica de aparelhos (Figuras 40 e 4l),os raptves
surgem com uma maior frequOncia de auto-percepgdes positivas na ginrlstica de aparelhos.
Na gin6stica de solo, os raptves tiveram uma maior frequ6ncia relativa de respostas a
afirmar desempenhar "mais ou menos" a actividade. As raparigas, quer na ginristica de
solo, quer na ginristica de aparelhos, apresentaram uma maior frequ6ncia nos niveis
positivos da escala, quando se considera o somat6rio das frequ€ncias relativas nos niveis
"bem" e "muito bem"' Por6m, nas duas categorias de actividade, estas frequ6ncias siio
quase igualadas pela frequCncia de respostas no nivel "mais ou menos,,. Foram tambdm as

raparigas que apresentaram uma maior diversidade de respostas.

APNDM * 2'Ciclo
Ginistica de solo

60,0

50r0

40r0

30r0

20r0

l0r0

0r0
Muito Bem Mal Muito mal

Figu-"l 40. Comparagio entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagio i auto-percepgfro do
nivel de desempenho motor nas actividades de ,lin{stica de solo,'.
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APNDM * 2o Ciclo
Ginristica de aparelhos

60

50

40

o/o l0

20

10

0
lldnito Bem l!&is ou menm Muito mal

Figura 41. Comparageo entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relagf,o i auto-percepgeo do
nfvel de desempenho motor nas actividades de "ginfstica de aparelhos".

Contraditoriamente, as actividades de mini-trampolim (Figura 42), que tinham sido

maioritariamente percepcionadas como apropriadas a ambos os gdneros de igual forma,

foram aquelas onde as raparigas, em comparagflo com os rapazes, mostraram niveis

superiores de auto-percepg6o do desempenho motor. Uma anrilise das fundamentag6es para

estas percepgdes permitiria compreender melhor este facto. Contudo, tal como foi

justificado no capitulo da metodologia, este tipo de fundamentagdes n6o foi integrado no

estudo.
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APNDM * 2o Ciclo
Mini-trampolim

l\,trito Bem Iltllis ou menm ll&ito mal

FlSura 42. Comparugno entre rapazes e raparigas do 2o ciclo em relag!tro i auto-percepgio do
nivel de desempenho motor nas actividades de..mini-trampolim,'.

Em todo o caso, o sentido das variag6es nas auto-percepgoes que analisiimos

relativamente ds actividades dos v6rios contefdos program6ticos dos dois ciclos de

escolaridade pennite reforgar a evid6ncia de que as cilacteristicas das actividades que

possuem maior relevdncia perceptiva para os alunos e as alunas e que parecem desencadear

uma rede de influ€ncias sobre a percepgao da apropriagdo ao gdnero, consistente com os

contefdos dos estere6tipos masculinos e femininos, exercem tamb6m influ6ncia sobre as

auto-percepg6es de compet6ncia motora.
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5. Satisfagiio com as actividades de aprendizagem

De acordo com as nossas opg6es metodol6gicas, os alunos e alunas seleccionavam,

logo no inicio das entrevistas realizadas, de entre todas as actividades que tinham rcalizado

na aula, aquela de que mais tinham gostado e aquela de que menos tinham gostado,

apresentando simultaneamente as justificagdes implicitas ds suas escolhas. Embora a

grande maioria das actividades que os alunos e alunas referiram ter gostado mais tivessem

coincidido com aquelas que os respectivos professores ou professoras tinham definido

como sendo das mais importantes para a consecugEo dos objectivos da aula, houve

algumas que n6o se encontravam neste conjunto de actividades (Quadro 33). Em ambos os

ciclos, foram as raparigas que mais vezes referiram ter gostado de actividades que n6o

tinham sido consideradas das mais significativas em relag6o aos objectivos da aula.

Quadro 33: Comparagflo entre rapazes e raparigas, do lo e do 2o ciclo, em relagflo is actividades de
que mais gostaram de realizar na aula de Educagflo Fisica.

I' Ciclo 2o Ciclo
Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas

definidas pelo/a professor/a como as mais 95,2 86,7 96,5 88,2

significativas para os objectivos da aula.

Actividades de que mais gostaram e que nf,o
foram definidas pelo/a professor/a como as mais 4,8 13,3 3,5 11,8

os obiectivos da aula.

No lo ciclo, os jogos infantis e de perseguig6o e os jogos colectivos com bola (que

existiram em praticamente todas as aulas) foram as actividades que a maioria das criangas

declarou ter apreciado mais, representando 640/o das prefer6ncias dos rapazes e 620/o dx
prefer€ncias das raparigas. No 2o ciclo destacou-se o jogo de futebol, tanto nas respostas

dos rapazes como das raparigas, jA que ruN aulas em que se realizou esta actividade, T0o/o

das raparigas e 83o/o dos rapazes elegeram-na, com efeito, como a actividade que mais

tinham gostado de rcalizar durante a aula.
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Quadro 34: ComparagSo entre rapazes e raparigas, do 1o e do 2o ciclo, em rehgno is actividades de
que menos gostaram de realizar na aula de Educagf,o Ffsica.

lhpazes Raparigas Rapazes Raperigas

foram definidas pelo/a professor/a como asl

mais significativas para os objectivos da aula.

Actividades de que menos gostaram e que nio
foram definidas pelo/a professor/a como as
mais sigpificativas para os objectivos da aula.

Gostaram de tudo 70

42,9 37,9 37,9 70,6

33,3 2g,g

23,8 33,3

6,9

55,2 29,4

A escolha da actividade de menor agrado foi um pouco mais dificil, tendo a

afirmagflo "gostei de fudo' sido bastante representativa, quer no 10, quer no 2o ciclo, em

especial nos rapazes deste ciclo de escolaridade, em que mais de metade n6o conseguiu

apontar qualquer actividade da qual n6o tivesse gostado de realizar durante as aulas.

Em ambos os ciclos de escolaridade, a maior frequ6ncia de respostas relativaurente is
actividades de que n6o tinham gostado de realizar, incidiu sobro as actividades principais

da aulq embora no 1o ciclo tenha ocorrido uma frequ€ncia ruzodvel de incid6ncias sobre

actividades que n6o tinham sido definidas pelo/a professor/a como das mais importantes

para alcangar os objectivos da aula. Uma andlise mais atenta sobre a nattriez*. destas

actividades revelou que, de entre as respostas das raparigas do lo ciclo, 29Yo ncidiu sobre

'ojogos" ou 'Jogos colectivos com bola", e que 3l% das respostas dos rapazes tambdm

incidiu sobre'Jogos", realgando-se a particularidade de nenhum rapaz, em nenhtrma aul4

ter apontado um jogo colectivo com bola de que n6o tivesse gostado.

Embora em quase um tergo das suas respostas as raparigas do 2o ciclo tenharn

revelado que gostaram de realizar fudo, n6o ser6 de descurar o facto de todas as outras

respostas acerca das actividades de que n6o tinham gostado se reportarem a actividades

70 Gostaram de fudo o que efectuaram na aula, n6o conseguindo especificar nenhuma actividade, em
particular, da qual nf,o tivessem gostado.
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que foram definidas como das mais importantes para a prossecugao dos objectivos da aula.
Se tivermos em conta que tamb6m foram estas raparigas que mais vezes seleccionaram as
suas actividades preferidas de ente aquelas que foram consideradas menos importrantes,
parece que estamos perante uma situagEo desvantqiosa de algumas raparigas, quanto i
adequagiio dos contefdos das aulas de Educag6o Fibica em relag6o aos seus interesses e
necessidades, mesmo sabendo que h6 necessidade de consid erar agrande variabilidade de
preferencias, bem como as raz6es que fundamentaram estas respostas e que mais i frente
analisaremos.

5.1. RelagSo da satisfagfio com a percepgflo do nivel de apropriaggo ao

96nero

A an6lise descritiva das relagOes entre a percepg6o da apropriagao ao g6nero da
actividade e o agrado ou desagrado perante as actividades de aprendi zagemrevelou que as

actividades de que os alunos e alunas referiram ter gostado mais de rcalizarna aula foram,
maioritariamente, percepcionadas como apropriadas a ambos os g6neros (euadro 35). Esta
tend6ncia foi mais intensa no 1o ciclo do que no 2o ciclo, urna vez que no 2o ciclo houve

bastantes respostas em direc96o a actividades consideradas mais apropriadas aos rapazes.

Esta constatagio n6o deveni ser alheia ao facto de, neste ciclo de escolaridade, uma grande

parte das actividades ter sido percepcionada como mais apropriada aos rapazes do que as

raparigas (como vimos no ponto 2 deste capitulo). A quase inexist6ncia de actividades das

aulas do 2o ciclo que tivessem sido percepcionadas como mais apropriadas as raparigas do
que aos rapazes tamb6m contibuiu para estes resultados.

Em ambos os ciclos de escolaridade, foram, assim, encontradas mais respostas dos

rupazes do que das raparigas percepcionando as actividades de que mais gostaram, em
niveis de apropriagEo especificos do seu gdnero. Ao contrdrio das raparigas, os rapazes n6o

seleccionaram como preferida uma rinica actividade que tivesse sido categoizada como

feminina.
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Quadro 35. Frequ€ncias relativas das actividades de que os alunos e as alunas
mais gostaram nos v{rios nfveis da pereepgtro da a[ropriagio ao g6nero da
actividade.

MArOR SATTSFAqAO 1' Ciclo 2o Ciclo

Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas
PNAG (yo) (%) (o/o\ (o/o)

56 para rapaz

Mais para rapazdo que para
rapariga

Pararapaz e rapariga, de igual
forma

Mais pam rapariga do que para
tapaz

56 para rapariga

9,5 10,4 2,9

23,8 13,3 44,9 39,2

Quadro 36. Frequ6ncias relativas das actividades de que os alunos e as alunas
menos gostaram nos virios niveis da percepgio da apropriagf,o ao g6nero da
actividade.

MENORSATISFAQAO lo ciclo 2o Ciclo

Rapazes Raparigas Rapazes RaparigasPN^c va vo va va

66,7 73,4

13,3

M,8 58,9

56 para rapaz

Mais para rapazdo que para
rapariga

Prarryaze rapariga, de iguat 37,5 60,0
fonna

Mais para rapariga do que para
rapu

56 para rapariga

6,2 13,3

l8,g 23,3

37,5 3,3

7,7 16,7

15,3 45,9

46,2 33,3

30,9 4,2

Relativamente es actividades de que os alunos menos gostaram os indicadores

presentes no Quadro 36 permitem admitir uma clara tend@ncia para estas actividades serem

percepcionadas em nfveis de apropriagdo menos especfficos do gdnero de pertenga dola
aluno/a. Nos rapazes, apenas cerca de um quarto destas actividades foram percepcionadas

como mais apropriadas ao gdnero masculino, repartindo-se as restantes pelos nfveis ,\ua
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ambos os gdneros" e "s6 para rapaxiga". Nas raparigas do 2o ciclo, a maioria das

actividades que mais lhes desagradaram foram percepcionadas em niveis de apropriagflo

masculinos; nas raparigas do lo ciclo, a maioria destas actividades foi considerada

apropriada a ambos os g6neros, tendo as restantes sido incluidas nos niveis de apropriag6o

masculinos. Ente as actividades indicadas pelas raparigas como sendo aquelas de que

menos gostaxam, houve poucas que tivessem sido percepcionadas como mais apropriadas

as raparigas.

No geral, estes resultados indiciam a exist6ncia de relag6o entre a satisfag6o e a
percepgfio da apropriagdo ao gdnero da actividade, a qual parece mais clara e intensa em

relag6o as actividades que menos agradaram aos alunos. Com efeito, foi perante este tipo

de actividades que houve uma maior diversidade de respostas dos alunos nos niveis da

escala da PNAG especfficos de cada gdnero, parecendo legitima a seguinte associag6o: ',eu

n6o gosto desta actividade, ela n6o 6 muito apropriada ao meu g6nero". A an6lise dos

fundamentos que os alunos e as alunas apresentaram para justificar o seu agrado ou

desagrado pelas actividades de aprendizagem, de que trataremos mais i frente, permitiu-

nos compreender melhor estas relag6es.

Foi no 2o ciclo, ao qual corresponde uma faixa ettiria bastante sensivel paxa o

desenvolvimento da identidade pessoal e social, onde os processos relativos d identidade

de g6nero emergem de forma crucial (e.g. Davisse, 1998; McHale et al.,2OO4, Brannon,

2005), que esta relagElo entre as prefer6ncias e a apropriagEo ao g6nero da actividade se

revelou de forma mais marcante. De acordo com as abordagens s6cio-cognitivas, a

flexibilizagio das atitudes e dos padrdes comportamentais vai se intensificando desde a

infhncia atd d adolesc6ncia, em resultado de uma maior consolidagEo e estabilizagdo do

conceito de identidade de g6nero (Martin, Ruble & Szkrybalo,2002). Na adolesc€ncia,

perfodo em que se procura a identificagdo e o reconhecimento de si no interior dos padroes

sociais @avisse, 1998), as atitudes e o comportramento estereotipado tendem, todavia, a

intensificar-se devido, principalmente, i forte influ6ncia do ambiente social e cultural

@ussey & Bandura, 1999; McHale et a1.,2004). Contudo, nesta fase do desenvolvimento

a crianga assume uma maior responsabilidade pelos seus comportamentos pois,
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provavelmente, j6 incorporou estes conceitos cognitivos e j6 desenvolveu a capacidade de
regular internamente os comportamentos @ussey & Bandura" lggg), facto que poder6

explicar a grande variabilidade individuat no comportamento associado ao g6nero.

5.2. Relagf,o da satisfagflo com a percepgf,o do nivel de desempenho

motor dos grupos de g6nero

A semelhanga do que aconteceu para o conjunto das actividades de aprendizagem, as

raparigas mostraram, tanto no lo como no 2o ciclo, maior tend6ncia que os rapazes para

nfro diferenciar o desempenho motor das raparigas e dos rapazes nas actividades que

referiram ter gostado mais (Quadro 37). Nos rapazes do 1o ciclo essa foi tambem a situaq6o

mais frequente; nos rapazes do 2o ciclo, ao conffdrio, a maior frequCncia de respostas

incidiu sobre a superiorizqdo do desempenho motor dos rapazes.

Quadro 37. FrequGncias relativas das actividades de que os alunos e as
alunas mais gostaram, nos vdrios niveis diferenciadores da percepgio
do desempenho motor dos grupos de g6nero.

MAIOR 10 Cicto
SATTSFACaO

PIYDMG Rapazes RaparigaJ Rapazes Raparigas
. (o/!, (yo) (o/o\ -(vA-

2,2

22,2

45,2 37,9

2o Ciclo

3 4,9

2 ll,g
I 26,2

6,9 2,9

55,2 29,4

9,5-1

-2

-3

-4

ll,l

:,,
2,2

519

:,,
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Vale ainda a pena assinalar que quando ocorreu uma percepgdo diferenciada dos

desempenhos motores dos grupos de g6nero, esta tendeu, em geral, a valoizar o
desempenho motor masculino (niveis positivos da PNDMG), mesmo nas respostas das

raparigas. Foram as raparigas do 1o ciclo que, por outo lado, mais mostmram uma
percepgEo valorizadora do desempenho motor feminino (niveis negativos da pNDMG) nas

actividades que mais gostaram de rcalizar durante as aulas. Al6m disso, enquarto os

rapazes do 1o ciclo ainda manifestaram, por algumas vezes, percepcionar melhores

desempenhos por parte das raparigas neste tipo de actividades, os do 2o ciclo nunca o
ftz.erutn.

Relativamente as actividades de que os alunos e alunas afirmaram ter gostado menos

(Quadro 38), ocorreram situagdes um pouco distintas das anteriores, cujas variag6es, de

forma gen6rica, foram no sentido de as raparigas valorizarem mais o desempenho motor

dos rapazes e de os rupazes valorizarem mais o desempenho motor das raparigas. Confudo,

tal como em relagSo as actividades de que gostaram mais, os rapazes do 2" ciclo foram os

que menos diferenciaram positivamente a compet6ncia motora das raparigas. Tendo em

conta que quase um tergo das respostas dos rapazes do 2o ciclo revelou percepcionar as

actividades de que menos gostaranr como mais apropriadas as raparigas, estes resultados

paxecem indicar uma sobrevaloizagdo do desempenho motor dos rapazes. Como vimos,

anteriormente, tal sobrevaTonzagdo parecia ter por base a percepgao de uma clara

inferioridade das raparigas no desempenho das habilidades motoras fundamentais das

actividades de aprendizagem.

Contudo, d excepgdo das raparigas do 20 ciclo, cuja maioria das respostas

relacionadas com as actividades de menor agrado superiorizou o desempenho motor dos

rapazes, em todos os outros grupos de an6lise, a maior frequ6ncia de respostas foi no

sentido de serem atribuidos nfveis de desempenho motor semelhantes aos rapazes e ds

raparigas.
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Quadro 38. Frequtncias rerativas das actividades de que .o alunos eas alunas 
-metros 

gostaram, nos vdrios niveis difeien"ia-ao""s- o,percepg0o do desempenho motor dos grupos de g6nero.

MENOR
sATrsrAcAo

PNDMG Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas

lo Ciclo 2o Ciclo

4

3

2

1

3,3

3,3

7,7

30,99,4 23,3

25,0

50,0

56,753,1 46,2 20,8

-1

-2

34,4

3,1

13,3 r:,:o

5'3' Relagflo da satisfagf,o com a auto-percepgio do nivel de desempenho
motor

A investigagao centrada nas percepgoes da competencia motora t€rL
recorrentemente, divulgado efeitos dessas percepg6es na motivagao, na participag6o e no
sucesso na Educagao Ffsica, em geral, e na aprendizagem de habilidades motoras, em
particular (Lee et a1.,1999; Carrol & Loudmis,200l;Li &Lee,20O4).Os resultados deste
esfudo parecem ir de enconto a essa evid6ncia de que a satisfagflo com as actividades de
aprendizagem se relaciona positivamente com a auto-percepgao do desempenho motor.
Com efeito, em todas as actividades que os alunos e as alunas, do lo e 2o ciclo indicara,
como sendo as su,rs preferidas, n6o houve sequer uma resposta afirmando desempenhar
"mal" ou "muito mal" essa actividade (Quadro 39). Ao inv6s, nas actividades assinaladas
como as menos apreciadas, a resposta nestes niveis do instrumento da ApNDM j6 foi
relativamente frequente (euadro 40).
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Quadro 39. Frequ6ncias relativas das actividades de que os alunos e as arunas
mais gostaram nos vdrios nfveis da auto-percepgio dodesempenho motor.

MAIOR 1o Cicto
sATrsFACI,O

2' Ciclo

APNDM Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas

Muito Bem

Bem

Mais ou menos

Mal

Muito mal

42,9

45,2

, r_,,

20,0

55,6

24,4

44,9

44,8

10.,4

I 1,8

61,9

26,4

Quadro 40. Frequ€ncias relativas das actividades de que os alunos e as alunas
menos gostaram nos vdrios nfveis da auto-percepga0 do desempenho motor.

MENOR
SATTSFACAO

lo Ciclo 2o Ciclo

APIIDM Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas

Muito Bem

Bem

Mais ou menos

Mal

9,3

25,0

43,9

15,6

zu,l

50,0

20,0

7,7

23,1

61,5

7r7

12,5

54,2

25,0

As raparigas tamb6m aparentaram a formulagEo de percepgoes mais modestas que os

rapazes nas actividades de que mais gostaxam, respondendo com mais frequ6ncia realizar
"mais ou menos" a actividade e, com menos frequEncia, rcalizar..muito bemo'.

Nas actividades que menos foram do seu agrado, as respostas tenderam a centar-se
no nivel o'mais ou menos", embora os rapazes, mais uma vez, tivessem manifestado auto-

percepgdes mais positivas que as raparigas, respondendo menos vezes em direcaao aos

niveis negativos da APNDM. Estes resultados voltam a confirmar as auto-percepg6es de
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compet€ncia motora mais elevadas por parte dos rapazes, a que j6 tfnhamos feito refer&rcia

no ponto 4 deste capitulo.

Embora, no seu conjunto, estes resultados relacionem, com alguma clatez4 a

satisfagdo face is actividades de aprendizuigem das aulas de Educagdo Fisica com a

percepg6o da apropriagdo ao gdnero e as percepg6es do desempenho motor, quer de si

pr6prio quer dos dois grupos de gdnero, a compreensEo das raz6es da variabilidade

encontada advini da anrilise dos argumentos que os alunos apresentararn para o facto de

gostaram mais ou menos de determinada actividade.

Gostar e, principalmente n6o gostar de uma actividade motora parece, assimo dever-

se tamb€m a outras possiveis raz6es que nilo apenas a apropriagdo ao gdnero da actividade

ou rui percepgdes de compet6ncia motora.

5.4. Fundamentos da satisfagflo

Da an6lise de contetdo das respostas dos alunos relativas d sua justificagfio para as

opg6es que tomaram relativamente as actividades de que mais gostaram e de que menos

gostaram dercaliz,ar nas aulas de Educagilo Fisica, resultaram as categorias e subcategorias

que apresentamos no quadro que se segue (Quadro 4l)
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Quadro 41. Categorias e subcategorias relativas i fundamentagio da satisfagf,o
com as actividades de aprendizagem.

Maior satisfagf,o

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Wazer e divertimento

Caracteristicas da actividade Condig6es de realizagEo
Competitividade
Complexidade
Dinamismo

Gosto e motivac6o Dela(s) habilidade(s) motora(s)
Desempenho motor

Aprendizagem e desenvolvimento

Novidade

Interacgflo e convivio

Associag6o i actividade desportiva formal *

H6bitos de pr6tica da actividade

Beneffcios da actividade

Por exclus6o das oufras actividades**

Menor satisfagio

CATEGORHS SUBCATEGORTAS

Fadiga Aspectos psicol6gicos
Aspectos flsicos

Caracteristicas da actividade Condig6es de r ealizagdo
Complexidade
Dinamismo *

Participagio e interacgio

Desempenho motor Habilidade(s) tundamental(is)
ConcretizaQdo do obiectivo

* Categoria que surgiu ape,nas nas respostas do lo ciclo; ** Categoria que surgiu apenas nas

respostas do 2o ciclo.

As categoriasi emergentes desta anrllise de contetido foram as seguintes:

Caracterlsticas da actividade - afirmag6es que realgavam certas caracteristicas

intrinsecas d rcalizagdo da actividade e que condicionaram o grau de satisfag6o face i sua

rcalizaqdo. Essas afirmagdes reportavam-se as condigOes de realizagf,o da actividade:
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"hnia muita confusiio afazer os exercicios" (#52M, A40), "porque tinhomos que passar

por baixo das pernas uns dos outros e ndo gosto que me passem por baixo das pernas"

(#39F, /o3); ao seu nivel de complexidade: 'foi o que tinha mais focilidade- (#46F,

A34); ao dinamismo ou quantidade de ac96o motora permitida: "porque tem mais acgiio,

iogamos mais" (#51M, A40) e tamb6m, no caso do 2o ciclo, ao nivel de competitividade:

"porque eu gosto de competigdo e era a que tinha mais competigdo,, (#66M,A40).

Desempenho motor - afirmag6es relacionadas com o nivel de compet6ncia motora

ou de desempenho motor conseguido durante arcaliz,agdo da actividade: "o tninha equipa

jogou bem" (#73M, A3l). No caso das fundamentag6es referentes as actividades que

menos, estas afirma96es assumiram nlio s6 este canicter mais generalizado,

referindo-se ao nlvel de concretizaqfro do objectivo da actividade - "porque ndo

conseguiafazer;' (#41F, Abl2)-, como um car6cter mais especifico, referindo-se ao nivel

de desempenho nas habilidades motoras fundamentais que mais se destacararn na

actividade: "ela ntio corria muito depressa e ndo consegu[amos apanhar os otilros"

(#24M, At l).

Estas foram as tmicas categorias comuns aos dois tipos de fundarnentag6es. Nas

justificag6es dos alunos e das alunas para as actividades que mais gostaram de realizar

foram ainda encontradas as seguintes categorias:

Gosto e motivagf,o pela(s) habilidade(s) motora(s) da actividade - afirmag6es

cenffadas sobre o grau de satisfagEo ou sobre a vontade e a motivagEo para realizar certas

habilidades motoras fundamentais da actividadei "porque temos que ir oos pcmses e temos

quefintar os defesas" (#49M,A39); "porque t{nhamos que correr- (#24F,A15).

Prazer e divertimento - afirmag6es que expressavam sentimentos de alegria" de

satisfagEo ou de diverstio com a rcalizagdo da actividadei "porque foi divertido" (#3F,

Ab7);"d giro" (#54iud, A42);"dfixe" (#60M, A40).

Aprendizagem e desenvolvimento das habilidades e capacidades motoras

afirmag6es que faziam refer€ncia ao facto de os alunos terem possibilidade de aprender e

de teinar certas habilidades e certas capacidades motoras consideradas importantes :
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o'porque treinarnos a langar a bold' (#26F, A8), *d a que dd para nos desenvolvermos

mais" (#5M, A3).

Novidade - afirmagdes sobre as condigOes de rcaliz-agdo inovadoras de certas

actividades ou sobre a novidade que a pr6pria actividade representava no co4iunto das

experiOncias das aulas de Educagdo Fisica: "porque nunca tinha sido a raposa e gostei de

ser araposq, assim a apanhar" (#23M, Al4); "eraum jogo novo" (#20F, Al4).

Interacaflo e convivio - afirmag6es que aludiam ao facto de a actividade permitir

uma grande interac96o e conviv6ncia entre os alunos: "porque estou a jogar com os meus

amigos" (#26F, A8),"fizemos ern grupo" (#81F, A57).

Associagio n actividade desportiva formal afirmag6es que faziam uma

associagtio expllcita ente a actividade de aprendizagem rcalizadana aula e a pnitica formal

de um determinado desporto: "parece que estamos a jogar basquetebol" (#8M, A4). Esta

categoria foi apenas encontrada nas respostas das criangas do lo ciclo.

Ilibitos de pritica da actividade - afirmag6es que se reportavam d frequOncia com

que o aluno ou a aluna rcalizavam a actividade em causa ou outras relacionadas, de dmbito

mais geral: "porque no verdo, quando vou para a praia costumo jogar muito a esse jogo

cotn os rneus amigos mais crescidos e com a minha irmd. Entdo comecei a acostumar-rne a

esse jogo e a gostar dele" (#19F, A15).

Beneficios - afirmag6es em que eram referidos os beneficios que a actividade pode

tazer para a satide, para certas necessidades do dia-a-dia e pffa a priltica de outas

actividades de jogo: "faz bem andar a correr" (#22M, Al5), "ld no meu bairro hd muitos

muros (...) quando andamos a jogar ao esconder dd jeito sahar os muros porque nos

escondemos atrds" (#47M, A36).

Por exclusiio das outras actividades de aprendizagem da aula - categoria de

respostas que surgiu apenas no 2o ciclo e em que o aluno ou a alunajustificavam a opg6o

por esta actividade indicando os motivos pelos quais ri6o tinha gostado de realizar

nenhuma das outras actividadesi"na cambalhota dfrente ndo me ajeito muito e no salto de

eixo ndo gosto muito" (#52M, A42).
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Na fundarnentagdo das respostas respeitantes as actividades de que tinham gostado

menos, para al6m das categorias "caracteristicas da actividade" e "desempenho motot''

surgirarn tamb6m as seguintes categorias:

Fadiga - afirmaq6es que faziam referGncia ao cansago fisico ou ao aborrecimento e

t6dio causado pela actividade. Nesta categoria foram criadas duas subcategorias: uma

referente aos aspectos psicol6gicos - "acho que d um bocado secd' (#llM, Ab8f e a

outra referente aos aspectos fisicos da fadiga - "foi aquela em que /iquei mais can*dd'
(#33F, Al6).

Partieipagflo e interacgf,o - afirma96es aludindo a aspectos da participagao na

actividade que fopm sentidos como desagraddveis ou prejudiciais para o bom desempenho

e sucesso. Esses aspectos referenciavam as caracteristicas negativas da interacgfio ente os

participantes - "porque quando apanhei o Marco ele deu-me um pontapd- (#39M., Al5)-,
ou o desrespeito pelas regras de participagdo na actividade - ooporque sd estavam afazer

batotice ao nosso lado, mandarym a bola pelo chdo" (#40F, A26).

5.4.1. Maiorsatisfagio

Embora todos os alunos e alunas tenham conseguido indicar a actividade de

aprendizagem de que mais gostaram, nem todos conseguiram explicar porqu6. A percentagem

de respostas foi, nos rapazes, de 90Yo, no lo ciclo, e de 79o/o, no 2o ciclo. No grupo das

raparigas, essas percentagens foram de 89% e 94Yo, respectivamente, no 1o e no 2o ciclo. As

frequ€ncias relativas correspondentes as viirias categorias e subcategorias identificadas Wna
escolha das actividades de que mais gostaram s6o apresentadas nos Quadros 42 e43. No total,

foram contabilizadas 99 unidades de significado no lo ciclo (40 oriundas dos rapazes e 59 das

raparigas) e 67 unidades de significado no 2o ciclo (33 dos rupazrls e 34 das raparigas).
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Quadro A. Categorb,agilo dos fundamentos, apresentados pelos alunos e alunas do 1o ciclo,
relativos is actividades de que mais gostaram.

Categorias

MArOR SATTSFACAO

1" CICLO

Rapazes

("/")

Raparigas Totais

(%) ("/"1

Prunr e divertimento 32,5 50r8 4314

Caracterfsticas da actividade

Condig6es de realizag6o

Competitividade

Complexidade

Dinamismo

10,0

5,0

2,5

215

22r0

8,5

8,5

1,7

3,3

t72
7,1

6,1

2r0

2,0

Gosto e motivagio pela(s) habilidade(s) motoras 22,5 15,3 18,2

Desempenho motor 715 3'0

Aprendizagem e desenvolvimento 10,0 5rllr7

2r0lr7Novidade 2r5

Interacgf,o e convivio 2r5 5'16r8

Associaglo i actividade desportiva formal 7rS 3r0

Hibitos de prftica da actividade lr0lr7

Beneflcios da actividade 5r0

As razdes apresentadas para justificar o maior agrado por determinada actividade

foram semelhantes em ambos os ciclos de escolaridade, embora com algumas variaqdes na

import6ncia relativa de cada categoriq tendo sido as categorias "prazer e divertimento" e

"cmacteristicas da actividade" as mais valorizadas pelos v6rios grupos de alunos. A

ordenag6o das categorias considerando as suas frequ€ncias relativas 6 apresentada no

Quadro 44.

2rO
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Quadro 43: Categorinelo dos fundamentos, apresentados pelos alunos e alunas do 2o ciclo,
relativos is actividades de que mais gostaram

Categorias

MAIOR SATTSFAq^4,O

2'CICLO
Rapazes

(%)
Raparigas

("/o)
Totsis

(o/r)

Praznr e divertimento 243 38,2 3ta

Caracteristicas da actividade

Condig0es de r ealizagdo

Competitividade

Complexidade

Dinamismo

333

12,l

3r0

12,l

6,1

26,9

9r0

l15

I I,9

4,5

20,6

5,9

I 1,8

2,9

Gosto e motivagSo peta(s) habilidade(s) motoras 212 t4198r8

Desempenho motor 9rl 415

Aprendizagem e desenvolvimento 6r08rg3r0

Novidade l15219

Interacgio e convivio 3'05'9

Hibitos de prdtica l152rg

Beneflcios 6rl 3r0

Por exclusSo das outras actividades 3'0 7r5l1r9

Quadro 44. Ordenagf,o das categorias mais representativas na fundamentageo da
maior satisfag5o pelas actividades de aprendizagem.

Rapazes Raparigas

lo l" Prazrlr e divertimento
ciclo 

2o Gosto e motivagao pela(s)
habilidade(s) motoras

30 Caracteristicas da actividade /
Aprendizagem e desenvolvimento

l" Praz*r e divertimento

2o Caracteristicas da actividade

3o Gosto e motivagEo pela(s)
habilidade(s) motoras

2"
ciclo

I" Caracterlsticas da actividade

2n Praz.er e divertimento

3'Gosto e motivageo pela(s)
habilidade(s) motoras

lo Prazer e divertimento

20 Caracterfsticas da actividade

3o Por exclusEo
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A categoria de raz.6es que mais se destacou nas raparigas, dos dois ciclos, e nos

rapa?Es do 1o ciclo foi o "prazer e divertimento" que a actividade proporcionou, tendo as

justificag6es "foi divertido" e "d engragado" sido as mais utilizadas, esta ultima

principalmente pelas raparigas. Este conjunto de raz6es representou mais de metade das

respostas das raparigas do 1o ciclo. Os rapazes do 2o ciclo, embora tivessem assinalado

com uma frequ6ncia, ligeiramente mais acentuada aspectos afectos ds caracteristicas das

actividades, as afirmag6es sobre a alegia a satisfagio e a divers6o proporcionada pelas

actividades, foram as segundas mais frequentes, representando cerca de um quarto das

respostas; Estes resultados est6o em sintonia com os resultados de outras investigagdes, as

quais tinham apontado o clima das aulas como um dos factores mais importantes parra a

determinaqEo das atitudes positivas dos alunos e das alunas face d Educagdo Fisica (e.g.

Luke & Sinclair, 1991; Gongalves, 1998) e que tinham realgado a tend6ncia de as

raparigas valorizarem um pouco mais do que os rapaz,es as actividades das aulas de

Educaqio F(sica que lhes proporcionam prazer e alegria (Gongalves, 1998).

A categoria "caracterlsticas da actividade' foi a segunda mais frequente nas

raparigas de anrbos os ciclos e a mais frequente nos rapazes do 2o ciclo. As afirmag6es

incluidas na subcategoria "condigSes de realizagdo" da actividade foram bastante diversas,

reflectindo a especificidade de cada uma das actividades. A anrilise das restantes

subcategorias revelou diferengas de contefdo bastante interessantes em rapazes e

raparigas, principalmente no 1o ciclo, onde se obteve maior nrimero de unidades de

significado. Assim, enquanto as raparigas afirmaram ter gostado mais das actividades em

que n6o tinham percepcionado uma competitividade exagerada - "niio i sd ganhar, d mais

o participaf' (#28F, A8)-, os rapazes referiram ter gostado mais precisamente daquelas

onde tinham percepcionado maiores lndices competitivos: "porque eu gosto de

competigdo e era a que tinha mais competigdo" (#66I',d, A40). A percepgdo da

complexidade da actividade foi outra caracterfstica que teve diferentes sentidos em rapazes

e raparigas. Enquanto as raparigas disseram ter gostado das actividades por as

consideraram fticeis -'oporque era o mais fiicif'(#41F, Abl3)-, os rapazes afirmaram ter

gostado, precisamente, por as considerarem dificeis, desafiantes e mais complexas:
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"porque t{nhamos que descobrir e era um pouco di/icil" (#69Mr, A33); ,,era onde

podiornosfazer mais coisos" (#47M,A40). O dinamismo foi outra das caracteristicas onde

encont6mos diferengas no contefdo das afirmag6es de rapazes e raparigas. Se 6 verdade

que algumas raparigas justificaram o seu maior agrado por detenninada actividade com o

facto de esta n6o exigir muito dinamismo - "nem anddvamos assim muito a coryer, nem

nada" (#8lF A54)-, os rapazes referiram-se com mais frequ6ncia ao maior dinamismo e

ac,gdo da actividade - "porque tem mais acgiio, jogamos mais,, (#51M, A40).

O gosto e a motivagflo pela prdtica das habilidades motoras da actividade foi a

segurda categoria com maior ntmero de unidades de significado nos rapazes do lo ciclo, e

a terceira nas raparigas do lo ciclo e nos rapazes do 2o. Nestas afirmag6es a habilidade que

surgiu mais citada no lo ciclo foi o "correr" - "d um jogo que me incentiva porque a gente

corre" (#74F, A3l)- e no 2o ciclo o "saltar", particularmente em refer6ncia as actividades

de mini-hampolim e as actividades de ginristica de aparelhos, estas no caso dos rapa?.es.

Para as raparigas do 2o ciclo, o gosto e a motivagdo pelas habilidades motoras das

actividades n6o pareceram ser um motivo tAo forte para justificat a prefer6ncia pela

actividade como paxa as raparigas do 1o ciclo, visto que esta categoria teve muito pouca

expressEo no 2o ciclo.

E de salientar o facto de nenhumaraparigao quer no lo quer no 2o ciclo, se ter referido

ao nivel de desempenho motor como justificagEo para a prefer6ncia por deterrrinada

actividade. Aqui senl importante relembrar os resultados da auto-percepg6o do

desempenho motor neste tipo de actividades, onde as raparigas se apresentaram muito mais

modestas que os rapazes. Em contapartida, embora n6o tivesse sido uma das categorias

mais salientadas, os rapzlzes, por algumas vezes, fizeram mengiio ao seu desempenho

motor na actividade como ruzao para essa prefer6ncia: "6 o meu forte,' (#59M, Ablg);
"dotq-me bem afazer oquilo" (#43M, Ab12).

As justificagdes dando Cnfase d aprendizagem das habilidades motoras e ao

desenvolvimento de capacidades motoras tiveram maior relevo nos rapazes do lo ciclo e

nas raparigas do 2o ciclo. Contudo, nos rapazes do 1o ciclo as afirmag6es recafram mais

sobre o desenvolvimento de capacidades em geral que a pr6tica do exercfcio possibilitava:
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ood a que dd para nos desenvolvermos maiso'(#5M, A3). J6 nas raparigas do 2o ciclo essas

afirma96es aludiram sobretudo d aprendizagem de habilidades especificas do futebol -
"porque era para praticar a pontarid' (#82F, A54) - e d aplicag6o dessas habilidades em

situagSo de jogo -'oestamos a praticor tudo ao rnesmo tempo, ndo d sd os passes- (#46F,

A40).

A interacaEo e o convlvio possibilitado pela prifiicada actividade foram constituidos

motivos para o maior agrado, praticamente apenas pelas raparigas: "porque estamos todos

iuntos e convivemos" (#82F, A57). Por outro lado, a associagdo da actividade a um

desporto institucionalizado fez apenas parte do elenco de justificag6es dos rapazes do lo
ciclo: "porque parece que estamos a jogar basquetebof', (#8M, A4).

As respostas referindo-se d novidade frazida pela actividade, aos beneffcios ou aos

h6bitos de prdtica da actividade tambdm n6o tiveram muita expressEo.

O facto de cerca de 12% das justificag6es das raparigas do 2o ciclo ter assentado na

exclusEo de outras actividades da aula, fazendo surgir as actividades preferidas como

escolhas forgadas, poder-se-6 revelar um indicador importante do grau de satisfagdo de

algumas raparigas perante as actividades das aulas de Educag6o Fisica, nomeadamente nas

de futebol, em relagiio as quais se recolheu a maior parte destas afirmag6es. Este prov6vel

desfasamento ente os interesses e necessidades de algumas raparigas e os contefdos das

aulas de Educagdo Fisica, estruturados d volta do desenvolvimento especifico de uma

actividade desportiva colectiva, socialmente mais conotada com o g6nero masculino, tem

sido salientado por diversas investigagdes (e.g. Wright,1996; Satina et a1.,1998; Williams,

Bedward & Woodhouse,2000; Williams & Bedward,200l).
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5.4.2. Menor satisfagf,o

Nos Quadros 45 e 46 apresentamos as frequ6ncias relacionadas com a categonz-aq€io dos

fundamentos apresentados para a escolha das actividades de menor agrado pelos rapazes e

raparigas do 1o ciclo e pelas raparigas do 2o ciclo. No lo ciclo, foram contabilizadas 69
unidades de significado das quais 33 eram provenientes dos rapazes e 36 das raparigas,

enquanto que no 2o ciclo foram apenas contabilizadas 36 (27 das raparigas e 9 dos rapazes).

Isto deve-se ao facto de, neste ciclo, e principalmente nos rapazes, ter havido uma
percentagem bastante acentuada de respostas a afirmar ter gostado de fudo, como vimos a6s
no ponto 5. De entre os rupazes que indicaram uma actividade de que tinham gostado menos,

cerca de 6% no lo ciclo e 23Yo no 2o ciclo n6o conseguiram justificar porqu6. No grupo das

raparigas, apenas 4% das do 2o ciclo respondeu que n6o sabia por que 6 que aquela actividade

lhe tinha agradado menos que as outas.

Quadro 45. CategorinCilo dos fundamentos, apresentados pelos alunos e alunas do lo ciclo,
relativos is actividades de que menos gostaram.

Categorias

MENORSATTSFACAO

l, clcLo
Rapazes

(o/o)

Raparigas

(%)

Totais

(o/o)

Desempenho motor

Habilidade(s) fu ndamental(ais)

Concretizag6o do objectivo

273

12,l

15,2

22?

13,9

8r3

2416

13,0

I1,6

Caracteristicas da actividade

Condig6es de r ealizagdo

Complexidade

Dinamismo

2713

12,l

9,1

6,1

25r0

19,4

2r8

2,8

26rl

15,9

5,8

4,3

Participagio e interac96o 273 3016 29r0

Aspectos psicol6gicos

Aspectos ffsicos

Fadiga 18,3

12,l

6,2

2212

2,9

19,4

20,3

7,2

13,0
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Quadro 46. Catrrgorizagf,o dos fundamentos, apresentados pelas
alunas do 2o ciclo, relativos is actividades de que menos gostaram.

Raparigas

(%)

Desempenho motor

Habilidade(s) tundamental(ais)

Concr etizagdo do obj ectivo

Caracteristicas da actividade

Condig6es de realizagIo

Complexidade

Participaglo e interacgio na actividade 18,5

As justificag6es apresentadas para as actividades de que menos haviam gostado neo

foram t2[o diversas como aquelas que tinham sido apresentadas para as actividades que

mais haviam gostado. Al6m disso, encontaram-se categorias comuns enffe estes dois tipos

de axgunentagdes, nomeadamente as categorias 'ocaracterfsticas da actividade" e

"desempenho motor". Para al6m destas duas, as razOes apresentadas pelos alunos e pelas

alunas estruturar.rm-se e volta de aspectos relacionados com a fadiga, quer fisica quer

psicol6gica, e de aspectos da participagEo na actividade e interacgdo entre os seus

intervenientes.

A que factores atribuiram os/as alunos/as a menor satisfagilo por determinada

actividade? Os fundamentos foram similares em rapazes e raparigas, embora tenlram

existido algumas variagdes entre os dois ciclos quanto d importdncia relativa de cada um.

No lo ciclo, os argrrmentos que focalizaram a "participagEo e interacgEo" na

actividade foram dos mais referidos pelas raparigas e pelos rapazes, representando nas

raparigas a categoria com maior ntmero de unidades de significado. Estes aspectos

sobressairam nas afirmagSes que se reportavam a jogos em geral e, apenas no caso das

raparigas, a jogos colectivos com bola. A grande maioria das afirma96es das raparigas

tendia a veicular uma critica ao comportamento dos seus colegas rapazes durante os jogos

colectivos - "porgue eles sdo batoteiros. Foi o mesmo que da outra vez, a bola ia fora e

Categorias

MENOR SATTSFAqAO

2" CICLO

63,0

25,9

37,1

18,5

I l,l
7,4
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ero ponto, mas ndo era" (#33F, Al9)- e a referir as suas poucas oportunidades de

I participagio no jogo - "os rapazes nunca passavarn a bola. Na minha equipa eram sd os

rap(nes queiogavam" (#70F, A3l). Os rapazes aludiram sobretudo ao protagoni$no e aos

papdis de maior destaque que gostariam de ter tido durante os jogos, e que n6o tiveram,

ocasionando decepgEo e, consequentemente, desagrado por aquela actividade: "porque fui
pinto, queria ser raposa e nunca fut' (#22M, Al4); "porque nunca fui eu a apanhaf'

(#42M, A23); "e quando esta)a em policia o professor trocou-me" (#23 Al5).

Outro conjturto de razOes bastante relevante na manifes@eo de alguma insatisfag6o

pelas actividades de aprendiz.agem do lo ciclo foi o referente is "caracterfsticas da

actividade", com especial incid6ncia sobre as suas condig6es de rcalizagdo. Devido d

diversidade de actividades, tambdm existiu uma grande variabilidade de respostas

apontando certas condigdes especificas daquelas actividades que os alunos e as alunas n6o

tinham gostado: 'ondo gosto de andar ds voltas, fico tonta" (#lF, Ab2); "porque tinhonos

que passar por baixo das pernas uns dos outros e ndo gosto que me passem por baixo das

pernas" (#39F, A23). A complexidade e as dificuldades sentidas durante arealizaqdo da

actividade, bem como o nfvel de dinamismo da actividade, tamb6m foram referidos por

rapazes e raparigas, embora no que tem a ver com este ultimo, com raz6es inversas em

rapazes e raparigas. Enquanto os rapazes lamentaram afaltade dinamismo da actividade -
"porque era sd andar d roda, ndo tinha muito movimento" (#21M, A14)-, as raparigas

queixaram-se, principalmente, do seu grande dinamismo e ac96o- oondo gosto muito de

jogar ao apanha porque se corre tnuito" (#20F, Al2).

O terceiro grande conjunto de raz6es incidiu sobre a qualidade do "desempenho

motor" na actividade, referenciando o fraco nivel de concretizagEo do objectivo geral da

actividade * "porque me enganava" (#38M, /cl)- ou o fraco nivel de desempenho na(s)

habilidade(s) firndamental(ais) consideradas mais relevantes para o sucesso da actividade -
o'porque o arco nunca poss(Na por baixo das pernas, ca{a sempre" (#39F,Abl2).

As justificagdes com base na fadiga foram, comparativamente, mais relevantes nas

raparigas do que nos rapazes do lo ciclo, possuindo orientagdes um pouco diferenciadas

nos dois grupos de gdnero. Enquanto os rap.ves se reportaram mais vezes aos aspectos
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psicol6gicos - "acho que d um bocado seca" (#llM, Ab8)-, as raparigas reportaram-se

mais aos aspectos fisicos da fadiga- 'foi aquela em quefiquei mais cansada" (#33F, A16).

Contariamente a estas, as raparigas do 2o ciclo nilo apresentaram qualquer justificagEo

para as actividades de que menos gostaram que assentasse em aspectos relativos i fadiga.

No 2o ciclo, pelos motivos apontados anteriormente, contabilizrimos as frequ6ncias

relativas das v6rias categorias, apenas para o grupo das raparigas (Quadro 46). As poucas

respostas que obtivemos por parte dos rapazes do 2o ciclo foram diversas tendo sido

distibuidas pelas categorias "caracteristicas da actividade", "desempenho motor",

"participagfio e interacgEo" e "fadiga".

A an6lise dos resultados revelou que as raparigas concentraram a grande maioria das

suas justificag6es pua a menor satisfag6o por determinada actividade na percepgfio do seu

desempenho motor na actividade. Esta categoria de justificagOes possuiu uma maior

importiincia relativa neste ciclo do que no lo ciclo, consequ6ncia prov6vel de uma maior

maturidade em relag6o ao conceito de capacidade (Nicholls, 1984) e de uma maior

objectividade nas avaliagbes do respectivo desempenho (Lee, Carter & Xiang, 1995;

McKiddie & Maynard, 1997).

As restantes unidades de significado neste grupo de gdnero repartiram-se entre as

categorias "caracterlsticas da actividade" e 'oparticipagSo e interacaSo". As afirmagOes

referentes as condigdes de rcalizagdo das actividades foram, como j6 menciondmos,

bastante diversas. A percepgEo de uma maior complexidade e dificuldade constituiram

tanrbdm motivo para que algumas raparigas n6o tivessem gostado de realizar essa

actividade: "d mais complicado* (#52F, A42).

A semelhanga das afirmagdes das raparigas do lo ciclo, tambdm as do 2o ciclo

justificaram o seu menor agrado por determinada actividade, em particular as actividades

das aulas de futebol, queixando-se do comportamento dos rapazes que lhes tinham vedado

a possibilidade de conseguir participar com mais qualidade na actividadei "porque quando

me colharu, calhava-me sempre rapazes. E os rapctzes tiram-nos sempre a bold' (#50,

A3e).
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O dominio dos jogos colectivos por parte dos rapazes, documentado largamente em

estudos de observagtlo comportamental (e.g. Griffin, 1983, lg&4, 1985a; pierou 19g6;

Garciq 1987; chepyator-Thomson & Ennis, 1987; Renold, 1997), tem, com efeito, sido

geralmente apontado como uma das formas mais poderosas de construgio e afirmageo da

masculinidade hegem6nica (Connell, 1990). Tal facto geru aalienag6o de alguns rapazes e

de muitas raparigas (Satina et a1.,1998), determinando os seus sentimentos de satisfaggo

ou insatisfagfio, a motivaqfio para a participagda e a aprendizagem. Os jogos colectivos, e

principalmente o futebol, parecem ser, efectivamente, uma das matdrias do ctrriculo oculto

onde s5o mais visiveis os processos de diferenciag6o de gdnero.

6. PreferGncia pelo tipo de constituigf,o dos grupos de trabalho nas

actividades de aprendizagem das aulas

A anrilise das respostas dos altrnos e das aluras relativas ds suas prefer6ncias pelo

tipo de constituigEo dos grupos de trabalho em fungEo do g6nero, nas actividades das aulas

realizadas em grupos e que tintrarn sido indicadas pelos/as professores/as como as mais

significativas para os objectivos da aula, encontra-se resumida nos Quadros 47 e 48.

Em relagEo as actividades realizadas em pares, quer os ralta?.es, quer as raparigas do

1o ciclo manifestaram claramente a prefer6ncia por efectur{-las com um/a colega do mesmo

gupo de g6nero. No 2o ciclo esta tend6ncia apareceu um pouco mais atenuada, com ast

raparigas a aumentar a frequ6ncia de respostas em direc96o d preferCncia por um colega do

oul:ro gdnero e os rapazes em direcgdo d categoria "indiferente". Em ambos os ciclos, mas

principalmente no 2o, foram as raparigas que mais vezes afirmaram preferir rcalizat

determinada actividade com um colega do outro g6nero, neste caso rapu.
Estes resultados, embora concordantes com a evid6ncia de uma atitude mais flexivel

das raparigasi que a literatura refere, n6o est2lo, no seu todo, em total sintonia com a

tend6ncia para a intensificagSo dos processos de segregag6o de g6nero atd i adolesc6ncia
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(Maccoby, 1998; Brannon, 2004). Contudo, h6 que levar em conta que estes resultados n6o

expressam comportamentos efectivos de agrupamento, mas meramente a evocagEo de uma

prefer6ncia ou de uma vontade, como seja a de experimentar algo irrealizavel atd ao

momento, o que est6 bem expresso nesta afirmagEo de uma aluna: "gostova de

experimentar fazer corn os tneninos porque nunca fi2, tenho vergonha de escolher os

meninos" (#30F, A11).

Os resultados das prefer6ncias por grupos maiores, com tr6s elementos no minimo,

tiveram algumas variag6es enhe os dois ciclos e entre os dois grupos de gdnero que, no

essencial. Estes, no essencial, foram consistentes com a literatura consultada a este

respeito (e.g. Maccoby, 1998; McHale et a1.,2004; Swain, 2005), revelando, do 1o para o

2o ciclo, uma intensificag6o das prefer6ncias pelos agrupamentos do mesmo gdnero e, em

todas as idades, uma maior flexibilidade das raparigas. O resultado que mais se destacou

foi a clara prefer6ncia por grupos mistos, nos rapazes e raparigas do lo ciclo e nas

raparigas do 2o. Contudo, embora no 1o ciclo a grande maioria das respostas dos rapazes e

das raparigas denotasse trma preferOncia por gupos mistos, no 2o ciclo houve um aumento

expressivo de respostas em direcgso i prefer€ncia por grupos do mesmo gdnero, fazendo

com que a maior frequ6ncia de respostas dos rapazes incidisse sobre a categoria *grupos

do mesmo gdnero". No caso das raparigas do 2o ciclo, esta tend6ncia n6o chegou para

inverter a ordenagflo das prefer6ncias, mantendo-se a maior frequ6ncia relativa de

respostas em direcgSo i categoria "grupos mistos".

Quadro 47. Comparagf,o entre rapazes e raparigas em relagf,o i prefer6ncia pelo tipo de
constituigio dos grupos de trabalho nas actividades de aprendlztgem realizadas em pares.

lo Ciclo 2o Ciclo

GRI]PODE PARES Raparigas

(o/ol

Rapazes

(o/ol

Totais

(o/ol

Rapazes

(o/ol

Raparigas

(o/ol

Totais

(o/ol

Mesmo g6nero

Com colega do outro
g6nero

Indiferente

75,0

10,7

14.3

75,0

13,9

75,0

12,5

54,5

9,1

36.4

69,2

26,9

3,8

62,5

18,8

18.8
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Quadlo 48. Comparagfio entre rapazes e raparigas em relagf,o i prefer€ncia pelo tipo de
constituigf,o dos grupos de trabalho nas actividades de aprendizagem realizadas em grupos
com tr€s ou mais elementos.

1' Ciclo 2o Ciclo

GRITPO COM TRES Rapazes Raparigas
OU MAIS

ELEMENTOS
(o/o) 

(/o\

Rapazes Raparigos Totais

(%) (o/o) (n/n)

Totais

(o/")

Mesmo gdnero

Misto

Indiferente

26,2

73-,8

16,g

83, I

21,4

78.,6

54,3

37,1

8,6

36,9

60,5

4s2

49,3

4,1

Dependendo do tipo de organizagEo da actividade (em pares ou em grupos com mais

elementos), observou-se duas situag6es tendencialmente diferentes, no que diz respeito d

prefer6ncia pela constituigio dos grupos de habalho ftN aulas, parecendo mais visivel a
segregageo de gdnero nos agrupamentos de apenas dois elementos. Nas actividades com

grupos maiores, uma grande parte das criangas manifestou a prefer6ncia por realizi-las em

grupos mistos. Isto poder6 estar relacionado com a possibilidade que cada crianga tem,

nestas sifuagdes, de interagir com colegas do outro gdnero, mas, simultanearnente, estar

integrado num grupo onde, muito provavelmente, tambdm haveni colegas do mesmo

gdnero. A excepgdo em relag6o aos rapazes do 2o ciclo que, com mais frequ6ncia,

manifestaram prefer6ncia por efectuar as actividades em grupos do mesmo gdnero, poder6

ligar-se ao facto de, praticamente, todas estas actividades em questfio se reportarem i
mat6ria de futebol, considerada o meio por excel0ncia para desenvolvimento e afirmag6o

da identidade masculina hegem6nica (Griffin, 1985; Renold, 1997; Bramharn, 2OO3),

legitimada pela grande maioria de rapazes, atravds da exclusdo das raparigas (Bramham,

2003).

A an6lise dos firndamentos apresentados paru a express6o destas preferencias,

permitiu-nos complementar e compreender melhor toda esta variabilidade.
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6.1. Fundamentos da preferGncia

A an6lise de contefdo dasjustificag6es dos alunos e alunas para as suas prefer€ncias

pela tipologia dos grupos de trabalho, formados durante a realiz.agdo das actividades das

aulas permitiu-nos definir as categorias e subcategorias que apresentamos no quadro

seguinte (Quadro 49).

Quadro 49. Categorias e subcategorias relativas aos fundamentos da prefer6ncia
pelo tipo de constituig5o dos grupos de trabalho nas actividades de aprendingem.

Prefer6ncia por grupos do mesmo g6nero

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Relacionamento no interior do grupo de gdnero

Relacionamento entre os grupos de gdnero Censura
Agressividade
Relaq6es de poder **

Caracterlsticas da actividade Grau de dificuldade
Condiq6es de realizaodo

H6bitos de prftica da actividade

Diferengas de g6nero Desempenho motor
Caracterlsticas psicossociais
Caracteristicas ffsicas *
Gosto e motivaQ6o pela actividade *

Sucesso na actividade

Equillbrio competitivo **

Prefer0ncia por grupos mistos
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Prazer e divertimento

Relacionamento enfe os grupos de gdnero Convivio
Inter-ajuda
Controlo de comDortamentos *

Equillbrio competitivo

Sucesso na actividade

Aprendizasem e desenvolvimento

Direito d participacEo

H6bitos de pritica da actividade*

PreferGncia por colega do outro g6nero
CATEGORIAS

Difereneas de g6nero (desempenho motor)
Aprendizasem e desenvolvimento **
Relacionamento no interior do grupo de g6nero**

Relacionamento entre os gupos de gdnero
* Categoria que surgiu apenas nas respostas do lo ciclo; ** Categoria que surgiu apenas nari

respostas do 2o ciclo.

364



Capftulo V. Apresentaglo e discussf,o dos resultados
Prefertncia de de trabalho

As categorias encontradas no drnbito da prefer6ncia por grupos do mesmo g6nero

podem ser caracterizadx da seguinte forma:

Relacionamento no interior do grupo de g6nero - afirmagdes referentes ao modo

de relacionamento da crianga com as outras criangas do mesmo gdnero, geralmente

expressando afinidades comportamentais e de interesses, bem como sentimentos de

amizade e cooperagdo: "porque me dou mais com meninas do que com rapqzes, elas s6o

mais minhas ornigas" (#2F, A3); "estou mais ligado aos tneus amigos, os rapazes- (#4gy1,

A38).

Relacionamento entre os grupos de g6nero - afirmaq6es que pretendiam justificar

a preferCncia por um grupo do mesmo g6nero, atravds de fundamentos centados sobre

algumas das caracteristicas, habitualmente negativas, do relacionamento entre os dois

grupos de g6nero, explicando-se, assim, a n6o prefer6ncia por realizar essa actividade em

grupos mistos ou com um colega do outro gdnero. Foram consideradas quato
subcategorias:

Censura - quando as afirmag6es sobre o relacionamento entre os g{neros faziam

refer6ncia i apreciagdo pejorativa e i critica (do comportamento ou da

performonce) a que estavam sujeitos/as, por parte das criangas do outo gdnero,

quando efectuavam a actividade em conjunto: "quando estarnos a jogar jtmtos as

raparigas reclamam que os rapazes ndo lhe entregam o bola, culpam os rapqzes

de tudo" (#13M, A8); "se nos enganamos eles cotnegam logo a gozari, (#glF,
A53).

Agressividade - quando se fazia refer6ncia aos conflitos ou aos confrontos ente
rapazes e raparigas, caractenzados por manifestag6es de agressividade, tanto

verbal como fisica: "porque os rapazes, ds vezes, sdo muito brutos a jogar,

empurram as meninas" (#45F, y'o3).

Alienagio - quando as afirmagdes expressavam sentimentos de exclusao ou

afastamento da actividade, salientando o maior poder dos rapazes em confiolar os
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acontecimentos dos jogos colectivos: "os ropazes, rnesrno que sejam da nossa

equipo, tiram-nos a bola, ndo nos deixam jogar" (#76F, A40). Este tipo de

afirmag6es foi apenas encontrado nas raparigas do 2o ciclo.

Caracteristicas da actividade - afirmag6es que realgavam caracteristicas infi{nsecas

d pr6pria actividade, que a tornavam mais adequada a uma pritica em grupos do mesmo

genero, nomeadamente o seu grau de diliculdade -'(porque assim 6 mais dificiP'(#58M,

A50)- ou algumas das suas condig6es de realizagfro: "porque ndo gosto muito de estar

agarrada aos rapazes e que os rapazes me agqrrem a mim" (#19F, A14).

Diferengas de g6nero - afirmag6es que pretendiam salientar as diferengas entre

rapazes e raparigas, que dificultavam uma pr6tica conjunta da actividade, nomeadamente

as diferengas em relagiio ao nivel de compet€ncia ou de desempenho motor -"os rapazes

trocam melhor a bolan (#68, A63)-, as caracteristicas psicossociais - "porque os

rneninas stio mais calrnas" (#80F, 456)-, is caracterfsticas fisicas - "porque os rneninos

sdo mais altos, pdem-se dfrente e ndo &i para apanhar a bola" (#33F, A19)- e ao gosto e

motivagio por essa actividade -ooeles gostam mais de brincar a esse jogo* (#24M,A15).

Enhe a categoizag6o que emergiu das justificag6es apresentadas pata a prefer6ncia

por grupos do mesmo g6nero, enconf6mos tr6s categorias comuns as que foram definidas

paxa a prefer6ncia por grupos mistos. 56o elas:

Hibitos de pritica - afirmag6es que se reportavam i frequ6ncia com que as

actividades em causa ou outas relacionadas, de dmbito mais geral, efttm realizadas em

grupos do mesmo g6nero -'faQo sempre com raparigas" (#82F, A53) - ou em grupos

mistos - 'ono recreio tambim jogamos com o Andreia e a Marta, jogamos todos juntos"

(#72, A3t).

Sucesso na actividade - quando se afirmava, explicitamente e de forma concisa que

os objectivos da actividade ou o seu 6xito apenas poderiam ser conseguidos com um grupo

misto ou composto apenas por alunos/as desse g6nero: "assim ganharlamos mqis" (#28M.,

A8).
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Equilibrio competitivo - afirmagdes, normalmente relacionadas com actividades de

oposigeo' em que se fazia mengao ao equilibrio competitivo entre os grupos ou as equipas

de jogo. A concepgEo de equilibrio teve, contudo, orientag6o diferente nos dois tipos de

preferOncias. As preferdncias por grupos do mesmo gdnero eram justificadas pela maior
possibilidade de existir homogeneidade nos desempenhos motores num grupo do mesmo

g6nero, realizando-se, desta forma, a actividade com mais equilibrio competitivo: uassim

ntio hovia bons, era piores contra piores e assim havia mais possibitidade de a minha

equipa ganhar ou a outra equipa" (#62F, A40). As preferOncias por grupos mistos erarn,

por $ur vez, justificadas precisamente ao confiiirio, ou seja, alegando a heterogeneidade de

desempenhos motores: "os rapozes bons deviam ficar divididos pelas equipas, para ndo

ficarem os bons s6 de um lado" (#28F, A8).

Enfre as categorias dos fundamentos para a prefer6ncia por grupos mistos,

enconttimos ainda as seguintes categorias:

Prazer e divertimento - afirma96es que expressavam sentimentos de alegria, de

satisfagio ou de diversflo com a realizaqdo da actividade em grupos mistos: ,,porque juntos
d mais engragado, tem mais piada" (#l9F,Al3).

Relacionamento entre os grupos de g6nero - categoria que, embora com a mesma

designagiio da categoria que foi constituida para a prefer6ncia por grupos do mesmo

g6nero, teve aqui um significado inverso, contendo as afirmagOes centadas sobre as

possibilidades de interacaEo e de convivio entre os g6neros, permitidos por um

agrupamento misto, bem como as afirmag6es que pretendiam explicitar algrrmas das

caracteristicas do relacionamento ente os gdneros, consideradas vantajosas para a
aprendizagem e para o sucesso narealizagilo da actividade. Assim, foram consideradas fr6s

subcategorias:

Convivio - quando as afirmag6es expressavam as oportunidades de conviv€ncia

saud6vel entre os g6neros: "porque oprendemos a viver com os rapazes,, (#75F,

A32).
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Inter-ajuda - quando as justificag6es fazian referCncia d cooperagEo entre os

g6neros e ds vantagens dos processos de inter-ajuda, principalmente dos rupazes

para com as raparigas: "porque assim podemos ajudar as raparigas a evoluirem"

(#51M, A40): "hd uns rapozes que ajudam" (#6lF,A5l).

Controlo de comportamentos - quando nas afirmagdes se aludia i fungao de

confolo que a presenga de um dos gdneros poderiam exercer sobre alguns dos

comportartentos inapropriados, caracteristicos do outro g6nero, prevenindo-os ou

evitando-os: "porque se fossem s6 rapazes ero muita confusdo porque eles

brigwam muito" (#25M, A9).

Aprendizagem e desenvolvimento - afirmag6es que se referiam ao facto de nos

grupos mistos poder haver mais oportunidades de aprender e desenvolver certas

habilidades e compet6ncias motoras:"eles sabem jogar melhor e nds aprendemos" (#74F,

A3l).

Direito ir participageo - afirmagdes que salientavam o direito que todos os rapazes e

raparigas tinham de participar liwemente na actividade, geralmente reforgando a

aceitabilidade da participagEo feminina nessas actividades:'oporque elas tambdm podem

jogar, tambdrn ftm o direito, ndo sdo sd os rapazes que jogam" (#5lM, A39).

Face ao reduzido nfmero de respostas manifestando prefer6ncia por um/a colega do

ouho g€nero, a categonzaqdo encontrada possui bastantes limitag6es, visto ter-se baseado

em poucas unidades de significado (9 no lo ciclo e l0 no 2o ciclo). As categorias

encontradas foram an6logas a outras j6 definidas anteriormente.
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6.1.1. Grupos do mesmo g6nero

Os quadros 50 e 51 apresentam a distibuigdo das frequdncias relativas das unidades

de significado pelas vr{rias categorias e subcategorias, dos argumentos apresentados para a
prefer€ncia por grupos do mesmo g6nero, nos alunos e alunas do lo e do 2o ciclo,
respectivamente. No 1o ciclo foram contabilizadas 89 unidades de significado (41 relativas
ds respostas dos rapazes e 48 das raparigas) e no 2o ciclo S3 (32 dos rapazes e 5l das

raparigas).

Quadro 50. Categorizagno dos fundamentos dos alunos e alunas do lo ciclo relativos i
prefer6ncia por grupos do mesmo g6nero.

Categorias

PREFERENCIA POR GRUPOS
DO MESMO GENERO Rapazes Raparigas Totais

(o/") ("/o) (o/o)1o Ciclo

Relacionamento no interior do grupo de gdnero l7r0 37rs 28rl
Relacionamento entre os grupos de g6nero 12r2

9,8

2,4

16r7

14,6

2,1

l416

t2A

2,2

Censura

Agressividade

Caracterfsticas da actividade

Grau de dificuldade

Condig0es de r ealizagdo

812

2rl

6,1

4r5

lrl
3,4

Diferengas de g6nero 61r0

53,7

4,9

14,7

6,3

6,3

36,0

28,1

5,7

l,l
l,l

Desempenho motor

Caracteristicas psicossociais

Caracteristicas fisicas

Gosto e motivagEo 2,4

Hibitos de pritica da actividade 419 2219 1416

Sucesso na actividade 419 212
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Quadro 51. Categorizagio dos fundamentos dos alunos e alunas do 2o ciclo relativos i
prefertncia por grupos do mesmo g6nero.

Categorias

PREFERf,NCIA POR GRUPOS
DO MESMO GfNERO

2o Ciclo

Rapazes
(%)

Raparigas Totais
(%) ("/o)

Relacionamento no interior do grupo de g6nero 13,315r7914

Relacionamento entre os grupos de g6nero

Censura

Agressividade

Alienag6o

3rl

,,:
45rl

35,3

3,9

5,9

2819

22,9

2,4

3,6

Caracteristicas da actividade

Grau de dificuldade

Condig6es de realizag6o

319914

6,3

3,1-

6'0

4,9

1,2

Diferengas de gSnero 56,3

56,3

19,6

9,9

9,8

33r7

27,7

6,0

Desempenho motor

Caracterlsticas psicossociais

Hfbitos de pritica da actividade 8'47r8914

Sucesso na actividade 4r85193'1

Equilibrio competitivo

Uma andlise global dos resultados anteriores determinou trma ordena&6o diferenciada

das categorias mais representativas, em cada grupo de gdnero e nos dois niveis de

escolaxidade (Quadro 52). As "diferengas de g6nero", especialmente asi diferengas de

desempenho motor, o "relacionamento no interior do grupo de g6nero" e o

"relacionamento enfre os gdneros" foram, todavia, dos principais argumentos utilizados por

rapazes e raparig.ls para afirmar a sua prefer6ncia por grupos do mesmo genero. Saliente-

se, porem, que a categoria mais representativa das respostas de cada grupo de gdnero, se

distinguiu claramente das restantes, tendo sido igualmente possivel observar tend6ncias

distintas, ente rapazes e raparigas, nos fundamentos que utilizaram, com os tapa?,es a

debrugar-se muito mais sobre o desempenho motor e as raparigas sobre as quest6es do

relacionamento social. No caso particular dos rapazes do 2o ciclo, a dimensEo alcangada

por aquela categoria sobrepds-se bastante d importinciarelativadas outras.

4182r0914
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Quadro 52. Ordenagio das categorias mais representativas relativas i prefer€ncia por
grupos do mesmo g6nero

Rapozes Raparigas

1o

ciclo

lo Diferengas de gdnero (desempenho
motor)

2o Relacionamento no interior do
grupo de gdnero

3o Relacionamento entre os grupos de
gdnero

lo Relacionamento no interior do grupo
de gdnero

20 H6bitos de pr6tica

3o Relacionamento ente os grupos de
g6nero (censura)

1'Relacionamento entre os grupos de
gdnero (censura)

2'Diferengas de gdnero

3o Relacionamento no interior do
grupo de gdnero

H6bitos de

Estes resultados parecem estar em concordencia com a literatura consultada sobre os
processos de agrupamento social (e.g. Maccoby, lggg; Thorne, lgg3; Adler, Kless, &
Adler, 1992; Swain, 2005) a qual tende a relevar o grupo de pares como um dos mais

importantes agentes socializadores, com um papel determinante na construg6o do g6neno.

Neste processo de procura de compatibilidade comportamental e de aceitabilidade social,

tapazes e raparigas parecem valoizar diferentes aspectos, com os rapazes a dar mais valor
ds competoncias motoras e as raparigas ds competCncias relacionais.

Deste modo, enquanto nos rapazes a ruzAo mais apontada se relacionava com as

supostas diferengas entre rapazes e raparigas quanto ao desempenho motor nas habilidades

fundamentais dessa actividade, nas raparigas tendia a evocar o relacionamento ente si,

realgando principalmente aspectos afectivos, como aarniz-ade,o companheirismo e o maior
d vontade no seio do grupo: "porque me dou melhor com o meninos do que cotn rapazes,

elas sdo mais minhas amigas" (#2F, A3).

Os rapazes basearam, maioritariamente, os seus argumentos na superioridade do

desempenho motor masculino - "porque os rapazes ftm mais genica, coryem mais

depresst" (#21M, Al l)-, revelando, assim, uma maior preocupagiio com o desempenho e

20 1o Diferengas de ginero (desempenho
motor)

ctclo
2o Relacionamento no interior do

grupo de gdnero

Caracterlsticas da actividade
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sucesso na actividade. No lo ciclo, os resultados da categoria 'osucesso na actividade-

foram, assim, consonantes com esta atitude, j6 que foram os rapazes os tnicos a referir,

explicitamente, que preferiam fazer a actividade com um rupaz porque tinham mais

hip6teses de 6xito: 'oporque dois rapazes desembaragam-se melhor do que um rapaz e urna

rapariga e ganham mais nas cotidas" (#7M, A3). Embora com frequ6ncia relativa

reduzida" em qualquer dos ciclos de escolaridade, asjustificag6es das raparigas suportadas

nas diferengas de desempenho motor tambdm ocorreram sempre no sentido de superiorizar

o desempenho motor dos rapazes, revelando nEo gostarem de realizar a aptividade com

eles, precisamente porque a sua maior compet6ncia dificultava os niveis de participagflo

das raparigas nas actividades de cooperagdo - "porque eles mandam a bola muito alta e

com muitaforqd' (#3lF, A18)-, e impedia o sucesso nas actividades de oposig5ro - "eles

stio muito melhores, eles ftm mais treino e d mais diticil para n6s jogar. Se eufosse raposa

e jogasse contra um rapaz nunca conseguiria. E se fosse galinha e jogasse contra um

rapaz, eles apanhavam-me logo d primeira' (#17F, Al4). Elas preferiam jogar enhe si

devido i maior homogeneidade dos seus desempenhos motores: "porque elas tarnbdm ndo

sabem passar a bola e eu tambim ndo" (#50F, A38).

As justificagSes baseadas nas diferengas entre as caracteristicas psicossociais tiveram

menor expressEo do que entre as dos desempenhos motores, sendo, no 2o ciclo, aperuN

indicadas pelas raparigas. Enquanto as raparigas assinalar:rm a maior serenidade das

raparigas e a maior indisciplina e dominagflo masculina nos jogos - "porque os rapazes

fazem botota, eles parece que mandam em tudo" (#45F, A26)-, os rapazes (do 1o ciclo)

realgaram a fragilidade emotiva das raparigas - "porque as meninas sd gritam. Se um

rapca cai ndo chora, a ndo ser que seja maricas. Uma miilda comeQa logo a choraf'

(#21I|,,., A14).

Embora as justificagdes centradas no melhor desempenho motor dos rapazes

tivessem reunido a maioria das respostas dos rapazes, tanto no lo como no 2o ciclo, estes

tambdm frz,erum alus6o is relag6es de amizade entre os rapazes e d sua compreensEo

mritua tendo esta categoria sido a segunda que mais se destacou: "escolhia outros rapozes
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que fossem tneus amigos- (#22M, Ar l); "compreendem o que d que agente estd a dizer,,
(#52M, A44).

o relacionamento entre os grupos de g6nero constifuiu a terceira categoria mais
relevante nos rapazes e raparigas do lo ciclo e a mais representativa das respostas das
raparigas no 2o ciclo, abrangendo qwue metade das turidades de significado neste grupo.
Nos rapazes do 2o ciclo revelou-se praticamente, irrelevante. Este tipo de afirmag6es
pretendiq sobrefudo, justificar a prefer6ncia por um grupo do mesmo g6nero, afiav6s da
enfatizagao de alguns aspectos relacionais negativos que, geralmente, ocorriam em
situaqoes de interac9io enfie os gdneros. As raparigas, em especial as do 2o ciclo,
referiram-se, acima de fudo, d censura e mesmo i troga de que eram alvo por parte dos
rapazes, quando asuaperformance frcavaaqudm daquilo que seria desejado: ,,ndo gostanta

de fazer com os rapazes porque, se ndo Jizermos bem, comegam logo a reclamar e a
criticar" (#lF, A5); o'sefazemos mal elas ndo gozam e os meninos gozarn connosco,, (#3F,
A5)' Nestas afirmagdes sobre o relacionamento entre os grupos de g6nero as raparigas
tambem se queixaram dos comportiamentos mais agressivos dos rapazas -,oos rapazes sdo
brutos, mondam boladas que atd doem" (#50F, A40), bem como do seu maior poder e

dominio dos jogos, levando-as a sentir-se exclufdas e impedindo-as de participar e de se
empenhar activamente nos jogos, como as seguintes afirmagoes bem expnessam, a respeito
dojogo de futebol:

"Porque quase sempre os rap(aes mandam as raparigas para a baliza.,,
(#48F,.A40)

" [Os rapazesJ mesmo que sejam da nossa equipa, tirom-nos a bola.,, (#76F*e4O)

"Eles ndo passam as bolas e depois nds ndo temos aporttmidade de jogm.. (#65F,

A40)

Al6m disso, alguns rupazes tamb6m pareceram revelar consci6ncia de que os
conflitos que surgiam entre rapazes e raparigas nos jogos colectivos se deviam sobretudo a
esta dominag6o masculina do jogo: "quando jogam juntos ds vezes ndo se ddo muito ben,
hd brigas porque os rapazes ndo lhes passam a bola,, (#9M, Ag).
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Nestas justificagdes sobre o relacionamento entre os grupos de g6nero tambdm sugiu
a refer6ncia a alguns sentimentos de vergonha e de medo da censura social, principalmente

no caso de actividades realizadas em pares: *preJiro 
fazer com um menino porque se

Jizesse cotn uma menina podiam comegar a gozar que dramos narnorados- (#23M,Al l).

Este tipo de comentiirios das raparigas a respeito das suas viv6ncias nas aulas de

Educag6o Ffsica, mais particularmente nos jogos desportivos colectivos, tem sido, ali6s,

vastamente documentado na literatura (Griffin, 1984, 1985a; Wright, 1996;Nilges, 1998).

Os fundamentos com base nos "h6bitos de prdtica da actividade" foram os segurdos

mais frequentes nas raparigas do 1o ciclo - ootenho serupre feito com rneninas' (#18F, Al l),
constituindo quase um quarto das unidades de significado. Nas raparigas do 2" ciclo,

obtiveram muito menos expressEo. Nos rapazes do 2o ciclo foram mais frequentes do que

no 1o ciclo, reportando-se quase exclusivamente is actividades de futebol. Se bem que

estes argumentos evocassem algumas actividades que eftlm praticadas, de forma livre, nos

recreios da escola, outos diziam respeito a actividades cujo local privilegiado de

rcalizaqdo era a aula de Educag6o Fisica. O facto de os professores permitirem, com

frequ6ncia, os agrupamentos liwes que, quase sempre, resultam em grupos do mesmo

gdnero, podia ter reforgado este conjunto de razSes.

As "caracteristicas da actividade" apenas foram mencionadas no 2o ciclo e nas

raparigas do lo. Estas referiram, com especial 6nfase, algumas condig6es de realizagao da

actividade que se tornavam incomodativas para as raparigas quando realizadas em

conjunto com rapazes: "porque ndo gosto muito de estar agarrada aos rapazes e que os

rapazes me agorrem a mim. Neste estamos todos agarrados" (#19F, Al4). Nas meng6es ao

grau de dificuldade da actividade encontriimos critdrios distintos em rapazes e raparigas,

ou sej4 enquanto os rapazes dizialr,l, preferir rcalizar a actividade em grupos do mesmo

gdnero *para se tornar mais diJicif' (#64M, 463), as raparigas preferiam grupos s6 de

raparigas para que a actividade se tornasse mais flicil: "porque era mais facil se o

adversdrio fosse tambdm uma menind' (#65F, 463). Esta evid6ncia est6, de certa forrra,

em consondncia com as auto-percepgdes de desempenho motor que analisrimos

anteriormente.
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Apenas no 20 ciclo sugiu a categoria "equilibrio competitivo", em geral referente a

actividades de oposig6o, contendo afirmag6es que realgavam o facto de os grupos

separados pelo g6nero serem mais justos e equilibrados, porque mais homog6neos em

tennos de desempenho motor, permitindo iguais oportunidades aos participantes de

conseguir os objectivos em causa: "assim ndo havia bons, era piores contra piores e assim

havia rnais possibilidade de a minha equipa gonhar ou a outra equipd, (#62F,A40).

6.1.2. Grupos mistos

A distibuigeo das frequ6ncias relativas das unidades de significado pelas v6rias

categorias justificativas da preferdncia por grupos mistos 6 apresentada nos Quadros 53 e
54. Os resultados compreendem, no lo ciclo, 99 unidades de significado (39 dos rapazes e

60 das raparigas) e 40 unidades de significado (28 das raparigas e apenas 12 dos rapazes),

no 2o cicloTo.

'o Pt* discrepfincias no ntlmero de unidades de sigrificado tiveram a ver n6o s6 com o tipo de resposta dada
pelas criangas (os rapazes do 2o ciclo foram os que menos revelaram preferir realizi as actividades em
gtlpos mistos), como tambdm com a quantidade de actividades, consideradas no estudo, que foram
realir-adas em grupos com fi€s ou mais elementos (no 2o ciclo houve menos actividades com esta forma de
organizag6o).
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Quadro 53. Categorbagto dos fundamentos dos atunos e alunas do 1o ciclo relativos i
prefer0ncia por grupos mistos.

Categorias

PRETERTNCIA POR GRUPOS

Prarcr e diversf,o

Rapazes
(o/")

23rl

Raparigas
("/o)

Totais
(o/o)

283 2612

MISTOS

Relacionamento entre os grupos de g6nero

Convfvio

Inter-ajuda

Controlo de comportamentos

33J

2,6

10,3

20,4

36r7

ll,7
15,0

10,0

35,3

8rl

l3,l
l4,l

Equillbrio competitivo 10,3 8rl6r7

Sucesso na actividade 12rg l1,l10,0

Aprendizagem e desenvolvimento 5rl813

Igualdade no direito i participagno 12,.8 9rl6r7

Ilfbitos de pritica da actividade

Quadro 54. Categoriztgilo dos fundamentos dos alunos e alunas do 2o ciclo relativos i
prefertncia por grupos mistos.

5'l3'37r7

Categorias

PREFERONCIA POR GRUPOS
MISTOS

2o Ciclo

Rapazes
(%)

Raparigas
("/")

Totais
(o/"1

Prat*r e diversio 8J 10,7 10,0

Relacionamento entre os grupos de g6nero

Convivio

Inter-ajuda

2510-

25,0

25r0

316

21,4

25r0

215

22,5

Equillbrio competitivo 8'3 14,3 12rs

Sucesso na actividade 41,8 10,7 20,0

Aprendizagem e desenvolvimento 8'3 35r7 27,5

Igualdade no direito i participagio

Se considerarmos.os resultados das categorias mais representativas (Quadro 55),

observamos que a frequ6ncia relativa dos fundamentos apresentados no lo ciclo foi

5r0316813
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muito semelhante nos dois grupos de g6nero. O conjunto de razoes mais referidas por
aurbos, paru a sua preferCncia por grupos mistos, tendeu a focalizar-se nos aspectos do
relacionamento social entue os g6neros, nomeadamente a inter-ajuda (mais
preponderante nas respostas das raparigas), o controlo de comportamentos (mais
preponderante nos rapazes) e a convivCncia. O prazer e a divers€io proporcionados por
esta prdtica conjunta constifuirarn o segundo conjunto de raz6es que mais se destacou no
lo ciclo. No 2o ciclo, os argumentos acerca do relacionamento social entre os g6neros

n6o foram t5o frequentes como no lo ciclo, constituindo-se como a segunda categoria

mais mencionada. Neste ciclo, as raparigas referiram-se mais vezes aos aspectos da
aprendizagem de habilidades e de desenvolvimento de capacidades e compet€ncias

motoras e os rapazes ao sucesso na actividade, como justificagao pam asua prefer€ncia
por grupos mistos.

Quadro 55. OrdenagSo das categorias mais representativas relativas i prefer€ncia por grupos
mistos.

Rapazes Raparigas

10 1o Relacionamento entre os grupos de
sdnero

crclo
2" Praznt e diversio

3o Sucesso na actividade / Igualdade no
direito d participagfio

1" Relacionamento ente os grupos
de gdnero

2o Praznt e diversIo

3o Sucesso na actividade

20

ciclo

1o Sucesso na actividade

2o Relacionamento entre os grupos de
gCnero

l'Aprendizagem e
desenvolvimento

2o Relacionamento entre os gupos
de gdnero

3" Equillbrio competitivo

Os argumentos referentes ao "relacionamento entre os grupos de g6nero,, s6o, no
seu contefdo, inversos aos apresentados nas justificag6es das prefer€ncias por grupos do

mesmo g6nero. Ou seja, enquanto neste caso se apontavam os aspectos negativos

caracteristicos do relacionamento entre os gdneros durante a prdtica coqirurta, nas

justificag6es para a prefer6ncia por grupos mistos, salientavam-se os aspectos positivos

dessa interac96o. Tendo em conta a grande prefer€ncia que as criangas do lo ciclo e as
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raparigas do 2o ciclo revelaram pelos grupos mistos (como vimos atr6s,logo no inicio do

ponto 6), estes dados destacam a grande import6ncia do relacionamento entre os gdneros

nas prefer6ncias dos alunos, com possfveis repercuss6es nos seus niveis de satisfag6o

durante aprdticada actividade e na motivagdo paraa aprendizagem.

As afirmagdes das raparigas, de ambos os ciclos de escolaridade, acerca das

interacgdes entre os gdneros ftzerum principalmente refer6ncia i inter-ajud4 ou melhor, d

ajuda que os tapazes podiam dar as raparigas no decorrer da actividade - "porque eles

dizem'nos para onde d que devemos ir" (#32F, Al9)-, manifestando preocupar-se bastante

com a aprendizagem e o desenvolvimento de capacidades, o que se traduziu na grande

expressividade da categoria "aprendiz.agem e desenvolvimento". Nos rapazes do 1o ciclo

tambdm srngiram meng6es i ajuda que as raparigas lhes davam para a concretizaq6o do

objectivo da actividade. No 2o ciclo, pordm, n6o houve qualquer resposta, quer dos rapazes

quer das raparigas, que mencionasse o facto de as raparigas poderem, de alguma forma,

ajudar os rapazes. Todas as afirmagdes categorizadas desta maneira pretendiam explicitar a

ideia de que os rapazes podiam ajudar as raparigas a evoluir: "porque mesmo que elas ndo

conseguissemfazer bem nds tentdvamos ajudar'(#58M, A52);o'eles ds vezes gozam, mas

quando estdo bem com agente ajudam' (#76F, A69). No 2o ciclo esta foi a subcategoria

predominante em ambos os gdneros, traduzindo e indo de encontro ao anteriormente

analisado acerca da percepgEo do desempenho motor dos rapazes e raparigas nas

actividades das aulas, em que os rapazes tinham sido julgados com niveis superiores de

compet6ncia.

No grupo dos rapazes do 1o ciclo, a subcategoria que obteve maior expressao foi a
denominada "conffolo dos comportamentos" associados ao gdnero. E bastante interessante

registar que, no entender destas criangas do l" ciclo (no 2" ciclo n6o registrimos nenhuma

resposta nesta subcategoria), os grupos mistos conseguiam exercer uma fungEo de

confiolo, em que a presenga de elementos de um g6nero podia prevenir ou at6 mesmo

evitar o aparecimento de comportamentos inapropriados, prov6veis em grupos s6 do

mesmo gdnero. Estas respostas das criangas foram sempre dadas no sentido comparativo,

ou sej4 referindo o que, no seu entender, aconteceria em grupos s6 com elementos do seu
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gdnero e em grupos mistos. Assim, os rapazes expuserarn, principalmente, os conflitos que

surgiam enfre eles, provocados pela grande competitividade e pela disputa do poder ou
protagonismo na rcalizagdo da actividade, haduzido, por exemplo, nas seguintes

afirrrag6es:

"Porque se /ossem sd rapazes... os rapazes depois wn quer fazer uma coisa e os

outros ndo deixam e andqnos d ponada. Com as rqtarigas, se nds dizemos una
coisa, elas dizem pode se/, com os rapcaes ntio i assim, se nds dizemos sou eu o
outrovolta-se e diz: ndo, sou eu, e o outro tambim: sou eu.', (#72M A3z)

"Se fosse sd meninos eles comegavam d briga, e se fosse com tneninas e meninos

eles apwthavam uma menina e ela deixmta. Se apanhassem rapues eles

corneQovam logo: ntio, n1lo.,'(#23M, AIS)

Embora as raparigas do lo ciclo, tivessem tamb6m mencionado este tipo de conflitos
entre os tapazes, as suas declaragdes mais frequentes foram no sentido de indicar que a
presenga dos rapazes, por ser mais activae empenhada, acabavapor diminuir as conversas

entre elas, obrigando-as a dar mais atengdo d actividade, tal como as seguintes afirma96es

bem espelham:

'oElas estdo sempre distraidas a falor com a colega e ndo agarram a bola, os

rapazes niio." (#10F, A8)

o'Gostova de estar num grupo em que hotnesse meninas e sd um rqpaz, por(W
sendo agente conversa,a muito. O rapaz diz: concentrem-se. Quando agente estd

a converstr muito os raprues zangam-se e, ds vezes, atd nos batem.,, (#32F, Al8)

Estes argumentos sublinham a complementaridade e interdepend6ncia ente os

padr6es comportamentais de rapazes e raparigas, infer6ncia j6 evidenciada por Jon Swain
(2005), a prop6sito das praticas hidicas de recreio, e por Jan Wright (1995, 1996), no

contexto das aulas de Educag6o Fisic4 reproduzindo, concretamente, os conceitos

hegem6nicos de masculinidade e de feminilidade como conceitos polarizados nas suas

caracteristicas tanto em termos comportamentais como de atitude para com a actividade

ffsica.
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A prefer6ncia por grupos mistos supostamente facilitada pela oportunidade para

conviver com o outro gdnero foi, curiosamente, pouco representativq tendo sido mais

indicada pelas raparigas do que pelos rapazes: 'oporque aprendemos a viver com os

rapazes" (#75F A32). Estas afirmagdes iam no sentido de lamentar os poucos momentos

de interac9do, rta aula de Educag6o Fisica ou fora dela, como o exemplifica a resposta

seguinte:

"Qrando ndstazemos estas actividades em Ftsica os rapazes querem sempreficor

com os ralrazes e as raparigas com as raparigas. Atd na sala, nas mesas, os

rapazes sentam-se com os rapozes e as raparigas com as raparigas. Ndo existe

muito, como d que hei-de dizer? Muito convivio entre os dois." (#8lF, A57)

De salientar que este desejo pelo convivio pareceu atd superar, por vezes, os

sentimentos negativos das raparigas face as criticas a que eram zujeitas quando realizavam

as actividades em comum: "quando os rapazes fazem com as raparigas eles criticam-nas a

dizer que elas ndo correm rdpido, mas eu gosto defazer com eles" (#30F, A9).

Embora as afirmag6es dento desta categoria - "relacionamento enfe os grupos de

gdnero" - tenham, no 2o ciclo, abarcado um quarto das respostas, os argumentos mais

vezes evocados, por estes tapazes e raparigas foram integrados nas categorias "sucesso na

actividade" e "aprendizagem e desenvolvimento", respectivamente, ambas com uma

frequ6ncia relativamente baixa no outro grupo de g6nero. Desta forma, alguns rapazes

salientaram a mais valia que pode representar ter raparigas na equip4 referindo-se quer ds

suas caracteristicas comportamentais, como seja a sua maior capacidade de cooperar -
"porque se fissemos sd rapazes podiamos fuer um jogo individual enquanto as raparigas

podem, ds vezes, atd jogar melhor, porque fazem jogo em grupo" (#69M, A8) - quer ao

seu desempenho motor em que, na sua opini5o, "algumas jogam bem" (#60M, A40). Esta

atifude tolerante dos rapazes, acolhendo e aceitando como companheiras de jogo as

raparigas que, segundo eles, possuem bons niveis de desempenho motor vai na linha das

conclus6es das investigagOes de Wright (199 5, 1996, 1997).
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Algumas raparigas tamb6m manifestaram esta preocupageo com a vit6ria e o
resultado nas suas prefer6ncias por grupos mistos, embora a atibuissem aos bons
desempenhos dos rapazes: "porque eles jogam melhor e assim podemos ganhar,, (#30F,
A8).

A prefer6ncia por grupos mistos fundamentada com base na .oaprendizagep 
e

desenvolvimento" de capacidades e compet6ncias motoras foi bastante mais marcante nas

raparigas do que nos rapazes (no 1o ciclo n6o houve nenhum rupu que lhe fizesse
refer0ncia). A percepgEo de melhores desempenhos motores por parte dos rapazes levou as

raparigas a considerar os grupos mistos bastante titeis para a sua aprendizagem na
disciplina com o argumento de que "a ver os rapazes a fazer, nds tambim aprendemos,,
(#61F, A5l). Este processo de aprendizagem tambdm foi, por algumas, encarado como
reciproco, embora tenha havido evid6ncia de que aquilo que as raparigas julgavam poder

aprender com os ruPazes niio er4 propriamente, aquilo que julgavarn que os rapazes

poderiam aprender com as raparigas. A resposta seguinte 6, a esse respeito, bastante

elucidativa:

"As meninas aprendem as tdcnicas, os ropcaes aprendem que ndo podem fuer
mal, gue ftm que respeitar as regr$ e que ndo podem ter mau perder.' (#75F,
A'3l)

As respostas mais simples e generalistas, expressando prwllat e diversao com as

actividades em grupos mistos, como por exemplo -'od mais divertido,, ou..6 mais giro',
aconteceram sobretudo no 1o ciclo (talvez devido d sua menor capacidade argumentativa),

constituindo a segunda categoria mais frequente.

Outa das categorias com ruz.odvel representatividade no conjunto de respostas das

criangas, em particular nas raparigas do 2o ciclo, foi o "equilibrio competitivo,,, tendo as

respostas correspondentes realgado sempre que os desempenhos motores superiores dos

rupaz,f;s permitiam compensar e equilibrar os fracos desempenhos motores das raparigas:

"porque assim tlnhamos algudm que sabia jogar, sd as meninas ndo sabem, (#50F, A39).
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As afirmagOes que salientavam o direito que todos os rapazes e raparigas tinham de

participar na actividade, geralmente reforgando esse direito por parte das raparigas, foram
mais frequentes nos rapazrls do que nas raparigas: "porque elas tambdm podem jogar.
Tambdm ftm o direito. Ndo sdo sd os rapazes que jogam'(#51M, A39).

Al6m de as pr6ticas nos recreios serem geralmente separadas pelo g6nero, os

professores nas aulas utilizam, com regularidade, esfratdgias de formag6o de grupos

baseadas na liwe escolh4 reforgando este processo de segregagao de gdnero. Talvez por

isso, as alusdes aos tuibitos e vivdncias comuns foram as que tiveram menor express6o

perante o cor{unto de fundamentos que os alunos apresentaram para asua preferQncia por

grupos mistos, sendo apenas encontadas no 1o ciclo. No 2o ciclo nio houve sequer uma

resposta que relatasse situag6es vivenciais comuns entre os gdneros. Assim, a preferQncia

que certos alunos manifestaram por um agrupamento misto parece ter sido favorecida pelas

experiOncias nas aulas: "jogdmos sempre assim" (#73M, A8). Al6m disso, ao professor

tamb6m pareceu ser atribuido um papel importante na qualidade destas viv6ncias, como a

afirrra96o seguinte bem o expressa:

"Nds, os rapazes, iogamos sd sozinhos mas depois o professor diz que temos que

possar as raparigas, passamos, e ds vezes elas conseguem matar." (#l lM, A8)

Esta opg6o por um determinado tipo de agrupamento, misto ou apenas de um gdnero,

nem sempre foi fecil paxa ari criangas, principalmente para as raparigas do 2o ciclo, em que

algumas manifestaram j6 grande maturidade ponderando vdrios factores importantes na sua

tomada de decis6o. A seguinte afirmagSo foi disso um exemplo, configurando, de certo

modo, a dicotomia nos fundamentos que justificam as prefer6ncias das raparigas por um ou

outro tipo de agrupamento, nos jogos colectivos com bola, em particular o futebol:

"Niio sei, estou um bocado em d*vida porque sefosse num grupo de meninos eles

ndojogam muito connosco, d mais corn os outros rapazes. sefosse no grupo dos

meninas sempre jogivamos todas, sempre trabalhivamos todas... Ndo sei, mos

com os roprues sempre aprendemos mai*" (#63F, A40)
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6.1.3. Grupo com colega do outro g6nero

Face ao reduzido leque de prefer€ncias que as criangas manifestararn por realizar a
actividade com um elemento do outo g6nero (opgflo apenas considerada para as
actividades de pares), n6o possuimos um ntmero consider6vel de respostas sobre as raz6es
destas prefer€ncias que justifique o seu tuatamento estatistico. Assim, passaremos a
apresentar os resultados de uma forma meramente qualitativa.

Quando questionadas sobre aruzAo da sua prefer6ncia por um rapu,as raparigas, nos
dois nfveis de ensino, apresentaram, sobretudo, raz6es centradas sobre o melhor
desempenho motor dos rapazes nessa actividade: *escolhia um menino porque eles correm
mais depressd'(#20F, All). O relacionamento social, em especial o convfvio com os
tapazes, foi tamb6m um dos motivos apresentados por estas raparigas. Contudo, em alguns
casos, a prefer6ncia por rcalizar a actividade com um rapaz nao proveio das viv6ncias
comuns' mas sim do desejo de as experimentari o'gostova de experimentar fazer com os
meninos porque nunca Jiz, tenho vergonha de escolher os meninos,, (#30, Al l). O outo
conjurto de razdes apontado pelas raparigas foi a possibilidade de aptendizagem e

desenvolvimento das habilidades e compet€ncias motoras: "hd ld uns que ensinam agente,,
(#61F, A50).

Para as poucas prefer6ncias dos rapazes relativamente i realizagdoda actividade com
uma raparigq encontrdmos razOes como o melhor desempenho motor, particularizado
apenas a certas raparigas - "porque ela passa bem a bola, mas s6 com ela,, (#7M,A6)-, o
relacionamento diffcil com os outros rapazes quando n6o se sentia muita auto-confianga no
desempenho motor na actividade - "os rapazes podern jogar melhor, mas tambim
comeQam a embirrar rnais se n6s fazemos alguma osneira. E com as raparigos ttdo i
tanto" (#47M, A38)-, e ainda as preocupagdes com a aprendizagem e o desenvolvimento

das raparigas - upodia ser com uma rapariga, para lhe ensinar mais o posse,, (#51M,
A38).
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CAPITULO W

CONCLUSOES

Tomando em consideragdo os objectivos a que nos propusemos e as andlises

efecfuadas, pzssamos a enunciar algumas conclus6es gerais, relativas a aspectos que se

evidenciaram, sistematicamente, ao longo das viirias anrilises, e conclusOes especfficas

reportadas directamente as quest6es de investigagEo emergentes desses objectivos.

l. Conclus6es gerais

' Exist6ncia de grande variabilidade nas percepg6es e nos fundamentos

apresentados pelos alunos e pelas alunas para essas percepg6es. A proemin6ncia desta

variabilidade inter-g6nero, hos tamb6m intra-g6nero, leva-nos a reflectir sobre o grande

desafio pedag6gico que p.Nsa por procurar acomodar e dar resposta d individualidade no

seio da diversidade e da pluralidade. O gdnero 6 um dos componentes estruturantes da

nossa identidade pessoal e social, cuja construgEo deve ser entendida na interacgfio com as

muitas outas dimensdes da vida sociocultural, ffios tambdm com os componentes do
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crescimento e do desenvolvimento motor, dotando este processo de uma inevitrivel

singularidade e flexibilidade. Cada crianga 6 n6o s6 "rapaz' ou "rapariga" mas "um rapaz"

ou "uma rapariga" diferente de muitas outras. Confudo, apesar desta variabilidade

percepiva e argumentativa, foi possivel assinalar algumas tend6ncias e regularidades que

nos ajudaram a compreender a importdncia do gdnero e, mais concretamente, dos

estere6tipos de gdnero ruN percepgdes e em algumas atitudes dos alunos, relativamente ds

actividades de aprendizagem das aulas de Educag6o Fisica.

I Os contetdos dos estere6tipos de gdnero revelaram-se um recurso essencial na

justificagEo das percepg6es da apropriagEo ao g6nero e ruN percepgdes de desempenho

motor nas v6rias actividades de aprendizagem das aulas. Nas suas argumentag6es, os

alunos e as alunas deixaram antever concepgdes padronizadas, dicot6micas e

complementares, perante o que 6 ser feminino e ser masculino. O efeito mediador destas

concepg6es revelou-se bastante potente, integrando, inclusive, as fundamentagdes das

percepg6es menos genderizadas.

. Os resultados indicaram, por outro lado, a exist6ncia de algumas variag6es do 1o

para o 2o ciclo do ensino basico, as quais, de uma forma geral, parecerzlm consonantes com

a intensidade da dindmica dos processos de construgdo do gdnero que caracterizam esta

fase inicial da adolesc€ncia.

r Os jogos colectivos, certamente devido d gfande iqueza das interacgdes sociais

que promovem, foram das actividades de aprendiragem das aulas de Educag6o Fisica nas

quais a diferenciagEo de gdnero foi mais perceptivel e onde se fez um uso mais explicito de

argumentos estereotipados, focalizando o comportamento e as aptid6es de cada gdnero,

bem como o relacionamento ente os g6neros. Foi tamb6m perante estas actividades que as

raparigas mais denunciaram e expressaram uma clara consciOncia das desiguais

oportunidades de pritica e sucesso provocadas pelas relagOes de poder assimdticas entre

os gdneros, durante a sua realizagdo.
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2. Conclus6es especificas

Estas conclus6es forarn organizadas em fungEo dos grandes domfnios de anrllise do

estudo empirico: a percepgEo da apropriagEo ao gdnero das actividades de aprendiz:r1em, a

percepgio do desempenho motot de rapazes e raparigas nessas actividades, a auto-

percepgdo do desempenho motor, a satisfagio com as actividades de aprendizagem e as

prefer6ncias relativamente ao tipo de constituigEo dos grupos de trabalho.

Percepgtio da apropriagiio ao gdnero das actividades de aprendizagem

' As actividades de aprendizagem das aulas de Educagdo Fisica foram

percepcionadas em niveis variados de apropriaqilo ao gdnero, cuja diferenciaq,Eo pareceu

ser mediadapela associagEo entre os contetdos dos estere6tipos de gdnero e os padrdes de

movimento ou as caracteristicas da actividade que mais se realgavam em termos

perceptivos. As actividades que solicitavam movimentos mais expressivos e com

determinadas estruturagOes ritnicas foram, tendencialmente, concebidas como mais

apropriadas para as raparigas, enquanto as actividades com mais exig€ncias ao nivel da

corrida ou do controlo e dominio da bola tenderam a ser vistas como mais vocacionadas

para os tapazes.

I Em ambos os ciclos de escolaridade as raparigas apresentaram percepgoes mais

flexiveis do que os rapazes, afirmando, com mais frequ€ncia, que determinadas actividades

eram apropriadas tanto a npaz.es como a raparigas.

' Actividades diferentes de uma mesma matdria podem ser percepcionadas em

niveis distintos de apropriagEo ao gdnero, consoante as associag6es que s6o estabelecidas

entre as caracteristicas da actividade e os estere6tipos do masculino e do feminino. Assinu

por exemplo, enquanto as actividades de pericias e manipulag6es com arcos apareciam

tendencialmente associadas as raparigm, os pericias e manipulag6es com bolas surgiam
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mais associadas aos tapazes. Situag6o semelhante se verificou em relag6o as actividades de

gin6stica de solo e de gin6stica de aparelhos, maioritariamente percepcionadas pelas

raparigas como adequadas a ambos os g6neros e mais aos rapazes do que ds raparigas,

respectivamente.

' Grande parte das actividades das aulas do lo e do 2o ciclo, apesar de algumas

diferenciaq6es, foram geralmente cuactenzadas, por rapazes e raparigas, como apropriadas

a ambos os g6neros, de forma id€ntica. O pressuposto de que as aulas de Educag6o Ffsica

podem ser percepcionadas como um dominio essencialmente masculino (Hargreaves,

1994; wright, 1995, 1997;Kirk,2002) n6o foi aqui comprovado de forma categ6rica. Os

resultados obtidos revelaram, pordm, um ntmero mais elevado de respostas em direc96o a

niveis de apropriagEo masculino do que femininos, principalmente no 2" ciclo, onde

mesmo as actividades de gin6stica, que muitas investigagdes referem ser consideradas mais

apropriada ds raparigas (e.g. Cszima, Witting & Schurr, 1988; Lee et a1.,1999; Riemer &
Visio, 2003), n6o receberam praticamente respostas em direcgdo a niveis de apropriag6o

femininos. Al6m disso, os argumentos apresentados para estas percepgdes, aparentemente

'oneufuas", nflo pareceram isentos de significagdes sublinhando, mesmo assim, uma alegada

supremacia masculina e uma maior compatibilidade das caracterfsticas destas actividades

com os valores masculinos fradicionais e hegem6nicos.

' Nas suas justificagdes paru a percepgdo de uma actividade como mais apropriada

ao gdnero masculino ou ao gdnero feminino, os alunos e as alunas recorreram a

argumentos que expressavam um entendimento dos rapazes e das raparigas como grupos

opostos e que faziam alusdo frequente i bipolarizagEo dos conteridos dos estere6tipos de

g6nero, afirmando-se muitas vezes a maior apropriagSo a um dos g6neros atrav6s da

negagEo da apropriagilo ao outro gdnero, algo que, pensamos, vai de encontro i
perspectiva, presente na literatura" de complementaridade das concepgdes de gdnero

(Wright, 1995,1996).

I I percepg6o da apropriagdo ao masculino ou ao feminino surgia principalmente

fundamentada na atribuig6o de nfveis superiores de desempenho motor aos rapazes ou ds

raparigas, considerando, de forma mais gendric4 o nfvel de concretizagdo dos objectivos
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da actividade ou, de forma mais especffica, o nfvel de competencia na(s) habilidade(s)
fundamental(ais) das actividades ou as capacidades motoras que mais se destacavam. o
gosto e a motivagSo por essa actividade, bem como os h6bitos de pr6tica em situaq6es
formais e informais, dento e fora da escola, foram igualmente motivos apresentados para
se considerar uma actividade mais apropriada a um dos gdneros. Embora com menor
incidOncia foi tamb6m feita refer€ncia e compatibilidade de certas caracteristicas
relacionais e psicossociais de cada um dos gdneros com as exig6ncias da actividade assim
como a certas associagdes simb6licas estereotipadas.

r Q reduzido ntmero de respostas veiculando percepgdes direccionadas para niveis
de apropriagSo especificamente femininos nflo nos permitiu tragar um perfil aprofimdado
daquilo que, segundo os/as alunos/as, caructeizava mais uma actividade feminina por€rn"

foi possfvel perceber qual o tipo de actividade fisica que, em geral, n6o era considerado
apropriado as raparigas: uma actividade com bastante dinamismo e acgdo,exigindo forga,
velocidade, agilidade, controlo e domfnio da bola e, evenfualmente, contacto fisico e

agressividade, com possibilidade de se sofrer alguma les6o fisica.

! A percepgio da apropriagEo da actividade a ambos os gdneros foi tambdrn
iustificada' com maior frequ€ncia, na base da suposta similifude do desempenho motor de
rupazes e raparigas. Confudo, para al6m de, por vezes, se complementarem as respostas
com a alusao d superioridade do desempenho motor masculino, a an6lise do contetdo
dessas afirma96es deixou a entender que, muitas vezes, se distinguiam as capacidades ou
as competencias de cada um dos gdneros para a prossecug6o do objectivo na actividade,
distingao essa que era concordante com os contetidos dos estere6tipos de g6nero. A
compreensao para este facto foi reforgada pelas an6lises das percepgoes do desempenho
motor de rapazes e raparigas, as quais mostaram que os alunos e as alunas tendiam a
utilizar critdrios distintos nos seus julgamentos dos desempenhos motores masculinos e

femininos.

' Para al6m do nivel de desempenho motor de cada g6nero, a aceitabilidade social
e o direito i participagdo, normalmente reforgado em relagao as raparigas, foram tambem
dos motivos mais apresentados para justificar uma actividade como apropriada a ambos os
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gdneros. As argumentag6es debrugaram-se ainda sobre os gostos e interesses comuns (com
muito maior destaque no lo ciclo), as caracterfsticas da actividade, mais particularmente a
sua simplicidade, o que, segundo os/as alunos/as permitia que a sua pr6tica pudesse ser
gerctaliz"ada as raparigas. Embora com menor expressividade foram ainda aduzidas razoes

que focalizavam os beneficios da actividade para a saride e para situag6es do dia-a-dia, a

informalidade de algumas actividades (apenas no lo ciclo), caracteristicas relacionais e

psicossociais comuns e os h6bitos de pnitica da actividade. Estes, ao contriirio das

fundamentag6es para as percepgdes dirigidas a niveis especificos de cada g6nero, tivera,
pouca express6o, sendo um indicador evidente da segregagEo de gdnero caracterfstica desta

faixa etr{ria, tanto fora das aulas de Educagdo Fisica (Thorne, 1993; Swain,2005) como no
seu pr6prio interior (Grifiin, 1984, 1985a; Wright, 1995).

Percepgdo do desempenho motor de rapazes e raparigas nas actividades de

aprendizagem

I { percepgdo da apropriagEo ao gdnero paf,eceu exercer influ€ncia significativa

sobre a variagio da percepgEo do desempenho motor de rapazes e raparigas, no sentido de

os rapazes serem percepcionados com niveis superiores de desempenho motor nasi

actividades percepcionadas como mais apropriadas aos rupazes e de as raparigas e os

rapazes serem percepcionados em niveis similares de desempenho motor, nas actividades

consideradas apropriadas a ambos, de igual forma. Nas actividades entendidas como mais

apropriadas as raparigffio & percepgilo de uma superioridade do desempenho motor

feminino n6o foi t5o evidente, havendo tend6ncia paxa se igualarem os desempenhos

motores destes grupos de g6nero, j6 que estas tamb6m foram consideradas actividades de

pouca complexidade e dificuldade. Assim, em concorddncia com o facto de uma grande

parte das actividades terem sido encaradas como apropriadas a rupazr.ls e a raparigas, a

maior frequ6ncia de respostas tamb6m representou alguma similitude em relag6o d
percepgio dos desempenhos motores de cada gdnero.
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' Tal como aconteceu para o caso da percepgao da apropriaqao ao g6nero, a
associagao entre as caracteristicas das actividades e os contefdos dos estene6tipos de
ginero pareceu determinar a percepgfio comparativa ente os niveis de desempenho motor
masculino e feminino, tendo ocorrido variagoes anillogas em actividades diferentes de trma
mesma matdria, como j6 foi descrito at6s.

r Comparativamente ao lo ciclo, no 2o ciclo surgiam muito mais diferenciados os
desempenhos motores dos grupos de g6nero, no sentido de se percepcionarem melhores
desempenhos dos rapazes. As raparigas do 2o ciclo manifestaram, em geral, percepg6es
ainda mais diferenciadoras do que as dos rapazes, ao contririo do que tinha acontecido
paru a percepgio da apropriagdo ao gdnero (onde tinham mostrado maior flexibilidade),
ocorrendo esta diferenciagiio sempre com o prop6sito de superiorizar o desempenho motor
dos rapazes em relagEo as raparigas, mesmo em actividades consideradas apropriadas a
ambos' De acordo com Lee, Carter e Xang (1995), esta diferenciag6o poder6 estar
relacionada com uma concepgEo mais mafura de capacidade e de compet€ncia motora, em
que existe uma dissociagdo evidente entre esforgo e habilidade e onde os julgamentos s6o
determinados, essencialmente, por processos de avaliagdo comparativa dos desempenhos
dos colegas que observaram no decorrer dessa aula.

I A percepgilo de melhores desempenhos motores das raparigas assentou em
crit6rios diferentes da percepgEo de melhores desempenhos motores dos rapazes, sendo os
primeiros baseados em aspectos relacionais e em caracterfsticas psicossociais e os
segundos na pressuposta maior compet6ncia motora dos rapazes na realizageo da(s)
habilidade(s) fundamental(ais) das actividades. A percepgao de melhores compet6ncias
motoras dos rapazes, comparativamente ds raparigas, pareceu, com efeito, ser quase
inquestioniivel, levando, inclusivamente, a que os piores desempenhos dos mesmos fossem
atribufdos ao seu comportiamento e a certas atitudes em jogo, nomeadamente a
agressividade, o querer ganhar a todo o custo, a n6o aceitagao da derrota e o desrespeito
pelas regras, rlos praticamente nunca a inferiores compei6ncias motoras. Os piores
desempenhos motores das raparigas foram tambdm, segundo estas, explicados atendendo
ds poucas oportunidades de pr6tica que os rapazes lhes davam e, segundo estes, d
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desatengEo das raparigas e i sua fragilidade emotiva e fisica. Nestas justificag6es foi
tambdm not6ria a percepgEo de uma maior homogeneidade do nivel de desempenho motor
dos rapazes e de uma maior heterogeneidade do nivel de desempenho motor das raparigas.

r { frequOncia de rcalizagtio da actividade em causa, que, de certa forma, legitima
o nfvel de compet6ncia conseguido bem como o gosto e a motivag€io que cada um dos

gdneros nute por essa actividade, tambdm integrou o conjunto de razoes apresentadas para

a percepgilo comparativa do desempenho motor de rapazes e raparigas. Os melhores

desempenhos dos rapazes surgiram ainda justificados pela maior complexidade e

dificuldade da actividade e pelo maior conhecimento das regras, estes dois ultimos com

muito pouca expressiio.

r Os alunos e as alunas, em especial do 2 ciclo, evidenciaram grande dificuldade

em justificar a percepg6o de iguais niveis de desempenho motor. No lo ciclo, recorreram a

argumentos que, apesar da consideragEo de iguais niveis de desempenho, tentavam, mesmo

assim, salvaguardar a superioridade do desempenho motor dos rapazes e procgravam

encontar explicagdes, sobretudo de imbito comportamental e relacional, para o facto de os

rapazes ndo fazetem a actividade t6o bem como poderiam e como seria esperado. Nestas

afirmagdes havia referGncia es repercussdes que o comportamento egoc6ntrico,

hegem6nico e competitivo dos rapazes poderia ter no comportamento das raparigas,

impedindo ou dificultando a sua participag6o e desempenho. Desta maneira, e

particularmente nos jogos colectivos, a percepgdo do desempenho motor das raparigas

pareceu muito dependente do comportamento dos rapazes.

r Al6m destas justificag6es, assentes em aspectos peculiares do desempenho motor

e em caracteristicas relacionais, fotam tambdm mencionadas algumas caracter(sticas da

pr6pria actividade, em particular o seu nfvel de facilidade. O gosto e a motivagao que

ambos os gdneros revelavam pela actividade e, consequentemente, os h6bitos de pr6tica em

comum foram, compreensivelmente, razdes com muito pouca expressEo, tendo em conta as

dindmicas diferenciadas de construgflo das identidades de g6nero e os seus efeitos

comportamentais (Bussey & Bandura, 1999).
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Auto-percepgdo do desempenho motor nas actividades de aprendizagem

r Os alunos e as alunas manifestaram auto-percepgdes positivas dos segs

desempenhos motores nas actividades de aprendiz.agemdas aulas, embora as das raparigas

fossem mais variadas, bem como tendencialmente mais modestas do que as dos rapaz.es,

principalmente em relagEio aos jogos colectivos com bol4 onde se fez notar uma maior
diferenciagio. As auto-percepg6es no lo ciclo foram mais elevadas, o que parcce ser

concordante com a evolugEo das concepg6es de capacidade (Lee, Carter & ;;iang l99S;
McKiddie & Maynard, 1997), em que as sobrevalorizagoes iniciais vio dando,
progressivamente, lugar a percepgoes mais congruentes com o desempenho real.

r I percepgSo da apropriag6o ao gdnero da actividade influenciou
significativamente a auto-percepgao do desempenho motor, no sentido de tanto os rapazes

como as raparigas tenderem a manifestar auto-percepg6es mais elevadas em actividades
percepcionadas em direcaEo a nfveis de apropriagEo especificos do seu g6nero, replicando
as conclusSes de investigagoes anteriormente realizadas (Clifton & Gill, 1994;Lirgg et ol.,
1996; Lee et al., 1999; Belcher et al., 2003). Esta evid€ncia aparece, contudo, algo
limitada, devido ao reduzido nrimero de actividades a serem percepcionadas como mais
apropriadas ao feminino, especialmente no 2o ciclo.

I Mesmo nas actividades entendidas como apropriadas a ambos os g6neros (a
maioria no estudo), muitas raparigas mostraram auto-percepgoes mais modestas, o que

poder6 corresponder a uma situagdo potencial de aprendizagem relativapente

desvantajosq tendo em conta a importfncia desta percepgSo na motivag6o e na

aptendizagem motora (Lee et al., 1999). Refira-se, contudo, que, mesmo nas actividades

percebidas como mais apropriadas aos tapazes, ou mesmo s6 para tapazes, a maior parte

das raparigas n6o apresentou auto-percepgdes negativas do seu desempenho motor, o que

poder6 representar um indicador favor6vel em termos pedag6gicos e que enconha

fundamento numa concepg6o matura de capacidade (Lee, carter, & Xiang, lggs),
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caructeizadapor se acreditar que o esforgo e apretjcapodem permitir evolug6es positivas

(Lirgg et al.,1996).

Satisfogdo cotn as actividades de aprendizagem

. De uma forma geral, as actividades de que os/as alunos/as mais gostaram

encontravam-se entre aquelas que tinham sido definidas pelos/as professores/as como das

mais importantes para a prossecugEo dos objectivos da aula. As raparigas, e em especial as

do 2o ciclo, foram as que mais vezes escolheram ouhas actividades. A indicaqdo de

actividades de que tivessem gostado menos revelou-se mais dificil, com muitos alunos e

alunas a afirmar que tinham gostado de tudo, tendo sido os rapazes do 2o ciclo os que mais

vezes o fizeram.

. As actividades que os alunos e as alunas mais gostaram de realizar durante as

aulas foram maioritariamente percebidas como apropriadas a ambos os gdneros, excepto

nos rapazes do 20 ciclo, em que se verificou igualdade percentual enfre as actividades

percepcionadas como mais apropriadas a ambos e mais aos rapazes do que as raparigas.

Foram tanrbdm os rapazes que, com mais frequ€ncia, referiram ter ficado mais satisfeitos

com actividades categorizadas em niveis de apropriaqdo especificos do seu gdnero. Ao

cont6rio das raparigas, QUe, com alguma frequ6ncia, seleccionaram como do seu agrado

actividades percepcionadas como mais apropriadas ao gdnero masculino, nilo houve

nenhum rapz a seleccionar qualquer actividade que tivesse sido por si categorizada como

mais apropriada ao gdnero feminino. Uma tend€ncia inversa ocorreu, em ambos os

g6neros, relativamente is actividades de que tinham gostado menos; ou seja, pareceu

existir uma propensdo evidente paxa se enquadrar estas actividades em niveis de

apropriag6o menos especfficos do gdnero de pertenga. Mais urna vez, estes resultados

tenderam a evidenciar algumas das dinflmicas diferenciais da construgEo do gdnero

divulgadas na literatura (e.9. Arche\ 1984; Wright, 1995,19961, Bussey & Bandura" 1999),
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nomeadamente a maior flexibilidade na construgEo do feminino e o facto de a construg6o
da masculinidade parecer mais dependente da negagiio da feminilidade do que o inverso.

' Ao contrilrio dos rapazes do 2o ciclo, que tenderam a valorizar o desempenho
motor do seu pr6prio g6nero, a maioria das respostas dos alunos do lo ciclo e das alunas do
lo e 2o ciclos niio apresentou uma diferenciagflo dos desempenhos motores de rapazes e
raparigas nas actividades de que tinham gostado mais. Em relag6o as actividades indicadas
como sendo aquelas de que tinham gostado menos, ocorreraln, todavia, sifuaq6es um
pouco distintas, cujas variag6es foram no sentido de cada gdnero tender a valorizar mais o
desempenho motor do ouho gdnero neste tipo de actividades.

' Os resultados mostraram, por outro lado, alguma interacgao ente a satisfag6o e a
auto-percepgSo do desempenho motor, j6 que, face as actividades indicadas como sendo

aquelas com que tinham ficado mais satisfeitos, os alunos e as alunas evidenciaram niveis
superiores de desempenho motor. Em concorddncia com conclusoes j6 anteriomrente

discutidas, os rapazes revelaram auto-percepgdes mais favor6veis do que as raparigas em
qualquer destes dois tipos de actividade.

' Embora os resultados de teor mais quantitativo tivessem possibilitado a
identificagEo de algumas relag6es entre a satisfagdo com a actividade e a correspondente

auto-percepgEo de desempenho motor, a aniilise das justificagoes dos alunos permitiu supor
que a maior satisfagEo com uma actividade resultariq sobrefudo, de factores mais
relacionados com o clima da aula e a dimensio do ensino e da aprendizagem em Educag6o

Fisica, factores esses destacados por diversas investigagoes como dos mais importan6s
para a determinagEo das atitudes positivas face d disciplina de Educagio Ffsica (e.g. Luke
& Sinclair, l99l; Gongalves, 1998). Ser6 oportuno tambdm salientar que n6o houve
nenhuma rapariga que tivesse escolhido o desempenho motor numa dada actividade como
motivo para justificaf, a sua satisfagflo com essa actividade. A auto-percepg6o de

desempenho motor mosfiou-se, pelo contn{rio, bastante importante para adetenninag6o da
insatisfagdo com a actividade.
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r Q ptazet, a alegtia e a diversEo proporcionados pela pr6tica de uma dada
actividade parecem ser dos factores mais importantes para a satisfag6o com essa
actividade. Algumas caracteristicas da pr6pria actividade, como o nivel e competitividade,
a sua complexidade ou o seu dinamismo pareceram igualmente determinar a satisfag6o
com a actividade, embora com sentidos opostos em rapazas e raparigas. Enquanto os
tapazes (principalmente os do 2o ciclo) preferiram mais vezes actividades competitivas e

desafiantes, com forte aca6o e dinamismo e que apelavam d superaglio das proprias
capacidades, as raparigas pareceram, com efeito, preferir actividades que achavam mais
f;iceis, menos dindmicas, ou seja, actividades em que ,,ndo d s6 ganhar, d mais o
participar", utilizando, exactamente, as palawas de uma delas.

r As outas categorias de argumentos que surgiram para justifi car a maior
satisfagEo com uma dada actividade foram o gosto e a motivag6o pelas habilidades

fundamentais da actividade, como correr e saltar; aaprendizagem e o desenvolvimento das

habilidades e capacidades motoras mais relevantes na actividade; ainteraca6o e o conv(vio;

a associagdo d prdtica de um desporto institucionalizado; a novidade trazida com essa

actividade; os beneficios para a saride e paruas actividades ditirias; os h6bitos de pr6tica e
por exclus6o das outas actividades. Este tiltimo argumento, encontado apenas nasi

raparigas do 2 ciclo, representou qttase 12 % das suas respostas, fazendo surgir a

actividade de que mais gostaram (em especial nas aulas de futebol) como uma escolha

forgada, o que poder6 constituir um indicador pedag6gico importante, indiciando algum

desfasamento entre os objectivos destas aulas e os interesses de algumas raparigas, aspecto

que tem sido, por demais, evidenciado na literatura (e.g. Wright, 1996 Satina et al.,l99g;
williams, Bedward & woodhouse,2000; williams & Bedward,200l).

r Nas justificagdes para a menor satisfagdo com as actividades de aprendizagem

sobressairam aspectos relacionados com o fraco desempenho motor (a grande maioria das

raz6es apresentadas pelas raparigas do 2o ciclo) e aspectos associados i participag6o e as

interac96es dtrante aprdticaque foram sentidos como desagrad6veis ou prejudiciais para o

bom sucesso na actividade. As raparigas denunciavam e criticavam o comportamento dos

seus colegas rapazes durante os jogos colectivos e o seu dominio do jogo, dando-lhes
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poucas oportunidades de jogar. Por seu lado, os rupazes referiam-se i decepg6o neles
provocada pela falta de protagonismo das raparigas. Certas condig6es de realizagfio das

actividades que ocasionaram alguma sensagEo de desconforto, falta de dinamismo (no caso

dos rapazes) ou excessivo dinamismo (no caso das raparigas) foram, de igual modo,
apontadas como motivos para n6o se ter gostado de determinada actividade. Surgiram
ainda outras justificaq6es com menor expressividade, como 6 o caso da fadiga fisicq nas

raparigas, e do tddio, nos rapazes.

PreferAncia pelo tipo de constituigdo dos grupos de trabalho nas actividodes de

aprendizagem

t No caso dos agrupamentos a pares, a maioria dos alunos e das alunas manifestou
prefer6ncia por colegas do mesmo gdnero, enquanto que nos agrupamentos com t6s ou
mais elementos a maioria manifestou preferir grupos mistos, com excepg6o dos rapazes do

2o ciclo que referiram preferir colegas do mesmo g6nero. Tal como seria esperado i luz da

literatura consultada (e.g. Wright,1995,1996; Swain, 2005), no 2o ciclo houve uma maior
intensidade de prefer€ncias por colegas do mesmo gdnero, para arealizagdode actividades

colectivas, em particular os rapazes. Trata-se de uma evid6ncia compreensfvel, j6 que ilma
grande parte destas actividades reportava-se ao futebol, considerada a mat6ria por
excel€ncia para o desenvolvimento e a afirmagEo da identidade masculina hegem6nica

(Renold, 1997 ; Bramham, 2003).

r As prefer6ncias por grupos do mesmo gdnero apareceram com tend€ncias

claramente distintas em rapazes e raparigas, com os rapazes a debrugar-se muito mais

sobre as diferengas de desempenho motor ente os gdneros e as raparigas sobre as quest6es

de relacionamento social. Os rapazes afirmaram preferir companheiros do mesmo g6nero,

alegando que a superioridade do desempenho motor dos rapazes lhes permitia maiorcs

hip6teses de sucesso na actividade. Esta percepgSo de melhores niveis de desempemlro

motor dos rapazes, aliada ao seu domfnio e protagonismo nos jogos, foi, precisamente, um
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dos motivos para que muitas raparigas niio gostassem de realizar a actividade em conjunto
com eles, j6 que isso lhes podia vedar o sucesso nas actividades de oposig6o e dificultar ou
impedir a participagEo nas de cooperag6o, atrav6s da alienagao a que se sentiam sujeitas.

Muias raparigas referiram ainda a troga e a cenflra de que eram alvo, bem como os
comportamentos mais agressivos dos rapazes. Assim, tal como eles, quando preferiam
jogar com colegas do mesmo gdnero, era, principalmente, devido i maior homogeneidade

dos desempenhos motores, embora com fins claramente diferenciados: elas queriam

participar e eles ganhar. Foi ainda not6rio o facto de alguns rapzves terem revelado

consciCncia destes seus comportamentos que as raparigas expressamente criticaram.

r Para aldm destes fundamentos para a prefer6ncia por grupos do mesmo g6nero,

surgiram outros como os h6bitos de prdtica da actividade, algumas condig6es de realizaqdo

da actividade que se poderiam tornar inc6modas e constrangedoras se a actividade fosse

desenvolvida com elementos do outro gdnero e o nivel de dificuldade da actividade, em

sintoni4 ali6s, com infer6ncias anteriormente discutidas: para as raparigas a actividade

tornar-se-ia mais flicil e para os rapazes tomar-se-ia mais dificil.

' Nas justificagdes para a preferEncia por grupos mistos emergiram algumas

diferengas entre o 1o e o 2o ciclo, em parte justificadas pela natureza distinta das suas

actividades. No 1o ciclo os aspectos do relacionamento entre os grupos de gdnero foram, a

esse respeito, os mais evocados, nomeadamente a inter-ajuda, o convivio e o contolo de

comportamentos, motivo que se revelou exclusivo destas criangas e que se referia ao facto

de os grupos mistos poderem exercer um tipo de fun96o controladora, em que a presenga

de elementos do outro g6nero poderia prevenir e evitar o aparecimento de comportamentos

inapropriados, provdveis de ocorrer em grupos s6 de um gdnero. Mais especificamente, em

relagEo aos tapazes, a presenga de raparigas no grupo poderia evitar os conflitos

desencadeados por uma competitividade exagerada e pela disputa do poder ou

protagonismo durante os jogos, e em relagdo is raparigffi, o presenga de rapazes poderia

"orient6-las" mais paru a actividade diminuindo as suas conversas atravds da presenga mais

activa e empenhada destes.
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r No 20 ciclo, os aspectos do relacionamento entre os grupos de g6nero
apresentados como justificagio par:a a prefer6ncia por grupos mistos n6o foram t6o
preponderantes como no lo ciclo. Este tipo de prefedncia pareceu ser mais dirigida por
uma finalidade 'lrtilitdria", em que os rapazes se referiam ao sucesso na actividade e d mais
valia do sentido cooperativo que as raparigas, em geral, apresentavam nosjogos colectivos,
e as raparigas se referiam is maiores possibilidades de aprender e de desenvolver as suas
compet€ncias nessa actividade, atravds da observagEo dos rapazes ou da ajuda que estes
lhes poderiam dar.

r d preferCncia por grupos mistos foi ainda atribuida a razoes como o pra?Et e a
diversilo (apenas no lo ciclo), o equilibrio competitivo - este no sentido de os melhores
desempenhos motores dos rapazes compensarem os fracos desempenhos motores das
raparigas -, a igualdade dos direitos i participagiio e os tuibitos de pr6tica coqirmta da
actividade (tambdm apenas no lo ciclo).

r { bipolaridade e a complementaridade das concepgdes do masculino e do
feminino, a que j6 fizemos refer6ncia, aparentaram, reiteradamente, mediar as percepg6es,

as preferCncias, os julgamentos e as interacades dos alunos e das alunas nas aulas de
Educagiio Fisica, com prov6veis repercussOes nos seus niveis de satisfag6o, motivag6o,
empenhamento motor e aprendizagem.

Esta investigagEo vem dar um pequeno contributo e, queremos n6s, um impulso para
o desenvolvimento da investigagflo sobre o g6nero na Educagflo Fisica. As quest6es de
gdnero e os problemas delas emergentes n6o podem continuar a ser ignorados, se

queremos, efectivamente, uma Educag6o Ffsica coeducativa, capazde celebrar a inclus6o,
a diferenciagEo e a equidade. Esta n6o ser6 uma missao de apenas alguns, at6 porque, como
sugestivamente referem John Evans e Dawn Penney Q002: 5), we are all players in this
gender game. Cada um de n6s, qualquer que seja o contexto e a instifuig6o em que

tabalha, dever6 interessar-se e reflectir sobre estas questoes procurando compreender de
que forma poder6 estar implicado ou vir a implicar-se, quer individualmente, quer
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institucionalmente, neste processo de reprodugSo social e qual o poder ou as possibilidades

de que disp6e para contribuir para uma mudanga construtiva. O reconhecimento de que a

equidade de gdnero 6 um verdadeiro desafio constituir6 o primeiro passo em direc96o a gm

progresso que interessari a todos. Para isso, necessitamos de mais investigag6o que

fundamente e procure caminhos alternativos, particularmente no nosso pafs, onde os

estudos incidindo sobre esta tem6tica s6o praticamente inexistentes.

Acreditamos que, apenas dessa forma, a Educagio Fisica serd capaz de honrar o seu

compromisso educativo fundamental, o de fomentar n6o s6 o desenvolvimento fisico e

motor, como tambdm o desenvolvimento pessoal e social das nossas criangas e jovens,

respeitando e valorizando a diversidade quanto ds suas pertengas e opg6es, como 6

proposto nos principios e valores orientadores do ctrriculo nacional do ensino brisico

(D.E.B., 2001). com efeito, o desafio da equidade tem que passar por uma oufra

perspectiva da diferenga, rejeitando as suas tentativas de homogeneizaqdo e aceitando-a

como um factor de enriquecimento educativo. A conceptualizagilo do g6nero como um

constructo social, que assumimos neste trabalho, potencia esta perspectiva, legitimando a

necessidade de se conceberem pedagogias mais individualizadas e inclusivas.

Ser6, assim crucial n6o esquececer que futures have to be made, they do not just

happen (Young, 1998: 79). Tendo em conta as sinergias da educagEo com a sociedade em

geral, tal imperativo confere i Educaq6o Fisic4 como componente continua e obrigat6ria

do currfculo escolar, uma fungEo importante que n6o se podenl caructeizar meramente

pela sua reactividade, mffi, sobretudo, pela sua proactividade @enney & Chandler, 2000),

antecipando e contribuindo activamente paru a mudanga, o que remete pal:a a discussdo de

novos curriculos e pr6ticas pedagogicas diferenciadas que nela possam participar

constrrtivamente. Este ser6 um tema aliciante que, se bem que ultrapasse o Ambito

especffico desta dissertagdo,dele emerge com toda a naturalidadeTl.

Neste momento, toma-se oportuno referenciar algumas recomendag6es e sugest6es

pedag6gicas que t6m como objectivo ajudar a controlar os efeitos mediadores dos

7r 
Recomenda-se, a prop6sito, a leitura dos artigos de Crum (1993), Young (1998) e Penney e Chandler

(2000) referenciados na bibliografia.
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estere6tipos de g6nero nas aulasi de Educaq6o Fisica e possibilitar, paralelamente,
contextos favoniveis d reconstrugio destas ideologias de g6nero. eualquer consideragdo
s6ria sobre esta tem6tica gera questdes que se dirigem ao ceme do processo de ensino e
aprendizagem e que n6o repousam apenas na selecado das actividades (danga ou futebol,
por exemplo) ou na forma como se constituem os grupos de trabalho (mistos ou de apenas
um sexo)' A problem6tica 6 bem mais substancial e, embora seja possfvel encontrar na
literatura da especialidade recomendagoes pedag6gicas bem como algumas investigag6es
que pretenderam explorar e testar modelos e estratdgias de ensino alternativasl2,h1,ainda
carEncia de respostas e altemativas consistentes e proficuas.

Entre as recomendaqdes encontradas na literatura salientamos a pedagogia feminista
de Nilges (1998) comprometida com uma educagdo emancipadora em que professoreVas e
alunos/as s6o considerados respons6veis pelas suas pr6prias condig6es sociais. Esta
proposta compreende um conjunto de estratdgias que passam pelos seguintes aspectos: i)
pela contexfuali?rErqao do processo de ensino no mais vasto contexto social que envolve a
escola; ii) por colocar a descoberto as ideologias de g6nero, para que assim se possa tomar
consciencia delas e fomentar um dirilogo e reflex6o crftica com os alunoVas; iii) por
subverter as pr6ticas genderizadas na aula e iv) por redefinir o curriculo, diversificando e

ampliando o leque de experi6ncias.

Tendo como refer€ncia o trabalho de Nilges (1993) supracitado, bem como as
investigagdes de Bain (1990), Chepyator-Thomson e Ennis (19g7),Satina e colaboradores
(1998) e Lock, Minarik e omata (1999),julgamos que qualquer recomendag6o pedag6gica

dirigida d equidade de gdnero ter6 sempre de passar por uma fase de tomada de consci6ncia
das concepg6es estereotipadas de g6nero e das suas consequ6ncias no relacionamento

social e na aprendiz-agem na disciplina, sendo crucial o envolvimento dos/as alunoVas
neste processo, para que se possa promover o di6logo e a reflexEo critica permanente sobre
os aspectos ou situag6es de aprendizagemem que existam questoes de g6nero emergentes.

Esta sensibilizagdo crJrari condigdes para o desenvolvimento de uma aprendizagem

72 No capitulo 2, descrevemos algumas destas investigag6es.
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cooperativa e de um clima de respeito mftuo no ftabalho em grupos mistos. A estnrtura

curricular serd outro factor importante a considerar, devendo n6o s6 diversificar-se as

matdrias e as habilidades motoras, como dar mais import6ncia a valores femininos (dos

quais destacamos a cooperagdo e a expressividade) e ds actividades fisicas que sflo

percepcionadas como mais apropriadas ao gdnero feminino (incluidas nos programas

nacionais, mas que ocupzlm um lugar subalterno ou mesmo inexistente em grande parte das

nossas escolas).

A finalizar queremos relevar que as questdes de gdnero deverEo ser colocadas nao

apenas na agenda da investigagEo em Educag6o Ffsicq como tambdm, de forma integrada

e sin6rgica, na agenda da formagdo de professores em EducaqSo Ffsica. O momento-chave

pam o ambicionado progtesso pode ser, claramente, a formag6o inicial (Wright, 2002;

Brown & Rich, 2002\, periodo durante o qual o futuro professor adquire os

conhecimentos cientlJicos e pedag6gicos e as compeftncias necessdrias para enfrentar

adequadamente a carreira docente (Carreiro da Costa, 1996b: l0). Este periodo afirma-se,

por isso, como um forum privilegiado de discussdo onde os futuros professores podem

discutir e desenvolver opiniOes e atitudes criticas, fazendo emergir discursos alternativos,

possfveis e legitimos. Se esta fase de formagdo n6o contribuir, de forma significativa" para

uma alteragdo das concepgdes socioculturais prdvias guo, inevitavelmente, os/as

candidatos/as a professor/a transportarn para o curso estas ideias irdo exercer urna

influAncia permanente e decisiva nas sucts crengas, perspectivas pedaghgicas e

comportamentos quando forem professores de Educagdo F[sica (Carreiro da Costa, 1996b:

l0). Esta abordagem dever6 estender-se i formagiio continua e p6s-graduada, mediante a

problematizagdo da propria ptatic4 por exemplo atrav6s de estrat6gias de investigagiio-

acgdo.

Nessa perspectiva, esperamos que este trabalho tenha, de alguma forma, contibufdo

para fomentar a discussSo e o didlogo entre todos aqueles que est6o comprometidos com o

progresso e a equidade na Educagio Fisica, beneficiando, dialecticamente, a educagEo em

geral e promovendo o desenvolvimento global e equilibrado do educando, seja ele rapariga

ovwaz.
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3. Limitag6es do estudo

A interpretagEo dos resultados do presente estudo e as conclus6es que deles
emergiram foram, de alguma forma, condicionadas por algumas limitagoes derivadas de
certas opgoes metodol6gicas e da pr6pria naturezadas tdcnicas de recolha e tatamento dos
dados.

A limitagao mais relevante prende-se, no nosso entender, com o facto de em qualquer
tipo de inqudrito e, especialmente, na entevista, cujo objectivo passa pela recolha de
representagdes socioculfurais, ser bastante prov6vel (dir-se-ia inerente) a ocorr6ncia de
fen6menos psicossociais perturbadores da validade das respostas, j6 que os sujeitos podem
responder de acordo com as crengas e valores que possuem maior prestfgio e aceitabilidade
social' Acresce-se ainda o facto de o estudo incidir sobre criangas que, como salienta Hatch
Q002), s6o especialmente propensas a encontrar as respostas que elas julgarn que os
investigadores pretendem, refugiando-se, frequentemente, nos estere6tipos sociais. o
estabelecimento de uma relagSo empdtica, em que a crianga se sinta segura e respeitadq
com vontade de partilhar as suas experiEncias e confiante de que nao h6 respostas certas
nem erradas, poderd amenizar os efeitos destes fen6menos (Greig & Taylor, 2002;Fraser,
2004)' Foi este tipo de relagSo que, durante as entevista, procunimos assegurar, tal como
se enconta descrito no capitulo da metodologia.

Consideramos ainda possivel a exist6ncia de outras fontes de enviesamento que se

tornam particularmente relevantes nestes estudos que integram abordagens mais
qualitativas' como sejam os sentimentos e as representagdes do/a pr6priotainvestigador/a e

o g6nero deste/a (Bogdan & Biklen" 1994; Jiirviluom4 Moisala & Vilkko, 2003;Fraser er
a|.,2004).

Certas opgdes e decisdes metodol6gicas poderflo ter Eazido, embora
conscientemente, algumas condicionantes d interpretagao dos resultados e respectivas
conclus6es. Referimo-nos, nomeadamente, as seguintes:
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r I concepgao de um estudo o mais ecol6gico possivel que procurasse captar as

viv6ncias e as percepg6es respeitantes a aulas de Educag6o Fisica reais, ou sej4 com o

minimo de interfer6ncia da investigadora, fez com que algumas das questoes em estudo

n6o pudessem ser exploradas da forma como se pretendia inicialmente, particularmente

aquelas que incidiam sobre as actividades percepcionadas como mais apropriadas ao

g6nero feminino. O reduzido nfmero de respostas reveladoras desta percepgao, em

especial no 2o ciclo, condicionou a quantidade de unidades de significado das vdrias

justificagdes em estudo, limitando a dimensdo das an6lises correspondentes.

r d categoizagtio das justificag6es dos alunos e das alunas foi feita apenas pela

investigadora. Desejavelmente, e a fim aumentar a validade das infer6ncias a extair, tal

categoizagSo poderia ter sido sujeita a um processo de triangulagEo entre pelo menos dois

investigadores, procurando morimizar o grau de concorddncia entre eles no

desenvolvimento do processo ciclico e complexo de definigdo das categorias de an6lise.

Algumas dificuldades interpretativas associadas d terminologia utilizada pelas criangas, em

particular as mais novas, poderiam, desta forma, ter sido minimizadas. Tal procedimento

revelou-se, por6m, dificil de concretizar nas condig6es logisticas em que este tipo de

habalho decorreu e em que decorre, ali6s, a maior parte dos frabalhos acaddmicos desta

indole.

Apesar das limitag6es metodol6gicas apontadas e de outas que, eventualmente,

possam ter ficado implicitas, consideramos, ainda assim, ser possfvel afirmar que a

evidOncia empirica recolhida neste estudo 6 suficientemente consistente e v6lida, a ponto

de tornar legitimas as inferEncias e conclusdes extafdas. Cremos, ali6s, que a nossa opgao

por uma metodologia mista, apostando na complementaridade e no cnrzamento enhe dados

quantitativos e qualitativos, acaba por dar forga a essa reivindicag6o.
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4. Sugest6es para investigagOes futuras

Nesta fase embriondria da investigagflo sobre o gdnero na Educag6o Fisica em
Portugal, muito haver6 ainda por explorar e compreender, embora se possa tirar j6 bastante
proveito do vasto corpus investigativo internacional sobre as quest6es de g6nero nas

Ci0ncias da Educa96o, em geral, e na Educag6o Ffsic4 em particular. O nosso trabalho
assume' deste modo, a presungEo de servir de reflexEo e incentivo a futuras investigaq6es
incidindo sobre a especificidade do contexto sociocultural e educativo portugu6s.

As sugest6es que especificamos em seguida emergem n6o s6 de aspectos
relacionados mais directamente com o imbito deste estudo e que seria interessante estudar
e aprofundax em investigagSes posteriores, como tambdm de questoes que a investigag6o

sobre o g6nero na Educag6o Ffsica ainda n6o conseguiu explicar devidamente. Essas

sugest6es passam, em concreto, pelo seguinte:

t Analisar as percepg6es de alunos/as dos outos ciclos de escolaridade, tanto
mais que os resultados por n6s obtidos apontam para uma diferenciag6o de g6nero mais
marcante no 2 ciclo em quase todas as dimens6es consideradas, consistente, ali6s, com a
intensidade da din6mica dos processos de construgao do gdnero que a literatura evidencia
como caracterfsticos da fase inicial da adolescOncia.

' Explorar mais incisivamente e sistematicamente as relag6es ente as

percepgdes dos/as alunos/as e as caracterfsticas das actividades de aprendizagem (padr6es

de movimento, habilidades e capacidades motoras dominantes) sobre as quais essas

percepgdes se dirigem, na medida em que no nosso estudo tais percepgoes parecerarn ser
bastante condicionadas por associagOes relevantes estabelecidas ente essas caracterlsticas

das actividades e os contefdos dos estere6tipos do masculino e do feminino. Torna-se

assim pertinente e necess6rio estender este tipo de anrilises a outras mat6rias do programa

de Educag6o Fisica.
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I Desenvolver esfudos vocacionados para a compreensEo das interaca6es

entre as dimens6es perceptivas e as dimens0es comportramentais associadas i diferenciagEo

de g6nero, procurando as o'pontes" que as percepg6es da apropriagSo ao gdnero e do

desempenho thotor nas actividades poderEo estabelecer com a motivagio, os niveis de

empenlramento motor e a pr6pria performance e sucesso na actividade. Embora o corpus

de investiga@es neste 6mbito sejaj6 assinal6vel, carece ainda de alguma consist6ncia.

I Desenvolvimento de estudos apoiados em metodologias etrognificas que

consigam captar com mais profundidade o significado e a subjectividade das mriltiplas

viv€ncias e experi€ncias dos/as alunos/as, permitindo aprofundar o entendimento dos

processos pessoais e relacionais pelos quais o g6nero se reproduz e se constr6i na

Educag6o Fisica.

Referenciando a metodologia de recolha de dados que foi utilizada neste estudo,

julgamos que seria ainda pertinente potenciar mais a observagSo directa das aulas,

recolhendo dados particulares que se revelassem interessantes sob o ponto de vista da

an6lise do gdnero (processos de formagEo de grupos, interacgdes com o/a professor/a e

com os outos/as alunos/as durante apritic4 participagEo nas actividades e tarefas da aula"

etc.), dados esses que deveriam merecer atengio especial e a formulagSo de questdes

especfficas durante a enfievista.

Na linha, por outro [ado, de uma perspectiva integradora que encara a construgto de

g6nero como um processo multidimensional, cuja an6lise te6rica e empirica depende da

fase e do aspecto especifico do desenvolvimento que se estilo a estudar, pensamos que

seria igualmente de interesse rcalizar estudos suportados em abordagens biossociais,

especialmente pertinentes quando envolvem jovens adolescentes, mm periodo a partir do

qual a literafura evidencia uma interacaEo um pouco mais significativa entre os factores

biol6gicos e os factores socioculturais em variados aspectos do desenvolvimento motor,

com prov6veis repercuss6es nas outras dimens6es do desenvolvimento humano. Esta 6

uma linha de pesquisa com resultados ainda pouco concludentes, nomeadamente quanto ao

peso dos factores biol6gicos na explicagEo da variabilidade de gdnero tanto mais que a

explicaqio tem mobilizado quase sempre factores socioculturais. A expansEo destes
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estudos tem tamb6m sido condicionada por diversas dificuldades epistemol6gicas e,

sobrefudo, metodol6gicas a eles inerentes.

A luz da acepgEo construtivista que aqui adopt6mos, entendemos os/as alunodas

como respons6veis pelo seu pr6prio processo de aprendiz.agem e foi em sintonia com tal

entendimento que procurdmos definir as questSes que dirigiram a presente investigaqao. As

sinergias enfie o processo de aprendiz.agem e o processo de ensino despoletam, contudo,

questOes diversas relativas ao papel e d importdncia do/a professor/a neste processo de

construgSo do g6nero. Julgamos, assimo por outo tado imprescindivel desenvolver

investigag6es sobre os/as professores/as e com os os/as professores/as de EducagSo Ffsica,

focalizando, em especial, os seguintes aspectos:

i) anilise das percepg6es que os/as alunas possuem acetca do comportamento

dos/as professores/as, incidindo em pontos como, por exemplo, a preocupaq6o

com a evolugEo na aprendiz*rgem, a Cnfase dada i cooperagEo ou i competig6o, o

encorajamento e o incentivo perante v6rios contetdos, ou as expectativas (de

comportamento e de desempenho do/a aluno/a);

ii) anrilise das percepgOes que os professores e as professoras dos vdrios nlveis de

ensino possuem acetca dos grupos de gdnero nas aulas de Educaq6o Ffsica

(caracteristicas psicossociais, motivaqdes e interesses perante a actividade fisica

em geral e as v6rias mat6rias program6ticas, participagflo e interacgfio durante as

actividades de aprendizagem, nfvel de desempenho motor, expectativas de

evolugEo, etc.);

iii) andlise da influCncia mediadora que o gdnero e os estere6tipos de gdnero

exercem no planeamento e na organizagEo do ensino em Educagfio Fisica,

averiguando as decisdes de ensino, particularmente no que diz respeito i seleca6o

das actividades de ensino e de aprendiz.agem e su,rs estratdgias de organizagao e

acompanhamento pedag6 gico ;

407



Capltulo VL Conclus6es

iv) an6lise do relacionamento do/a professor/a com os seus alunos, rapazes e

raparigas, dando especial atengio e sua linguagem (contetdo e forma),

considerada pela literatura um elemento fundamental do curriculo oculto;

v) investigaqEo das perspectivas dos/as professores/as quanto as pr6ticas e

estatdgias de promogEo da equidade de gdnero;

vi) exploragdo, desenvoMmento e avaliag6o de estatdgias e modelos de ensino

coeducativos, capazes de promover a equidade de gdnero, recorrendo, por

exemplo, a metodologias de investigag6o-acg€lo.

Tendo em conta que a Educagf,o Fisica n6o pode ser entendida como um contexto

educativo desligado de outos contextos de pnitica de actividades fisicas e desportivas,

formais e informais, seria, finalmente, importante desenvolver investigag6es que

procurassem compreender as relag6es ente as experiCncias de rapazes e raparigas nestes

v6rios contextos e a forma como estas podem conffibuir para o reforgo, a resist6ncia e a

mudanga das concepg6es padronizadas de g6nero. Ainda neste 6rnbito, e estendendo a

an6lise das questdes de g6nero na EducagSo Fisica d itrea da satide, julgamos que seria

tamb6m pertinente analisar atd que ponto a Educag6o Fisica estii realmente a conseguir dar

consecugEo iquela que se afirma como uma das suas finalidades educativas primordiais, ou

seja, a promogEo de estilos de vida saud6veis para ambos os g6neros.
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ANEXO 1

GUIAO DA ENTREVISTA NO ESTT'DO PREVIO
BLOCO OBJECTIVOS QI,]ESTOES

A: l,egitimagio da
enfrevista e criagao de um
clima relacional favor6vel

Estabelecer empatia com a crianga
Motivar a crianga para a colaboragflo na
entevista
Informar sobre o objectivo geral da entrevista
Garantir a confidencialidade e o anonimato das
respostas

B: Recolha de dados
individuaist

Recolher elementos gerais caracterizadores do
sujeito: sexo, idade, ano de escolaridade,
actividades ffsicas e desportivas que pratica no
desporto escolar ou fora da escola em contextos
de prdtica organizada; riltima classificagEo obtida
em EF (apenas no 2o ciclo)

C: Recordagio das
actividades realizadas na
aula

Contextualizar a entrevista no imbito da aula
rcalizada
Recordar o contetdo das actividades realizadas e
avivar as suas viv6ncias

D: Actividades que o(a)
aluno(a) mais gostou e
menos gostou dercalizat
na aula e razdes que
fundamenam essa atitude

Identificar a actividade que o(a) aluno(a) mais
gostou de realizar na aula

Inquirir sobre as raz6es que levaram o(a) aluno(a)
a gostar mais daquela actividade

Identificar a actividade que o(a) aluno(a) menos
gostou de realizar na aula

Inquirir sobre as raz6es que levaram o(a) aluno(a)
a gostar menos daquela actividade

O que i Ete mais gostastes de

fuer nesta anla de EF?
PorquA?

O que i que menos gostastes de

fazer na mla de EF?

PorquA?

E: Percepgito do nlvel de
apropriag6o ao gdnero
das actividades da aula e
raz0es que fundamentam
essas percepgdes

Levar o(a) aluno(a) a compreender a escala da
PNAG

Familiarizag6o da crianga com os procedimentos
de resposta da escala da PNAG

Determinar o nivel de apropriagSo ao gdnero
percepcionado pelo(a) aluno(a) para as v6rias
actividades da aula definidas pelo(a) professor(a)
como as mais sigrificativas para a prossecugio
dos objectivos da aula

Determinar o nivel de apropriagio ao gdnero
percepcionado pelo(a) aluno(a) para as
actividades referidas como aquelas que mais
gostou e que menos gostou de realizar na aula.

Questionar sobre as raz6es que frrndamentam
essa percepgio do nfvel de apropriag6o ao gCnero
nas v6rias actividades.

Para quem d que a
actividade..... d mais
adequada?

Porqud?

I Apenas necessdria na l! entrevista
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Anexo I

BLOCO OBJECTIVOS 9gESTOES
F: Percepg8o do nlvel de
desempenho motor dos
grupos de gdnero nas
actividades da aula e
razdes que fundamentam
essas percepgdes.

Levar o(a) aluno(a) a compreender a escala da
PNAG
Familiarizar o(a) aluno(a) com os procedimentos
de resposta da escala da PNDM

Determinar o nivel de desempenho motor dos
grupos de gdnero percepcionado pelo(a) aluno(a)
para as v6rias actividades da aula definidas pelo(a
professor(a) como as mais significativas para a
prossecug6o dos objectivos da aula

Determinar o nlvel de desempenho motor dos
grupos de g6nero percepcionado pelo(a) aluno(a)
para as actividades referidas como aquelas que
mais gostou e que menos gostou derealizar na
aula.

Questionar sobre as raz6es que fundamentam essa
percepgf,o do nivel de desempenho motor dos
ptrupos de gdnero nas v6rias actividades.

Como d os ropcaes e os
raparigasfazem a
actividade...?

Porque i que os
r ap az e s /r ap ar i gas faz e m
melhor do que as
raparigas/rapazes a
actividade....?

oa

Porque d que tanto os rapazes
como as raparigas fazem.... 

2

essa actividade?

G: Auto-percepgeo do
nlvel de desempenho
motor nas actividades da
aula 3.e raz6es que
fundamentaram essas
percepg6es.

Determinar o nlvel de desempenho motor que o(a)
aluno(a) percepciona em relagdo a si pr6prio nas
v6rias actividades da aula definidas pelo(a)
professor(a) como as mais significativas para a
prossecug6o dos objectivos da aula

Determinar o n{vel de desempenho motor que o(a)
aluno(a) percepciona em relag6o a si pr6prio nas
actividades que mais gostou e que menos gostou
de realizar na aula.

Questionar sobre as razdes que fundamentam essa
auto-percepgIo do nfvel de desempenho motor nar
v6rias actividades em ouestlo.

Como d que tufazes a
actividade-.-.?

Porque d que dizes isso?

H: Prefer6ncias quanto d
composigIo dos grupos
de trabalho formados
para a realizaglo das
actividades de
aprendizagem das aulas e
raz0es que fundamentam
essas prefer€ncias.

Determinar o tipo de composigEo do grupo de
trabalho, em fungdo do gdnero, que o(a) aluno(a)
prefere integrar narealizag1o das actividades da
aul4 definidas pelo professor como as mais
significativas para a prossecug6o dos objectivos dz

aula e nas quais foram formados grupos de pares
ou com 3 ou mais elementos.

Inquirir sobre as raz6es para as prefer€ncias
manifestadas nas v6rias actividades

Em que tipo de grupo (num
grupo sd de rapazes, s6 de
raparigas ou misto) i que
preferesfazer a actividade ..?

PorquA?

I: Agradecimento e
incentivo i participagio
na entevista sesuinte.

Agradecer a colaboragio prestada
Solicitar a colaborag4o da crianga para a pr6xima
entevista.

2 Referir o nivel da escala da PNDMG que foi indicado para ambos os g6neros (muito bem, berq mais ou menos, mal ou
muito mal)

3 A escala utilizada para determinaqlo da APNDM € a mesma da utilizada para a pNDM
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ANEXO 2

CARACTERIZAQAO OOSIAS PROFESSORES/AS E PROFESSORAS

QUE COLABORARAM NO ESTT'DO

Idade Ilabilitaglo No anos No anos
p/ Ensino EF servigo servigo neste

nfvel encino
Professores

B

c

l'Ciclo L

Professoras
A Lic.Ensino B6sico

(variante Educ.Fls.)

Lic. Educ. Fisica

Lic.Ensino Bdsico
(variante Educ.Fis.)

Professores
H

I

K

2" Ciclo
Professoras

F Lic.Ensino Bisico
(variante Educ.Fis.)

Lic. Educ. Fisica

Lic.Ensino B6sico

27 Lic. Educ.Fisica e Desp.

Lic.Ensino B6sico
35 (variante Educ.FIs.)

Lic.Ensino Bdsico
29 (variante Educ.Fis.)

t7

7

25

39

24

D

E

5l

37

3l

Lic. Educ.Flsica

Lic.Ensino B6sico
(variante Educ.Fis.)

Lic.Ensino B6sico
(variante Educ.Fis.)

24

l3

24

t3

34

23

t5
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ANEXO 3

GUIAO DA ENTREVISTA

BLOCO OBJECTTVOS QAESToES
A: Legitimagiio da
enhevista e criagiio de
um clima relacional
favorivel

Estabelecer empatia com a crianga

Motivar a crianga paru a colaboraglo na
entrevista

Informar sobre o objectivo geral da entrevista

Garantir a confidencialidade e o anonimato das
respostas

B: Recolha de dados
individuais I

Recolher elementos gerais caractpizadores do
sujeito: sexo, idade, ano de escolaridade,
profissflo dos pais, actividades fisicas e
desportivas que pratica no desporto escolar ou
fora da escola em contextos de pnitica
oreanizada.

C: Recordagdo das
actividades realizadas
na aula

Contextualirar a enfreyista no imbito da aula
realizada

Recordar o conterido das actividades realizadas e
avivar as suas viv6ncias

D: Actividades que o/a
aluno/a mais gostou e
menos gostou de
realizat na aula e
raz6es que

fundamentam essa

atitude

Identificar a actividade que o/a aluno/a mais
gostou de realizar na aula

Inquirir sobre as razOes que levaram ola alunola
a gostar mais daquela actividade

Identificar a actividade que o/a aluno/a menos
gostou de realizar na aula

Inquirir sobre as raz6es que levaram ola afunola
a gostar menos daquela actividade

O que d que mais
gostastes defazer
nesta aula de EF?

Por que d que gostaste
mais defazer....?

O que d que menos
gostastes defazer na
aula de EF?

Por que d que gostaste
menos de fazer...?

t Apenas necessdria na la entrevista.
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Anexo 3

BLOCO OBJECTTVOS OUE,qTd,Ei
E: Percepgio do nivel
de apropriagEo ao
g6nero das actividades
da aula e razdes que
fundamentam essas
percepgdes 2

Levar o/a aluno/a a compreender a escala da
PNAG

Familiarizag6o da crianga com os procedimentos
de resposta da escala da PNAG

Averiguar a percepgio do nivel de apropriagEo
ao g6nero das virias actividades definidas pelo/a
professor/a como sendo as mais significativas
para a prossecugEo dos objectivos da aula.

Averiguar a percepgdo do nivel de apropriagdo
ao g6nero das actividades indicadas pelola
aluno/a como sendo aquelas que mais gostou e
que menos gostou de realizat durante a aula.

Questionar sobre as razdes que fundamentam
essa percepg6o do nivel de apropriag6o ao g6nero
nas viirias actividades.

Pma quem-d que a
actividadet...... d mais
adequada?

Por que i que dizes
isso?

F: Percepgdo do nivel
de desempenho motor
dos rapazes e das
raparigas nas
actividades da aula e
raz6es que
fundamentam essas
percepgdes.

Levar olaalunolaa compreender a escala da
PNDM
Familiarizar ol a alunol a com os procedimentos
de resposta da escala da PNDM

Determinar os niveis de desempenho motor de
rapazes e raparigas percepcionados pelo/a
aluno/a para as vririas actividades da aula
definidas plolaprofessor/a como as mais
significativas para a prossecugEo dos objectivos
da aula.

Determinar os niveis de desempenho motor dos
grupos de g6nero percepcionados pelo/a aluno/a
para as actividades indicadas como sendo
aquelas que mais gostou e que menos gostou de
rcalizat na aula.

Questionar sobre as razOes que fundamentam
essa percepgEo, diferenciada ou nio, do nivel de
desempenho motor dos grupos de gdnero nas
v6rias actividades.

lComo i os rapazes e

las raptigasfazem a
actividade...?

Por que d que os
rapazeshaparigas

lmem melhor do que
as rapwigas/rapues
a actividade....?

ou

Por que i que os
rapazes e as rapmigas
fazem os doisa.... essa
actividade?

2 
Os procedimentos relativos i compreensIo das escalas dos instumentos utilizados sio apenas necess6rios

na la entrevista a efectuar com cada aluno/a.
3 Actividades-indicadas pelo/a professor/q previamente i entrevista, como sendo as mais sigrificativas para a
prossecugIo dos objectivos da aula bem como as actividades referidas pelo/a aluno/a como iendo uq*l* qo.
mais gostou e que menos gostou, se diferirem das primeiras
a Referir o nivel da escala da PN,DM que foi igualmente indicado para ambos os gdneros (muito bem, bem,
mais ou menos, mal ou muito mal).
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Anexo 3

BLOCO OBJECTTVOS OWSTOES
G: Auto-percepg6o do
nivel de desempenho
motor nas actividades
da aula 5.

Determinar o nivel de desempenho motor que o/a
aluno/a percepciona em relagEo a si pr6prio nas
virias actividades indicadas pelol aprofessor/a
como as mais importante para a prossecugEo dos
objectivos da aula

Determinar o nivel de desempenho motor que o/a
aluno/a percepciona em relagio a si pr6prio nas
actividades que mais gostou e que menos gostou
de realizar na aula.

Agoravais pensm em
ti. Como d quefazes a
actividode....?

II: Prefer6ncias quanto
ao tipo de composigEo
dos grupos de tabalho
formados para a
realizagfio das
actividades de
aprendizagem das aulas
e razOes que
fundamentam essas
preferOncias.

Determinar o tipo de composigEo do grupo de
trabalho, em fun96o do g6nero, que o/a aluno/a
prefere integrm narealizaqdo das actividades da
aula, definidas pelo professor como as mais
significativas para a prossecugio dos objectivos
da aula e nas quais foram formados grupos de
pares ou com 3 ou mais elementos.

Inquirir sobre as razOes das prefer6ncias
manifestadas nas viirias actividades

Em que tipo de grupo
(nwn grupo s6 de
rapazes, s6 de

ou misto) d
que preferesfazer a
actividade6...?

Por que i que preferes
fazer a actividde....
num grupo....?

I: Agradecimento e
incentivo i
participagEo na
entrevista sesuinte.

Agradecer a colaboragEo prestada
Solicitar a colaboragEo da crianga para a pr6xima
entrevista.

5 A escala utilizada para determinag6o da APNDM 6 a mesma da utilizada para a pNDM
u- 

O*tUo apenas referente is actividades realizadas em pares ou em grupos com 3 ou mais elementos e que
foram definidas pelo/a professor/a como as mais importantes pafir os objectivos da aula.
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ANEXO 4

FICHA DE RECOLHA DE DADOS DURANTE A ENTREVISTA

{Al_uno_. Sexo:_; Ciclo: ;Ano: @Profisseo p"i : profisslio da mae

Actividades fisicas e desportivas fora da escola

Actividades de desporto escolar:

1" ENTREWSTA Data:

2" ENTREWSTA Data:

PN DM
Actividades da aula Organizagio

gruPos
PNAG 6 I Dif.

9-3
APNDM Pref.Grupo

Actividade que mais gostou

Actividade que menos gostou

Observagdes:

PN DM
Actividades da aula Organizaglo

grupo$
PNAG B I Dif.

a-A
APNDM Pref.Grupo

Actividade que mais gostou

Actividade que menos gostou

Obsemaqdes:
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Anexo 5

DADOS DA ENTREVISTA
# 12; Rapariga; 9 anos; Posig6o social 4; lo ciclo; 4o ano; Escola B; professor B; AuIa I
Actividades de desporto escolar: NEo
Actividades fisicas e desportivas fora da escola : Natagiio(2hlsemana)

1" ENTREWSTA
Data:09103/2004 Relativa d aula de Educag6o Fisica do dia oglo3/2004

Actividade oue mais sostou E muito giro. E s,osto de "matar" os outros.
Actividade que menos gostou Gostou de tudo. Gosto serupre de rudo menos das cambalhotas.

PND M
Actividades da aula Organizag6o

cruDos
PNAG 6 I APNDM Prefer6ncia

Gruno
I Jogo do Mata Grupos com

mais de 3
elementos

fl+
+ +l- +l- Grupo misto

2 Estafeta l: Coner o mais depressa
possivel levando a bola na mflo atd
ao colega que estd no outro lado do
campo.

Grupos com
mais de 3
elementos fr+

# + +l- Grupo misto

3 Estafeta 3: Correr o mais depressa
posslvel levando a bola na m6o atd
ao colega que est6 no outro lado do
campo. A meio do percurso d6 uma
volta completa em redor do cone de
sinalizac6o.

Grupos com
mais de 3
elementos fE

+ +l- +l- Grupo misto

Actividade que mais gostou
Jogo do mata

Grupos com
mais de 3
elementos fr+

+ +l- +l- Grupo misto

Actividade que menos gostou

Fundamentacflo das respostas

Actividades PNAG PNDM Prefer6ncia Grupo
I Jogo do Mata Porque tem mais coisas

de meninos. Eles tdm
maisforga para atirara
bola, conseguem matar
mais

Porque eles eorrem mais, ftn
maisforga, jogamfutebol e as
meninas t€m menosforga
p orgue nd o fazem exerc{c io.
Ld na minha sala nenhuma
dos raparigasjoga no
intervalo.

Porque os meninos
ftm maisforga e se
n6sfallwrmos os
rapctzes estiio ld para
nos ajudar.

2 Estafeta l: Coner o mais
depressa possivel levando a bola
na m{o atd ao colega que est6 no
ouffo lado do camDo.

Porque correm os dois
bem.

Porque as meninas correm
menos, ftm menosforqa.

Porque os ropazes
correm melhor,
correm mais.

3 Estafeta 3: Correr o mais
depressa posslvel levando a bola
na mdo atd ao colega que esti no
outo lado do campo. A meio do
percurso d6 uma volta completa
em redor do cone de sinalizapdo.

Porque eles sabem nais
coisas do que as
meninos. Eles nosjogos
de futebol ddo voltas e

voltas.

Eles tem mais capacidade
para dar a volta" correr mais.

Porque eles nos dtio
forga para cotrermos
mais. Equandoeles
coffem nds vimos e
tentamosfazer como
eles.
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Anexo 5

DADOS DA ENTREYISTA
# 58; Rapaz; 12 anos; Posigio social 2;2" ciclo;6o ano; Escola G; professor H; Aula 2, Tuma 9
Actividades de desporto escolar: N6o
Actividades fisicas e desportivas fora da escola: Basquetebol (2 h semana)

2'ENTREWSTA
Data: 10/05/2004 Relativa d aula de Educag6o Fisica do dia lo/oslzoo4

Fundlmentagf,o das respostas
Actividade que mais sostou Porque d o que ryais gosto de jogar. EM.
Actividade que menos gostou Gostei de tudo

X'undamentacf,o das respostas

Actividades PNAG PNDM Prefer6ncia Grupo
AstF Uabeccar a bola Iangada
com as duas milos pelo(a)
parceiro(a)

Todos conseguem, Os meninos fazem melhor
porque jogam mais d bola e
estdo mais habituados.

Com um ropaz potque assim d
nais difrcil. As rqarigas nlo
esttto habituadas a fazer.A5l- Conduzir a bola com o p6

contornando os cones de
sinalizagno

Hd quem tenha menos

ieito e quen tenha mais.
Se treinarem todos
conseguem.

Hd certqs raparigos que
jogam e as outras ndo estdo
habinqdos e atropallwm-se
com as bolas.

Porque mesmo que elas nAo
conseguissem fazer bem n6s
tentdvamos qjudw..

A52- Passar a bola ao parceiro,
deslocar-se na direcgIo da
baliza e receber a bola passada
pelo colega rematando 6 baliza

TAm i que treirur. Com
treino tudo se consegue

fozer.

As raparigas atrapalham-se
mais.

A40- Jogo de futebol 5x5 Porque as raparigas
geralmente nio gostam
de jogar e entdo ndo
jogam nuito bem. Ndo
estdo labituadag Nds
temos duas que jogan d
bola, mas sdo sd duas o
resto ndo joga e quando
vai i osar atraoalha-se.

Os rapazes iogam maii na
rua e enttio eslilo mais
habituados ajogar.

Porque eu tambdm gosto dc
estar num jogo com rapcaes e
raparigas sendo os outras
equipas Jicam em
desvantagem.
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PND M
Actividades da aula Organizagio

gruDos
PNAG 6 I APIIDM Pref.Grupo

A50- Cabecear a bola langada com as
duas m6os pelo(a) parceiro(a)

Pares f,+ + +l- + Rapazes

A51- Conduzir a bola com o p6
contomando os cones de sinalizacdo

Grupos com
mais de 3 ++ ++ + + Misto

A52- Passar a bola ao parceiro, deslocar-
se na direcgflo dabaliza e receber a bola
passa4a pelo colega rematando Lbaliza

Grupos com
mais de 3 *[ + +l- # Misto

A40- Jogo de tutebol 5x5 Grupos com
mais de 3

fr+
+ +l- + Misto

Actividade que mais gostou
Jogo de futebol5x5

Grupos com
mais de 3
elementos fr+

+ +l- +l- Misto

Actividade que menos gostou



ANEXO 6

Data:_
Escola

Hora Inicio Hora Fim

FICIIA DE OBSERVAqAO DIRECTA DA ATILA

Professor/a
Conterldos da aula lmat&ia
Espago da aula
No alunos: rapa,zes + raparigas

oBSERVAq6pS:

tcmpo Sequ0ncia das actividades de
aprendizasem

Estrat6gias Comentirios
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ANEXO 7
I Exemplo de uma aula observada (transcrigf,o dos dados da obseryagflo directa)

Data: 26 de Abril de2004 Escola: F do 2o ciclo Ano: 6o ano professora: F Turma 7
Mat6ria programdtica: Futebol Espago da aula: Campo de jogos exterior
No alunos: 2l (14 rapazes +7 raparigas). Hora Infcio: gh 40. Hora Fim:9h 51 min

Tempo Sequ€ncia das actividades
de anrendizasem

Estrat6gias Comentdrios

8h 40

th 45'

8h 46',

th49'

8h 59',

th 00'

th 0l'

l. Momento de informagio
inicial e registo da
assiduidade

2. Corrida volta do
campo

3. Circundugflo dos bragos,
dos pulsos, dos tomozelos e
dosjoelhos.
D. pd, com pemas afasadas
e com m6os no ch6o,
aproximar as m6os o mais
posslvel dos pds sem flectir
as pemas.

4. Conida continu4
durante l0 minutos, i volta
do campo dejogos

5. Andar 6 volta do campo
dejogos

6. Momento de
organizagilo e de informagdo

7. Passar/ receber a bola
com o p6, em deslocamento,
atl ao final do campo de
jogos. Regressa a andar por
fora do espago de rcalizaerdo
da actividade e vai para o fim
da fila oposta.

Alunos sentados nos Uancos
que se encontram pr6ximo do
campo dejogos.

Conida em picadeiro

Alunos frontalmente
professora.
Professora demonstra
tarefas.

Cada aluno regula
pr6prio ritrno da corrida.

Formag6o de 2 filas de alunos
num dos extremos do campo de
jogos.

Cada aluno efectua a actividade
com o(a) aluno(a) que est6 no
inicio da outra fila.

A maioria dos mpazes mauteve
um ritmo de conida contlnuo,
sem paragens, rcslizzrnd1s a
actividade em grupo. As raparigas
aparentavam uma maior
dificuldade. Tr€s delas paravam
sistematicamente e andavam. A
professora incentivava e regulava
o ritmo da corrida dos alunos,
rapazes e raparigas.

Os alunos, por vezes, trocavarn de
posigIo na fila para poder
efectuar a actividade com um
determinado colega que €stava na
fila oposta.
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Anexo 7

th l0' 8. Momento de informaqAo
(explicagdo da actividade
seguintQ e de organizagio.

9. Passar/ receber a bola
com o p6, em deslocamento,
att ao outro extremo do
campo. Nesse qrtremo
encontram-se dois alunos
que se opdem ao passe e
tentam tirar a bola. A
actividade s6 termina quando
os opositores conseguem
tirar a bola.

10. Intemrpg6o das
actividades motoras da aula

I l. Momento de
organizaqilo (formag6o de
equipas).

12. Jogo futebol enre
equipas A e B

Alunos mantem a organizagb
enquanto ouvem a professora.
Professora selecciona dois
alunos para servirem de
opositores.

Os alunos opositores v6o para o
fim das filas efectuar a
actividade e os outros ficam
como opositores dos dois
alunos seguintes

Professora seleccionou os
"capities de equipa". Cada
"capit6o'escolheu, um de cada
ve4 os elementos das suas
equipas.

Jogam 2 equipas no campo
todo. As restantes duas equipas
aguardam de fora.
Professora escolheu um aluno
para 6rbito.
56o os alunos que definem as
fungdes no jogo
Professora supervisiona
actividade do aluno *6rbiko'.

A aula foi intenompida durante
alguns minutos para a observagdo
de um pdssaro que caiu do telhado
do gindsio.

Professora seleccionou 4 rapazns
para "capit6es de equipa". Os
alunos primeiro escolheram os
rupuzes e por tltimo as raparigas.
Quando nas equipas ainda s6
estavaflr rspaz&s, h6 um deles que
exclama: "E os rapmigas ndo

O aluno "6rbitro' erarapaz.
As raparigas mostram
empenhamento deslocando-se e
tentando tirar a bola. Nas ac96es
mais ofensivas n6o mosffam tanto
empenhamento e encolhem-se
quando h6 passes mais fortes
Numa destas equipas, uma
rapariga (a riltima a ser escolhida)
ficou quase sempre no mesmo
Iocal, a roer as unhas.
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Anexo 7

Tempo Sequtncia das actividades
de aprendizasem

Estrat6gias Observag6es

th 35',

th 36'.

,h 40'

)h 4t'

,h47'.

)h 48',

th 5l

13. Momento de
organizagdo (troca de
equipas)

14. Jogo futebol entre
equipas C e D

15. Momento de
organizagEo (troca de
equipas)
16. Jogo futebol entre
equipas A e B

17. Momento de
organizagilo (*oca de
equipas)
18. Jogo futebol entre
equipas C e D

Fim da aula

hofessora contola troca de
equipas e d6 inlcio ao pr6ximo
Jogo.

I Estas duas equipas s6 tinham una
I 
rapariga cada uma (numa das

i equipas essa rapariga foi para a
,Saliza e na outra equipa ficou na
defesa).
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ANEXO 8

ACTIVIDADES DEFIMDAS PELOS/AS PROT'ESSORES/AS DO 1' CICLO
COMO AS MAIS IMPORTAI\TES PARA A PROSSECUqAO

DOS OBJECTTVOS DA AT]LA

N"
I Jogo: Correr em variasffi

ACTIVIDADES 1O

profes.sgra ocupar o mais r6pido possivel um arco da(s)

aluno vai somando I de cada vez que ficar de fora.
3 Correr para a frente levando a bolila mao ate ao

Prof
A

Mat6ria
J

sinalizador. Equilibr6-la em cima deste e o(a) colega vai
busc6-la. Ap0s duas vezes fazer o mesmo a correr para tr6s.
Em grupos de dois, um dos elemenioi dribta; bota P.M.B
liwemente pelo pavilhIo enquanto o outro permanece de pC
t espera. Quando a professora aplt& desloca-ie
rapidamente a driblar para junto do colega e trocam de

Com a mesma fonna de oryanizagto da taiividade anterior,
conduzir a bola com o p6.

Passar a bola com as duas m6os por cima aa caUeqa para
o(a) colega. Este(a) apanha a bola com as m6os e devolve-a

P.M.B

a rolar pelo ch6o.
Em grupos de dois sentados no ch6o, coitas com costas,

passar a bola com as duas m6os por cima da cabega para
o(a) colega. Depois levar a bola at6 aos p6s, mantendb as
pemas estendidas, e voltar a pass6-la por cima da cabega
com as duas m6os.

8 Jogodomata. t4'
t4'

J.C.B.

J9 Estafeta l: Corer o depressa possivel Ievando a bola 3'.
na m6o atd ao colega que est6 do ouho lado do campo.

a bola vai para o fim da fila.
10 Estafeta 3: Correr o mais depressa possivel Gtando a bola

na m6o at6 ao colega que est6 do outro lado do campo. A
meio do percurso tem que dar uma volta completa em redor
de um cone de sinali

11 Jogodoapanhaapares

12 Jogodoapanha

13 Jogo do cagador e dos coelhos. 7'

14 Jogo daraposa, dagalinhae dos pintos. 4',

5',
l5 Jogo dos policias e ladr6es

t6 volta do campo efectuando acg0es motoras
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Anexo t

!E +flvDADPq l'clclo T"rpo o"s"n. Mrt6"is prof. rurmelT tut* rO. I Offfi
nos arcos amarelos e o p6 direito nos arcos azuis.

l8 Passar e receber a bola com as maos 5' G P.M.B

19 Jogo da bola ao capitio. 7',
6',

G J.C.B. D

20 Jogo do "saca-rabos',. Todos otffi 6', Dentalada, atrds, nas calgas, simulando uma cauda. Cada um
tenta roubar os "rabos', dos colegas tentando proteger o
seu. Ganha qqem mais rabos conseguir roubar

2l saltar a dois p6s ente as cordas dffi
ch6o.

DE

22 Saltl-de um pd para o outro, i@
paralelamente no chflo, passando por cima do espago

D7'. DE

deixado en-lre as duas cordas do meio
23 Jogo do "feiticeiro". um atunoffi 5'. G E

da turma tentando tocar-lhes. euando um aluno 6 apanhado
fica parado nesse local de pernas afastadas, sendo-..salvo,'

um outro aluno baixo das suas
24 Movimentar a bola de uasqueieu@ P.M.B

passar sucessivamente 6 volta do pescogo, 6 volta da
,iltora e i volta dos joelhos. Depois pass6-la a rolar pelo
ch6o para o colega.

25 Lan
a receb€-la com as m6os. Depois pass6-la a iolar pelo ch6o
para o colega.

26 logo
por baixo das pernas para o elemento seguinte L corre para
o fim da fila para poder receber a bola do Ultimo eleminto
e, assim sucessivamente atC ao fim do percurso. Ganha a
equipa que comeguir terminar primeiro o percurso, sem a
bola tocar no ch6o.

o arco, no ch6o, i frente ao corpo-oner a sua vola P.M.A
enguanto este esti a girar. Quando estiver quase a parar,
saltar para o seu interior..
Rodar o arco na cintur4 no brago esquerd;e no btraro
direito

P.M.A

29 Rolar o arco pelo ch6o, conduzinAo-o com uma m6o e 2'. P.M.A
correndo ao seu lado

30 Saltar por entre o arco, seguranaiio com as mao* 2', P.M.A

31
32

de futebol
Ori:ng9eo pelo mapa procuranao@
assinalados no rnapa. Em cada um desses postos hiuma

J.C.B.
PN

letra gue deve ser trqlrscrita para o cartio de ionnolo.
33 Procurar palavras que possam ieifonnaOas com as tetras G
_ registqdas nos- v6rios pontos de passagem.
Lrgenda: I- Actividade rei
realizada em grupos com 3 ou mais elementos;

aCM- Capacidades Motoras; D.E. - Deslocamentos e Equilibrios; J- Jogos; J.C.B. - Jogos Colectivos comBola; P.M.A-Perlcias e Mampulag6es com Arcoi; p.m.n-pertcias' e Manidfi;6es com bolas;
PN-Percursos na natureza; I- Actividade interdisciplinar.

I L 4
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ANEXO 9

_AcrrvIDN)Es QUE NAo FORAM DEFINTDAs PELos/As pRoFEssoREs/As Do r" crclocoMo As MAIS IMPoRTANTES PARA A PRossEcUCAo Dos oBJEcrryos DA At LA MAs
QUE FORAM REFERTDAS PELos/As ALUNos/AS corro AcTryrDADEs eUE MArs

GOSTARAM OU MENOS GOSTARAM

N" ACTIVIDADES 1" CICLO Tempr Organ Matdria prof Turma

bl Correr i volta do pavilh6o 5
C.M. TI

b2 Andar d volta do arco 2'
D.E. TI

b3 Rodar o arco 6 volta da cintura P.M.A.

D.E. A TT
b4 Andar por cima do arco

b5 Percursocom
com as m6os

para E6s a langar a bola 3'P P.M.B A T1
Do u€ p€, co$as com costas, passar a bola com as duas l, p p.M.B ; Tl- _ grfios.para o(a) colega rodando o tronco
b7 De p6, costas com costas e com pemas aftstaa

b6 De p6, costas com costas, passar a bola com as duas

a bola, para o (a) colega, com asduas m6os por cima da P.M.B A Tl
e por entre as

b8 Alongamentos no fim da aula c.M. B 12

LT4
b9 Jogodasestituas 2'

D.E. c T3

b1
0

Jogo dos ntmeros J

7' T3

T6

C

Ebl Correr e acada
I referidas

executar as acades motoras

bl Faz,er a do arco e saltarporcimadeste, durante , I

D.E. C T3

?. g seu.deslocamento, com as pernL afastadas ' P.M.A E T6

bl Jogo'lrocurar a casa". Alunos correm liwemente an
3 os arcos. Quando a professora apita tem que procurar J E T6

imediatamente um saltando para o seu interior

Legenda: I- Actividade realizada individualmente; P- Actividade realizada em pares; G- Actividade
rcalizadaem grupos com 3 ou mais elementos;
CM- Capacidades Motoras; D.E. - Deslocamentos e Equilibrios; J- Jogos; J.C.B. - Jogos Colectivos comBola; P.M.A-Pericias e Manipulag6es com Arcos; P.M.B-Perlcias e Manipuiagoes com bolas;
PN-Percursos na natureza; I- Actividade interdisciplinar.
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ANEXO 10

ACTTVIDADES DEX"INTDAS PELOS/AS PROXESSORES/AS DO 2" CICLO
COMO AS MAIS IMPORTAI\ITES PARA A PROSSECUCAO 

--
DOS OB.IECTIVOS DA AT'LA

N" ACTIVIDADES 2'CICLO Organ. Mat6ria Prof Turma

Salto de coelho no ptint@ F7
GE

Tempo

-F-
34

Salto de eixo, com o plinto transtarsal

Salto de *barreira', ao@ Ap.
as meos hteralmente no plinto e passar as pemas

_juntas, elevadas, sem tocar rc ptinto
37 Conida continu4 durante i0-

38 Passar/receberau@ Futebol F 7

39 Pa.ssar/ receber a bola com
atd ao outro extemo do campo. Nesse o<fiemo
encontram'se dois alunos que se op6em ao passe e
tentam tirar a bola. A actividade s6 termina quando
os

Jogo de futebol
tirar a bola

l8'
34'

7'jogol
4'jogo2

26',

8'

Futebol F 7
GE
H9
J
K4l Enrolamento d frente +l- 5'

Estag6es
+l-8'

Solo G

K

u
43 Passar e receber a bola com o

Correr conduzindo a bola com o p6 aie ao ortro lado
do campo. Regressa realizando a mesma tarefa e

Gin. Solo

Futebol

Futebol
G
G

ll
t2
E

t2

s

s
s

Enrolamento afi6s num plano inclinado

a bola
45 Correr conduzindo a bota coffi

gones de sinalizagIo. Ap6s efectuar o percurso de
ida e volta entresa a bola ao(i) narceiro(a't de onrnn

enrolamento i frente saltado com a ajuda do reutter,
+t- 6'

Estagdes
Gin. Solo

mera emolamento d avi6o e roda47 Salto em extensf,o no mini-trampolim lcomltffi +l- 6' I M.Tramp. H I
"_ lcima do nivel do mini-trampolim) Estagoes
48 suspensao nas cordas com ffi

indo de pd de cima da de um EstagOes
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Anexo 10

N' ACTTVIDADES 2'CICLO Tempo organ. ffi
49 Nas paralelas

tr6s no banzo superior colocando p6s no banzo
+l- 6'

Estaq6es
Gin.Ap.

inferior ou efectuar enrolamento para a frente no
banzo inferior

50 Cabecear a bola iiffipel(") +/-8' p Futebol --H 
* 

9parceiro(a) E$ag6es
5l conduz * c *Futebol -H --T-

sinalizagflo Esragoes
+t- 5,

.Passar a bola ao parceiro, aestoiar-G n:a aGcgao da
baliza e receber a bola passada pelo cblega,

t2
9

de sinalizag6o. Nrtm ponto definido pelo professor,
tazrr. 3 passes consecutivos n parede e regressar i

.=--S1@]ltcial prys$lo a bola pafa o(a) coleg?,54 
fonqangar em precis6o prorur-do

rematando dbaliza.
53 Conduzir a bola com o pe coniornando os a6islones

des
Condugflo de bola com o p6 at6 ao oufo tado do

letra inscrita nesse
Salto em extensio no mini-trampotim

+t- B'
Estag6es

Futebol

Futebol

Futebol

M.Tramp.

pavilhIo. Realizar auto-passes sucessivos, em
deslocamento, ao longo da parede lateral do
pavilhEo e conduzir a bola novamente com o pd at6 a

_ _ e_nfregar ao(i) colega.
s6 condugao de bola com o pd e remate apffireffi
== partir de um local definido sor.
57 Percorrer os pontos de pasiiffi-.-ffi

mapa da escola e registar num cartio de confiolo a

59 Salto em extensao passando por Cima de umaffi 7', M.Tramp ll
colocadahorizontalmente ente o mini-tampolim e o
colchEo.

60 Saltoengrupadonomini-@
de uma fita colocada horizontahnente entre o mini-

9', M.Tramp

e o colchEo
Jogo da'tabia''. Um elemento do grupo fiia no mei,o a
tentar interceptar os passes, com o pd, entre os outros
elementos do grupo. Quando o conseguir, vairealizar

ficando no meio a bola.
Dois alunos deslocam-se em direcaio 6 batiZ, fazendo
passes com o pd, entre si. Quando chegam pr6ximo da

rematam.
Dois alunos deslocam-se em direcaao |ia@ffi
passes com o p6, entre si. Quando chegam pr6ximo da
baliza encontram um opositor que tenta interceptar os

64 Salto de erxono bock.
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Anexo 10

ACTTVIDADES 2" CICLO Tempo Organ. Mat6rie Prof Turue

Enrolamento i
horizontal

em plano ou no plano I Gin. K t2+/- 8'
Estag0es

66 Toques de sustentagio com bola de voleibol (em passe
ou manchete).

Voleibol+l- 8'
EstagOes

12

n

K

K

I

FPasse e manchete para o parceiro +t- B'
Estaq0es

v

68 ToquesdesustentagIocomope +t- 5'
Estaq0es

Futebol K t2

69 Passar a bola para o colega que ie encontra Aonta.tmente +l-
5'Esta96e

s

Futcbol t2
e dirigir-se para o fim da fila contrlria

Legenda: t- Actividade realiz.ada individualmente; P- Actividade realizada em pares; G- Actividade
realizada em grupos com 3 ou mais elementos; CM- Capacidades Motoras; Gin.A;.--Gin6stica de
aparelhos; Gin.Solo- Gin6stica de solo; M.Tramp- Mini-tramiolim.
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ANEXO 11

-AcrrvrDADEs QUE NAo FORAM DEFIn[DAs pELos/As pRoFEssoREs/As rtoz, crcrncoMo As MArs TMPORTANTES PARA A PRossEcugAo Dos oBJEcTrvos DA Arrrl\ MAs
QIIE FORAM REFERTDAS PELOS/AS ALTJNOS/AS COrrO ACTTVIDN)ES QUE MArS

GOSTARAM OU MENOS GOSTARAM

Nô' ACTMDADES2"CICLO Tempo Organ. Bloco prof. turma
bl c

CMGTS
com mudangas r6pidas de direcgio a umiinal sonoro +l- t,

da

bl5 Correr ein velocidade at€ ao oufo lado do campo

CM f,.

CMG

TI

T8

TE
ao pd coxinho e saltitar a p6sjuntos

CMG
bl7 Caminhar na ftave efectuando um@ +t- 6'

EstaqOes Gin.Ap. H
G

b18 Rematar 6 com abolauro r\srrr4taraou;rztJLrmaoolapamoa +l-E G
Estac.es Futebol II T9

Legenda: I- Actividade realizada individualmente; p- Actividade realizada
realizada em grupos com 3 ou mais elementos;
CM- Capacidades Motoras; Gin.Ap.- Gin6stica de aparelhos;

+t-g'

em pares; G- Actividade
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ANEXO 12

RESULTADOS DA PERCEPCAO DO NiVEL DE

APROPRTAqAo Ao GENERO

Frequ€ncias e frequGncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo cictoem relacf,o n PNAG das acgyrdgCes Ce aprendizasem das "rf,r.
1o ciclo Rapazes Raparigas Totais

56 para rapaz

Mais pararapaz do que rapariga

Pararqaze raparig4 de igual forma

Mais para rapariga do que para rapaz

56 para rapariga

6 4,7o/o

3t 24,4yo

71 55,9o/o

l7 13,40/o

2 l,60/o

3 2,2o/o

27 20,tyo

90 67,2yo

13 9,'lo/o

1 O,gyo

9 3,4o/o

58 22,2o/o

161 61,70/o

30 11,50/o

3 l,lo/o

261 tw%

Frequ€ncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapa,zes do 2" ciclo
em relacf,o n PNAG dgg_lgryrdlEes de aprendizacem dai aui-as.

127 1000/o 134 l00yo

2o ciclo

PNAG

Mais para rapazdo que rapariga

Pararapaze rapariga" de igual forma

Mais para rapariga do que pararupuz

56 para rapariga

Rapazes Raparigas Totais

13 l2,go/o

40 39,60/o

44 43,60/o

4 4,0o/o

I I g,3yo

45 3g,lo/o

60 50,gyo

2 l,7yo

ll,0o/o

38,9o/o

47,5o/o

2,7yo

24

85

104

6

56 para rapaz

Totais lot t00% I 18 l$V/o 219 l00o/o
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Anexo 12

Quadro: Frequ6ncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo em

Legenda: P.M.- Pericias e manipulagOes, O.n

FrequGncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o ciclo em relag6oi PNAG nas actividades nas actividades de aprendizasem das vdrias mrfdrins nraorqmliinoc

n PNAG nas actividades de das v{rias matdrias

lo ciclo

Categorias
PNAG

P.M. c/ bolas P.M. c/ arcos D.E. Jogos Jogos colectivos
com com bola

Rapazes

ftfr
Raparigas

ftfr
Rapazes

flfr
Raparigas

ftfr
Rapazes

ttfr
Raparigas

ftfr
Rapazes

flfr
Raparigas

ftfr
Rapazes

ttfr
Raparigas

ttfrS6 para
fLDAZ-

I
5,3%

3

15,v/o
I

1,90/o

2
3,7%

I
7,lo/o

I
7,70/oMals para

rtqraz do
oue ranarisa

6
3t,6%

I
34,8%

2
t2,5%

5

25,V/o
3

18,70/o

l3
24,50/o

9
16,70/o

5

35,7%
5

38,50/o

Para rapaz e
rapariga, de
ieual forma

ll
57,9/o

t4
60,f/o

6
50,v/o

7

43,8%
6

30,0%
t2

75,V/o
34

64,20/o
38

70,40/o
U

57,1o/o
7

53,80/o

Mais para
rapariga do
qu€ para
faou

I
5,30/o

I
43lz"

4
33,3%

6
37,s%

6
30,V/o

I
6,30/o

5

9,40/o
5

9,3%

S6 para
raoarisa

z
16,70/o

I
6,30/o

Totais l9

l00o/o

23

l0tr/"

t2

lWo
l6

lffio/o

20

l00o/o

t6

l00Pr'"

53

l00P/o

54

100Y"

t4

lO{Jo/o

l3

lOOf/"

nas n8s dea das v6rias mat6rias

2" ciclo

Categorias PNAG

Futebol Gin{st Solo Gin{st Aoerelhos Mini-tramoolim

Rapaz

flfr
tapariga

flfr
Rapaz

ftfr
Rapariga

tltr
Rapaz

tlfr
Rapariga

fltr
Rapaz

fltr
Rapariga

ftfr
56 para rapaz 8

l5,lo/o

8

12,3o/o

I

t0,0yo

2

12,5o/o

3

17,60/o

I

8,3o/o

Mais para rapaz do que

rapariga

29

54,7o/o

29

44,60/o

I

10,0o/o

I

9,lo/o

4

25,lyo

l0

58,|yo

3

25,00/o

2

18,2o/o

Para rapaz e raparig4

de igual forma

l5

28,3yo

28

43,1o/o

5

50,ff/o

9

81,8%

l0

62,5o/o

4

23,5o/o

8

66,7o/o

9

81,8o/o

Mais para rapariga do

que pararapaz

I

1,90/o

3

30,0o/o

I

9,lo/o

56 para rapariga

Totais 53

t00%

65

l00o/o

l0

l00o/o

il
100%

t6

t00%

t7

l00o/o

t2

100%

ll
ION/"
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ANEXO 13

RESULTADoS DA pERCEpCAo oo
rfVEL DE DESEMPEI\IHO MOTOR DE RAPAZES E RAPARIGAS

Frequtncias e frequ6n_cias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo
CiclO em relacf,o i PNDM(? nqc qnrivirtarrao rra a--^-.r:---^-

Frequoncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do
2'ciclo em relag5o n PNDMG nas actividades de aorendizzerrem.

2o ciclo
PNDMG

Rapazes
f

Raparigas
f

Totais
frf

em retaglo i PIIDMG nas actividades de
1o ciclo

PNDMG
Rapazes

ffr
Raparigas

ffr
Totais

ffr
2 0,go/o

2 0,go/o

lg 6,9/o

55 2l,lo/o

135 51,7o/o

39 l4,g/o

7 2,7o/o

2 0,go/o

I o 40/^

4

3

2

I

0

-1

-2

-3

4

| 0,go/o

2 l,6yo

l0 7,gyo

28 22,0yo

58 45,7Yo

24 lg,go/o

3 2,4yo

8 6,00/o

27 20,1o/o

77 57,5o/o

15 ll,2o/o

4 3,0o/o

I 0,7o/o

1 0,70/o

0,lyo

Totais 127 l00o/o 134 l00o/o 261 l00o/o

7

53

38

i

4
3

2

I

0

-l
-2
-3
4

6,gyo

52,5yo

37,60/o

t,r-*

21,2o/o

50,0yo

27,1o/o

1,7-o/o

32

n2

70

:

:

14,60/o

5l,lyo

32o/o

,,:,,

25

59

32

?

Totais l0l l00o/o ll8 100% 219 l00o/o

465



Frequencias e frequGncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo em rehgno iPNDMG (PNDMF-PNDMM) nas actividad-es das vdrias matirias de aprendizagem.

Anexo 13

Frequtncias e frequ€ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o ciclo em relagf,o i

lo ciclo

Nfveis
PNDMG

P.M. c/ bolas P.M. c/ rrcos D.E. Jogos Jogos colectivos
com com boh

Rapazes

ftfr
Raparigas

ttfr
Rapazes

ftfr
Raparigas

fttu
Rapazes

tltt
Raparigas

t/tr
Rapazes

ttfr
Raparigas

f/tt
Rapazes

ttfr
Raparigas

f/fr
4 I

s oo/"
I

l-9/o
3 I

1,90/o
I

7.lo/o

2
2

10.5o/o

I
4-10/"

I
5.V/o

I
6-3o/"

5
I 40/"

3

5.6%
2

14,30/o
2

l5-4o/"

I 3
15.8%

3
13-U/"

I
8-10/"

I
6,30/o

3
15.V/"

3
18.8%

t2
22,60/o

l3
24.1o/o

7
so.N/"

6
46^2o/"

0
l3

68.4o/"
t7

7!-qo/^
4

3330/^
6

37So/"
9

45.0o/o
8

50-00/"
23

43Ao/"
33

6l.lo/o
3

2l-10/^
3

23.1e/"

-1
I

53o/o
I

4.3o/o
5

41,70/o
8

50,0%o
6

30.P/o
I

6-3o/"
l0

18.9/o
3

5.60/o
I

7,1%
2

lS-4o/o
-2 I

43o/o
I

* 70/^
3

r8.8%
2

3,80/o
-3 I

83o/o
I

(\ 7o/^

-4 I
l-9o/"

Totais l9

lWo

23

lOOo/"

t2

l00o/o

l6

l0tJf/"

20

10tr/"

l6

100%

53

l0u/"

54

l00o/o

t4

l00P/"

l3

lW"
Legeirda: P.M. Perlcias e manipulagOeq D.E- Deslocamentos e equilfbrios.

PNDMG nas actividades das virias mat6rias de

2" ciclo

Nfveis

PNDMG

Futebol Gin{st Solo Ginist. Anarelhor Mini-tramoolim
Rapaz

tltr
tapariga

fltt
Rapaz

ftfr
Rapariga

flfr
Rapaz

fltt
Rapariga

flfr
Rapaz

tltr
Rapariga

ftfr
2 3

5,7o/o

l5
23-lo/"

I
l0-N/"

2
18.2o/o

2
12.5o/o

7
4l-2o/"

I 34
64.2o/o

36
55.4o/o

I
l0-0P:/o

4
36-4o/"

6
37.5o/o

7
41.2o/o

7
58-3%

9
8l-8o/"

0 l6
3O-2o/"

t3
20.0o/o

5
5O-0o/"

4
36-4o/o

8
50.0o/o

3

17.60/o

5

4l-7o/o

7

18.2o/o
-1 I

l-5o/"
3

30.0o/o

I
9"lo/o

-2

Totais 53

l00o/o

65

l0V/o

IO

l00o/o

ll
l0V/o

t6

l00Yo

t7

l00Yo

t2

l00o/o

ll
lOV/o
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Anexo 13

Plceo entre rs respostas dadrs p-eras raparigas do lo cicro para a pNAG e a pryDMG.
cada

lo Ciclo

-l
PNAG

para rapu

Mais para rapaz do que

de isual forma
Mais para rapariga do

Lltu I llr I tfr
7o/o

4-32
t lfr f llr f I 4

ft
-2 -3
lfr I I

Totaic

IAU/o

90
l$V/o

P,y-ryyerapffi rc 58 I

3 8 t4 I I

4Yo 17,8o/o ll,lo/o 2.2o/o

56 para rapariga
7,7Yo 7.7%o

l3
lWo

I
l$V/o

I
lWo

Relagio entre as respostas dadas peros rapues do l. cicro para a pNAG e a pNDMG.
As frequtncies relativas glo cm rihgno ao totel de resoostes nrrn crrto normario rra r

f
4

!
I

-3
t llr

2t ,l
f lfr

0
tt -3

I
-2
lfr I

4 Totais
f lfu

lWo

lfr f
56 para rapaz

16.7o/o t6.7%
Mais para rapaz do que 2 5t2 l0 2 2

56 para rapariga

2t
,LruZa33

Ipariga . 6,lyo l5,2yo 36,4o/o 30,3o/o 6,io/o 6,lyo lWolrfqpgeraffi t5 42rJazy-69
!9i-grulfo* - - ,- 4,3o/o zl,,7o/o 60,&/o l3,lo/o . lWoMais para rapariga do -

l00P/o

2
100%

50,00/o 50,0Yo

^ \ehcrg eltre a1 respostas dadas peras raparigas do 2" cicro para a pNAG e a prIDMG.
ra cada catesoria da pNA(

2tl
lIr f llr I I

-2 -3
lIr f I

-3

+
frf -1

f lfr 4 Toteis
f llrpafarap1az

- ll
Mais para rapaz do que - .vJl-45
P,p*igu , 28,9o/o. s7,qo/o n:Jo/o 2,2o/o lwo\*?ryyerapffi 2s 24 I
de igual forma

para rapariga do
l.7o/o

60
l00P/o

2
l00o/o

^ lelacE^o entre s_s r_esnosjas dadas peros rapazes do 2o cicro para a pNAG e a pITIDMG.
Aslrequ6nclasJ,elativas sio em felagto ao total de respostas para cada categoria da pNAG.

-3
I lJr

2
l lfr 4

I llr

Mais para rapaz do que
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ANEXO 14

RESULTADOS DA AUTO-PERCEPqAO
Do NivEL DE DEsEMpET\Ho MoroR

FrequGncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 1o
ciclo em relagio i APNDM nas actividades de aprendizasem das autas.

lo ciclo
Categorias
APNDM

Rapazes

f

Raparigas

frf

Totais

f
Muito Bem

Bem

Mais ou menos

Mal

Muito mal

29

63

29

4

2

22,9o/o

49,60/o

22,|yo

3,zyo

l,6yo

15,lyo

47,8o/o

33,60/o

2,9Yo

50 l9,2yo

127 49,60/o

74 28,40/o

8 3,lo/o

2 0,7o/o

2t

64

45

4

l00o/o 127 l00o/o 261 l00o/o

Frequ€ncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 20

ciclo em relagf,o i APNDM nas actividades de aprendizasem das aulas.

134

2o ciclo
Categorias
APNDM

Rapazes

f

Raparigas

f

Totais

f
Muito Bem

Bem

Mais ou menos

Mal

Muito mal

28

46

24

J

27,7o/o

45,5o/o

23,$Vo

3,0yo

5,lo/o

39,0o/o

45,8o/o

7,6yo

2,syo

34 l5,5Vo

127 42,V/o

78 35,60/o

12 5,5yo

3 l,4yo

6

46

54

9

3

101 lOOo/o I l8 lOOo/" 219 lOOo/"
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Anexo 14

$ff1fil'::;,ifiHi:i::::'::'lTj::::r:':li::tg,gr e dos rapazes do r cicro em rerasio i

Frequ6n-cias e frequ6ncias_ relativas das respostas das raparigas e dos rapa:zes do 2o ciclo em relaglo iAPI\DM nas actividades das virias mat6riis de anrendizroJm dqs qrrroo

v{rias de aprendizagem das aulas.
lo ciclo

Categorias
APNDM

P.M. c/ bolas P.M. c/ arcos D.E. Jogos Jogos colectivor
com com bohRapazes

fltt
Raparigas
ftfr

Rapazes
ttfr

Raparigas
flfr

Rapazes
flfr

Raparigas
ft*

Rapazes
fltr

Raparigas
tlfr

Rapazes
ftfr

Poparigas
ftfr

Muito Bem 5

26.3o/o
6

26.1%
3

l8-8P/o
7

35-@:/"
t2

22-60/"
E

li 20/^
6

42-9/oBem l2
63.2P/o

6
26-lo/"

6
50-ff/"

ll
68.8o/o

6
3O.tr/"

t2
75-U/o

24
45.3o/o

29
53.7o/o

7
5O-U/"

4
70 *o/^

Mais ou
menos

2
10,50/o

lt
47,8yo

4
33,30/o

2
12,50/o

6
30,v/o

3
18,80/o

I4
26,40/o

l5
27,80/o

I
7,lo/o

I
61,50/o

Mal 2
16,7o/o

I
6^3o/"

2
3.8o/"

2
3.7o/o

I
7.1YoMuito mal I

5 00/^
I

l-9o/"
Totais t9

lWo
23

IOU/o
t2

l0/Jo/o
t6

l00o/o
20

lWo
l6

10ff/"
53

lWo
54

lWo
t4

lotto/-
t3

lwo

de aprendizaqem das aulas.
2n ciclo

Categorias APNDM
Futebol Ginrflst Solo Gindst Anarelhns Mini-tramoolim

Rapaz
fttu

(apariga

ttfr
Rapaz
flfr

Rapariga
f/tr

Rapaz
t/ft

Rapariga
t/fr Rapaz

flfr
Rapariga
ftfr

Muito Bem l8
34.0o/"

I
t.5%

2
20-Oo/"

I
9.lo/o

5
31.3o/o

2
11,80/o

I
8-3o/"

I
9.lo/o

Bem 27
50,90/o

23
35-4o/o

2
20-(p/^

4
36-40/"

6
37-5o/"

6
75.10/^

3
25-(p/.

7
63-60/o

Mais ou menos 8
t5.t%

32
49-2o/"

6
60-ff/"

4
36-4o/o

3
l8-8o/n

8
47.1o/o

7
58-3o/"

3

27.3o/oMal 8
12-3o/"

I
9.lo/o

2
12.5o/o

I
8-3o/o

Muito mal I
t.5%

I
9-lo/o

I
5-9o/"

Toteis 53
lOOo/"

65
l00o/o

l0
l00o/o

ll
l0V/o

t6
l0U/o

t7
l0U/o

t2
l0W/o

ll
lO0P/"
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ANEXO 15

RESULTADOS DA SATIST'AqAO COM AS ACTIVIDADES DE
APRENDIZAGEM

FrequGncias e frequtncias relativas das respostas dos rapazes e raparigas do Io ciclo emrelacf,o ir 
".ti"id"d"jgL 

rrir gort""", d" r ri" O. Elucagf,o Ffsica.

- 

r'

professo(a) como as mais sigrificativas paraos objectivos da aula.

Actividades^da aula que mais gostaram e_que nro foram definidas 2 4,go/o 6 r3,3yopelo(a) professo(a) como as mais significativas para os objectivos da
aula

Frequtncias e frequ€ncias relativas das respostas dos rapazes e raparigas do 2o ciclo em
relacf,o i. 

""ri"id"d*

- 

-"cielo Rapazes Raparigas

da aula que mais gosraram e que mram aenniE!ffi@
fr
't%

88,2o/oprofesso(a) como as mais significativas para os objectivos da aula-

Actividades da aula que mais gostaram e que n6o foram definidas
pelo(a) professo(a) como as mais significativas para os objectivos da
aula"

3,50/o 4 ll,go/o

Totais 29 l00o/o 34 l00o/o

Fr-equ6ncias e frequ6ncias relativas das respostas dos rapazes e raparigas do lo cicto em
relagio is actividades que menos gostaram de realizar na auta ae Eauca[ao Ffsica.

lo Ciclo Rapazes Raparigas
ffrffr

idades da aula que menos gostaram e que foram.rsrrvruases sa aura que menos gostamm e que tbram definidas pelo(a)
professo(a) como as mais sigrrificativas para os objectivos da aula. 

' '

Actividades da arla que menos gostaram e que nf,o foram definidas
pelo(a) professo(a) como as mais significativas para os objectivos da
aula
Gostaram de tudo *

t8 42,9o/o

l4 33,30/o

l0 23,8yo

17 37,9o/o

13 2g,g/o

15 33,3yo

Totais 42 100% 45 1000/o* Gostaram-de tudo o que efectuaram
particular, da qual n6o tivessem gostado.
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Anexo 15

Frequon-cias e frequGncias relativas das respostas dos rapazes e raparigas do 2o ciclo emrelagf,o is actividades que menos gostaram de rearizar na auta de Educagtro Ffsica.

2o Ciclo Rapazes
ffr Raparigas

ffrActividad€s da aula que menos. go@
profcsso(a) eomo as mais significativas para os objectivos da aula

Actividadcs_da aula que menos gostaram e que nio foram definidas
pelo(a) professor(a) como as maii significativas pu* o, objectivos da
aula-

Gostaram de tudo *

I 37,9o/o

6,9%

Frequtncias 
-e-frequ6ncias 

retativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo
reatilnr na aulrr.

16 55,20/o l0 29,40/o

Actividades que mais gostaram
li ciclo - Rapazes Raparigas Totais

Totais A rc}% 45 l00o/o 87 l00o/o

SAGffrffrffr
SO para rapaz
Mais para rapaz do que rapariga lO ?3,g% 6 l3,3yo 16 lg,4yoPtarupaze rapariga, de igual forma 2g 66Jo/o 33 ii,qy" 61 70,1o/oMais para rapariga do que para rapaz - 6 l3,3yo 30 6,90/o56 para raparisa

FrequGncias 
-e 

frequ8ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo
staram aL reafizar na au]e.

Actividades quemenos gostaram
lo ciclo

Rapazes
ffr

Raparigas
ffr

Totais
ffr

56 para rapaz
6

13

30
l3

4
7
l8
I

2
6
t2
12

6,2yo
18,go/o

37,60/o

37,5o/o

13,3o/o

23,3o/o

60,0yo

1,30/o

9,60/o

21,0o/o

48,4o/o

2l,v/o

Mais para rapaz do que rapariga
Pararapaze rapariga" de igual forma
Mais para rapariga do que para rapaz
56 Par

Totais 32 l00o/o 30 l00o/o 62 lOV/o
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Frequ€ncias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o cicto
ieatilar na aula.

@cffrffrffrS6pararap p,4oTo lffiMaispararapazdoquerapariga 13 44,gyo 13 ig,zN 26 41,3%ioPararapaze raparig4 de iguar forma B 44:s% zn ig,gy, 33 52',4oioMais para rapariga do que pantrapaz

Actividades que mais gostaram
2i ciclo - Rapazes Raparigas Totais

100% 34 t00% l00o/o

Flee$n1t1t-s e frequ€ncias-relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o ciclo em

""l"Cno 
i NAG d"r 

""t de reatiiar na aula.
Actividades que menos gostaram

2o ciclo

Categorias PNAG

Rapazes

ffr
Raparigas

ffr
Totais

ffr
56 para rapaz
Mais para rapazdo que rapariga
Pararupaze raparigq de igual fonna
Mais para rapariga do que para rapaz
S6

Totais 24 l00o/o 37 100%

5
l3
t4
5

4
ll
8
I

I
2
6

4

t3

7,lyo
15,3o/o

46,20/o

3:,8%

l6,7yo
45,gyo

33,30/o

4,zyo

13,syo

35,20/o

3'.7,9o/o

13,syo

x'requencias e frequ6ncias_ 
"el{rY3! 

das respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo em
relagf,o n PNDMG (PNDMF-PNDMM; nai actividades que-mais gostaram de realizar nas
aulas de EF.

Actividades que
mais gostaram

1o ciclo
PNDMG

Rapazes
T

Raparigas
f fr

Totais
f fr

4
3
2
I
0
-t
-2
-3
-4

I
2
5

l1
l9
4

2,4o/o
4,8 o/o

ll,gyo
26,2%o

45,2o/o

,,:-*

2,2oh
22,2o/o

60,Oyo

ll,lo/o
2,2yo

I l,lyo
2 2,3yo
6 6,9%0

21 24,1o/o

46 52,9o/o

9 10,3o/o

I l,lyo

I
l0
27

5
I

1 I
87Totais l00o/o 45 l00o/o
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F"-"q$ojt3ry frequ6ncias retllya1las respostas das raparigas e dos rapazes do lo ciclo emrelee! n PNDMG (PNDMF-PNDMM; naJactividades qo" fr"oo"gortaram de realizar nasaulas de Etr'.

Actividades
menos gostaram

1o ciclo
Rapazes
f

Raparigas
f

4
3
2
I
0
-l
-2
-3
4

fr

m
3,3o/o

Totais
f

I
I

l,6yo
l,60/o

16,lo/o

54,9o/o

24,2o/o

t,fo/o

::

3 g,4o/o

17 53,1o/o

I I 34,40/o

t_ 3)-%

i ,r,r*
17 56,70/o

4 13,3%o

l0
34
l5
I

32 l00o/o 30 l00Yo l00o/o

Iryfel-.t"t-9 {requClcias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o ciclo em rehgno
e p\olt{9 

PNDMF-PNDMM) nas actividades que mais gosiram de reitizar nas autis-de pr.
Actividades

mais gostaram
2o ciclo

PNDMG
Rapazes

ffr
Raparigas

ffr
Totais

2
I
0
-l
-2

Totais

2 6,gyo
16 55,20/o

I I 37,gyo

| 2,go/o
l0 2g,4yo
20 58,gyo
2 s,gyo

4,go/o

4l,3yo
49,20/o

3,2o/o
I

29 l00o/o

26
3l
2
I,,&

00o/oI
I

34 l00o/o

flg:Qrylas e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o ciclo em rehgnot PNDMG (PI\IDME'-PNDMMI nqc ootividJoo ^rra m-h^^ n^a.a--- r^ -^-r!-^--
Actividades

metros gostaram
2o ciclo

2
I
0
-1
a

| 7,7o/o

4 30,9o/o
6 46,20/o

2 15,4o/o

6 25,00/o

12 50,00/o

5 20,9o/o
I 4,20/o

Raparigas Totais
f
7

l6
ll
3

ffr fr
18,9/o
432N
29,7yo
8,lo/o

Totais t3 100% l00Yo 37 l00o/o
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Frequ6ncias e frequGncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do Io
"i"lo 

u, 
"gt",*ag.n $pnDM o"r 

".tirid"d". oui ,"i. *ort""i, E" 
""tio" o"-"uiuActividades Rapazes --- Rapa"ig"s Totais

que mais gostaram f fr f i" f fr
1o ciclo

APNDM
Muito Bem
Bem
Mais ou menos
Mal
Muito mal

27
44
t6

9
25
ll

l8
l9
5

42,gyo
45,zyo

':'n^

20,0o/o

55,6yo
24,40/o

3l,0yo
50,6yo
,.-,,0,o

42 l00o/o 45 l00o/o 87 l00o/o

Frequtncias
ciclo em

e frequ6ncias relativasdas respostas das raparigas e dos rapazes do l,
ilo i APIYDM nas actividades que menos gostaram de rearizar na auta.

Actividades
que menos gostaram

1o ciclo

Rapazes
ffr

Raparigas
ffr

Totais
ffr

APNDM
Muito Bem
Bem
Mais ou menos
Mal
Muito mal

3

t6
29
ll
3

62

8
l5
6
t

30

3
8
t4
5

2
32

9,3o/o

25,0o/o

43,9o/o

15,6yo

26,7%o

50,0o/o

20,Oyo

4,$yo
25,gyo
46,9o/o

17,Tyo
o/o

100% 100%

Frequ0ncias e frequ0ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o
ciclo em relagio n APNDM nas actividades que mais gostaram de realitarna aula.Actividades Rapazes ---Raparrrgas Totais

que mais gostaram f fr f i, f fr
2o ciclo

APNDM
Muito Bem
Bem
Mais ou menos
Mal
Muito mal

t7
34
t2

4
2l
9

l3
l3
3

44,gyo
44,gyo

,:,0r,

ll,8o/o
6l,go/o

26,4Yo

27,Uyo

54,0yo
l_9,0yo

29 100% 34 t00% 63 l00o/o

Frequ6ncias
ciclo em

e frequOncias relativasdas respostas das raparigas e dos rapazes do 2o
lo I API\IDM nas activida4esggg sg4ros gostaram de rearizar na aura.

Actividades
que menos gostaram

2o ciclo

Rapazes
ffr

Raparigas
ffr

Totais
ffr

APNDM
Muito Bem
Bem
Mais ou menos
Mal
Muito mal

I
6
2t
7
2

37

3

l3
6
2

I
3

8
I

t3

7,lyo
23,lyo
61,5o/o

7,7o/o

12,syo

54,,20yo
25,0%o

2,7yo
16,2yo

56,gyo
18,9yo

%
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ANEXO 16

RESULTADOS DAS PREFERENCIAS PELO TIPO DECONSTITIIIqAO DOS GRUPOS DE TRABALHO NAS ACTTYIDN)ES
DE APRENDIZAGEM DAS AULAS

1o ciclo Rapazes Raparigas Totais
Categorias da prefer6ncia pela f fr f fr f fr
constituicfio dn orrrnru Po-oo

Grupos do mesmo gGnero 21 75,0o/o 27 75,0o/o 48 7S,Oyo

Grupos c/ elemento do outro 3 10,7o/o 5 t3,gyo 8 12,5o/o
g6nero

Indiferente

Nlo sabe

4 14,30/o 4 t:,to/o 8 12,5o/o

Frequancias e frequ6ncias. relativasdas rcspostas das raparigas e dos rapazes do Io cicloem. relagio i preferGncia pero tipo de constituigio'aoi !"upos de trabarho nas

28 r00% 36 100% 64 l00o/o

Frequancias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2, cicloem--relagio i prefer6ncia pela constituigio dos grupos d-e trabalho 
-nas 

actividajesrealizadas em Dares.

2o ciclo

Categorias da prefer€ncia pela

Rapazes

ffr
Raparigas

ffr
Totais

ffr

Grupos do mesmo g6nero

Grupos com elemento do outro
g6nero

Indiferente

Nf,o sabe

12 54,5o/o

2 g,lo/o

8 3:'4%

18 69,20/o

7 26,90/o

I 3,go/o

30 62,5%0

9 lg,gyo

g lg,go/o

Totais 22 l00o/o 26 l00o/o 48 looP/o
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Frequencias e frequ6ncias relativas das respostas das raparigas e dos rapazes do 1o cicloem--relagf,o i prefer6ncia pela constituigio dos grupos d"e trabalho-nas actividades

1o ciclo
Categorias da prefer€ncia pela

constituigf,o do grupo
ou mais

Grupo do mesmo gdnero

Grupo misto

Indiferente

Rapazes Raparigas

lfrffr

16 26,2yo

45 73,gyo

I I t6,gyo

54 g3-,lo/o

Totais

ffr

27 21,40/o

9g 79,60/o

l0V/o

Frequ0ncias e frequ6ncias reta_tivas das respostas das raparigas e dos rapazes do 2o cicloem relagf,o i prefer6ncia pela constituig5o dos grupos dI trabalho nas actividades
realizadas em com 3 ou mais elementos.

2o ciclo Rapazes
Categorias da prefer0ncia pela

constituig5o do grupo
3 ou mais elementos

Grupo do mesmo g6nero

Grupo misto

Indiferente

N6o sabe

Totais 35 t00% l00Yo

l9

l3

3

54,3o/o

37,1o/o

:u"

Raparigas

ffr

14 36,gyo

23 60,50/o

Totais

ffr

33

36

J

I

73

45,2yo

49,3o/o

4,lyo

lAo/o

l00o/o

Frequtncias das prefer€ncias das raparigas e dos rapazes do lo ciclo, por grupos mistos e
do mesmo g6nero, tendo em conta a percepgao da apropriagao ao genero aa actividade,
organizaqg e4 grupos com 3 ou mais elementos.

lo ciclo
Grupos com 3 ou Mesmo g6nero Misto
mais elementos

PNAG

56 para rapaz

Mais para rapaz do
que para rapariga

Para ambos

Mais para rapariga
do que para rapaz

I

8 5

6

2

l0

32

I

2

t3

36

3

6

I
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Anexo 16

Frequ6ncias das prefer€ncias das raparigas e dos rapazes do 2o cicro, por grupos mistos edo mesmo g6nero, tendo em conta a pcriepgeo da apropriagro 
"o 

g6nero da actividade,

"2o ciclo
Grupos com 3 ou
mais elementos

Mesmo g6nero

S6pararapaz 3 Z I O

Mais para rapaz do 13 2 7t2
que para rapariga

Para ambos

Mais para rapariga
do que prra rapaz

3 8

s6

4

I
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ANEXO 17

RESULTADOS DA ANALISE DA VARIANCIA (ANOVA TWO-WAY)

PNDMM PNDMF'
Fonte de variflncia S.Q. gl Q.Mddios F Sig S.Q. gl Q.Mddios F sE
Sexo 2.15s t 2.ts5 4.304 .039 .ole I .019 .043 .Sii
Ciclo .349 | .349 .697 .404 .446 t .446 .995 3tt
PAG 11.775 4 2.944 s.87e .000 29.544 4 7.386 16.459 .000

Sexo X Ciclo .168 I .168 .335 .s63 .047 I .047 .106 .745

SexoXPAG 2.793 4 .698 1.394 .235 t.tzt 4 .280 .625 .645

Ciclo X PAG .384 3 .128 .255 .858 4.035 3 1.345 2.997 .030

SexoXCicloXPAG .343 3 .tt4 .229 .876 3.3Er 3 1.127 2st2 .0s8

PNDMG APNDM

Fonte de varif,ncia s.Q. gl Q.M6dios F Sig S.Q. gl Q.Mddios F sig
Sexo 1.768 I 1.768 2.887 .090 .t4t l .141 .242 .623

Ciclo 1.585 r 1.585 2.587 .108 1.344 I t.3M 2.303 .130

PAG 63.940 4 15.985 26.095 .000 1.622 4 .406 .695 .596

Sexo X Ciclo .393 I .393 .642 .423 .090 I .090 .154 .695

Sexo X PAG 1.719 4 .430 .702 .s9l 26.093 4 6.s23 tt.r76 .000

Ciclo X PAG 3.510 3 1.170 1.910 .127 .205 J .068 .fi1 .950

SexoXCicloXPAG 2.078 3 .693 l.l3l .336 1.664 3 .555 .951 .416

PNDMF 1o Ciclo PNDMF2. Ciclo

S.Q. gl Q.M6dios F Sig S.Q. gl Q.Mddios F Sig

Sexo .095 l .09s .212 .646 .106 I .106 .237 .627

PAG 20.614 4 5.1s3 I1.48s .000 10.900 3 3.633 8.09s .000

Sexo X PAG 1.894 4 .473 1.055 .379 t.794 3 .598 1.333 .265

APNDM Rapazes API\DM Raparigas

S.Q. gl Q.Mddios F Sig S.Q. gl Q.MCdios F Sig

Ciclo 1.427 I 1.427 2.344 .127 .295 I 0295 .525 .469

PAG 19.262 4 4.815 7.910 .000 12.287 4 3.072 5.472 .000

Ciclo X PAG 1.953 3 .651 1.069 .363 .297 3 .099 .t77 .912
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Anexo 17

Testes Post-hoc (Tukey )
PI\IDMF'

1o ciclo

- .732 4

PNDMM

Sig.2345
.967 .382 .000 .008

2 - .273 .000 .0ll
- .000 .032

.76s

PNDMG

,Sig.2345

2 - .000 .000 .000

- .000 .000

- .146

API\DM

Rapazes Raparigas

2o cielo

Sig.234S ,Sig. 2 3 4
I .ooo .ooo .ooo .ooo m
2 - .065 .019 .Iil 2 - .o0l .Zt0
3 - .577 .38s 3 - .996

3

4

3

4

,sig. 2 s 4 s Ws i
I 1.000 .837 .000 .037 m
2 - .381 .000 .026 2 - .000 .000

3-.000.0703-.142
- .841 4

OBS:
Grupos definidos pelas categorias da pAG:
l- 56 para rupuiz- Mais para rapz do que para rapariga; 3 - Para wuz e rapariga; 4- Mais para rapariga
do que panrapaz;5- 56 para rapariga.
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ANEXO 18

BREvE DEscRrqAo oo EsruDo rARA
VERIFICAqAO DA FIDELIDADE DOS INSTRUMENTOS DE ANAT.TST NA

pERCEpeAo oo ivivnl DE ApRorruaqAo eo cENrRo E
pERCEpqAo no Nivrr, DE DEsEMpENHo MoroR

(Pomar, 1997:278)

Como se assinalou nas seca6es 6.2.1 e 6.2.2 do capitulo IV - Objectivos e

metodologia do estudo emp(rico -, a fidelidade dos instrumentos referidos em epigrafe

havia sido antes determinada para o caso concreto de um esfudo rea\izado por pomar

(1997), no tmbito da sua dissertagEo de Mestrado, mas cujos indicadores aqui tomamos

como refer6ncia. O m6todo ent6o utilizado foi o do teste-reteste, em que o mesmo sujeito

foi entrevistado pela investigadora, em dois momentos diferentes e em condig6es

id6nticas, registando-se as respostas respectivamente paru cadaum dos dois instrumentos

de pesquisa. O periodo temporal que mediou entre o teste e o reteste foi de uma semana,

periodo aconselhado para testes psicol6gicos por diversos autores (e.g. Freeman,1976 cit.
por Colago e Passarinho, 1986). De acordo tamb6m com Berger e Patchner (1988: 57), o

intervalo enffe o teste e o reteste n6o deve ser muito longo, para que a propriedade em

causa n6o tenha sofrido alterag6es significativas, nem muito curto, para que os sujeitos n6o

se recordem de forma substantiva da forma como responderam na primeira vez (o que

constitui a maior limitagflo a esta forma de avaliag6o da consistdncia e estabilidade de um

instrumento).

O estudo desenvolvido com esse fim incidiu sobre uma amostra de 29 criangas (15

raparigas e 14rupazes), com idades entre os 6 e os 10 anos, pertencentes a duas escolas do

Distito de Evor4 uma do meio rural e outra do meio urbano.
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Os instrumentos reportavam-se a uma listagem variada de hinta e t6s actividades

fisicas, com ordenag6o aleat6riq que possuiam significatividade para as criangas dessas

idadesl. Os resultados obtidos no teste foram correlacionados com os resultados obtidos no

reteste, utilizando-se para tal o Produto Momento de Bravais-Pearson. Os valores

encontados para os instrumentos da percepgEo da apropriagdo ao g6nero e da percepg6o

do desempenho motor forarn, respectivamente, rQ7) = .77? e d27): .849, arrbos com

signific6ncia para p < .001. As criangas mais velhas manifestaram gaus de estabilidade

ligeiramente superiores em ambos os instrumentos, comparativamente is criangas mais

novas, conforme se pode ver pelos valores que abaixo se especificam.

6/7 anos r (14) = .771

9/I0 anos r (15\ = .797

r (la; = .799

r (15):.890

h

p
Tendo em conta que um valor de r = .80 6 geralmente considerado um bom indicador

de fidelidade (Carmines & Zelle4 1979) e que, em ambos os grupos de idade, os valores

alcangados estiveram muito pr6ximos, ou ultapassaram mesmo, este limite, a

investigadora concluiu que, paxa o esfudo em causa, aqueles instnrmentos possuiam niveis

de fidelidade bastante aceitiiveis para criangas da faixa etinaenvolvida (6 a 10 anos).

I 
Essa significatividade foi tambdm adequadamente avaliada num outro estudo de Pomar (1997 :256).
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