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RESUMO

A praxiologia motriz apresenta-se como um corpo epistemolégico cientifico que
busca compreender o0 mundo dos jogos, esportes e outras praticas motoras a
partir do estudo da légica interna dessas atividades. O conhecimento
praxiolégico adota instrumentos e métodos para entender a logica interna
(propriedades) das atividades fisicas sem, no entanto, comprometer o sentido
da logica externa (contexto ou caracteristicas dos/as participantes). Qualquer
pessoa que participa de um jogo ou desporto protagoniza condutas de natureza
motora. (PARLEBAS, 2001 e LAGARDERA, LAVEGA 2003). A educacao
emocional € um processo educativo continuo e permanente em desenvolver
suas competéncias emocionais e seu bem estar (BISQUERRA, 2003).
Pretende potencializar as competéncias emocionais como elemento essencial
do desenvolvimento integral do sujeito, com objetivo de capacitar para a vida.
Tendo como finalidade aumentar o bem estar pessoal e social.
Bisquerra,(2003), Goleman (2005), e Damasio (2012). O estudo sobre género é
particularmente um tema recente, ainda corresponde o dominio da biologia na
dicotomia da sexualidade masculina e feminina. Entendendo género como
conceito plural na construcado social, histérica, do sujeito na identidade como
processo educativo. (SILVA, 2005; SCOTT, 1995; LOURO, 2004; DELPHY,
1991; JAEGER, 2006). Esta investigacdo tem como objetivo identificar e
interpretar a expressao das emocgdes em jogos tradicionais de cooperacdao com
estudantes universitarios/as numa perspectiva de género a partir de analise
qualitativa. O universo de pesquisa contemplou (n= 243) estudantes do 12 ano
da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacéo Fisica da Universidade de
Coimbra — FCDEF — UC no ano letivo de 2011/12. A amostra dos dados
contemplou 156 estudantes, 52 (33,3%) do sexo feminino e 104 (66,7%) do
sexo masculino; idade de 18-40 anos, (M = 22.00) que participam
voluntariamente das sessbes dos jogos sociomotores cooperativos. Como
instrumento de medida foi utilizado a escala GES (Games and Emotion Scale)
validada por Lavega, March y Filella (2013) para identificar a intensidade
emocional experimentada em cada tarefa motora. Os dados coletados
receberam tratamento estatistico, através do uso de gréficos, além da
abordagem qualitativa, ao utilizar o discurso dos sujeitos da pesquisa em uma
analise do discurso. Os resultados comprovam que 0s jogos cooperativos
através da logica interna (88,6%) estimulam emocdes positivas 83,3% (humor,
39,5%; alegria, 21,9%, felicidade 21,0%) promovendo bem estar social e
emocional. Os jogos cooperativos ativaram as mesmas tendéncias emocionais
na relacdo de género quanto para o masculino (positiva, 83,2%; ambiguas,
8,9% e negativas, 8,0%) quanto para o feminino (positiva, 82,2%; ambiguas,
8,7% e negativas, 9,0%). A pesquisa concluiu que através do conhecimento
praxiolégico é possivel compreender aspectos importantes das manifestacoes
humanas nos jogos cooperativos, como processo educativo em educar as
emocoes para igualdade de género.

Palavras Chaves: Praxiologia Motriz, Educagdo emocional, Género e
Educacao Fisica.



ABSTRACT

The driving domain presents itself as a scientific body 1981 that seeks to
understand the world of games, sports and other practices motor from the study
of the internal logic of these activities. The knowledge praxiological adopts
instruments and methods to understand the internal logic (properties) of
physical activities without, however, compromising the sense of logic (external
context or characteristics of the participants). Any person who participates in a
game or sport helm conducts nature of motor. (PARLEBAS, 2001 and
LAGARDERA LAVEGA, 2003). The emotional education is an educational
process continuous and permanent in developing their skills and their emotional
well-being (BISQUERRA, 2003). You want to leverage the emotional skills as
an essential component of the integral development of the subject, with the
objective of empowering for life. Having as purpose of increasing the personal
and social well-being. Bisquerra, (2003), Goleman (2005), and Damasio (2012).
The study on gender is particularly a recent theme, still matches the domain of
biology in the dichotomy of masculine and feminine sexuality. Understanding
gender as plural concept in social construction, historical, subject in identity as
educational process. (SILVA, 2005; SCOTT, 1995; LAUREL, 2004; DELPHY,
1991; JAEGER, 2006). This research aims to identify and interpret the
expression of emotions in traditional games of cooperation with university
students/the gender perspective from qualitative analysis. The universe of
research contemplated (n= 243) students in the 1ST year of the Faculty of Sport
Sciences and Physical Education at the University of Coimbra - FCDEF - UC in
the academic year 2011/12. The sample of data included 156 students, 52 (33.3
%) were female and 104 (66.7 %) were male; age of 18-40 years, (M = 22.00 )
who voluntarily participate in sessions of gaming sociomotores cooperative. As
an instrument of measure was used to scale GES (Games and Emotion Scale)
validated by Lavega, Gedling y Filella (2013) to identify the emotional intensity
experienced in each motor task. The data collected were statistical treatment,
through the use of graphs, in addition to the qualitative approach, to use the
discourse of research subjects in a discourse analysis. The results prove that
the cooperative game via the internal logic (88.6 %) stimulate positive emotions
83.3% (humor, 39.5 %; joy, happiness 21.9 %, 21.0 %) promoting social and
emotional well-being. The cooperative game contextualize the same trends in
emotional gender relation as for the male (positive, 83.2 %; ambiguous, 8.9%
and negative 8.0 %) and females (82.2 %; positive, ambiguous, 8.7% and
negative 9.0 % ). The research concluded that through the praxiological
knowledge it is possible to understand important aspects of human
manifestation in cooperative game, such as educational process in educating
the emotions for gender equality.

Keywords: Domain emotional Drive, Education, Gender and Physical
Education.
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INTRODUGCAO

A educacdo emocional € um tema que vem nos ultimos anos
despertando bastante interesse no cenario académico, em especial na area de
educacao fisica. Estudiosos/as dessa area sabem da necessidade e da
dificuldade que muitos alunos/as tém para identificar, controlar e melhorar o
nivel de suas emocgdes diante das mais variadas situagdes.

Segundo Bisquerra (2010), a educacdo emocional surgiu como
resposta as necessidades sociais no sentido de oferecer as pessoas
habilidades e competéncias relacionadas as emocobes. Trata-se de um
processo educativo indispensavel ao desenvolvimento integral humano, capaz
de promover o aumento do bem-estar pessoal e social.

A emocdo é um conceito complexo, dificil de ser explicado. As
pessoas sentem emog¢des quando algum evento afeta o seu bem-estar. De
fato, as emocgdes preparam-nas para esses eventos, gerando uma resposta
especifica (confronto, ataque, aproximagao ou evitamento). Os ambientes, as
praticas, instituicdes e valores sociais, somados a personalidade individual, sédo
fatores causadores de emocoes.

As emocbes permeiam a vida humana. Bisquerra (2003),
procurando descrever o fenbmeno emocional, identificou quatro elementos
constituintes da emoc¢éo: a) conhecimento — indica as experiéncias ja vividas
nas quais as emocoes foram desencadeadas; b) expressdao — podem ser
externa ou interna, como as expressodes faciais, 0 enrubescimento e a palidez;
c) experiéncia — constitui-se o elemento subjetivo do processo emotivo,
podendo ser agradavel ou desagradavel; d) excitacdo — corresponde aos
processos mentais acionados com a emocgao que pode levar, por exemplo, ao
ataque ou a fuga.

As emocdes, segundo Goleman (1985, p. 20), sdo como “impulsos,
legados pela evolucdo, para uma acgado imediata, para planejamentos
instantdneos que visam a lidar com a vida”. Nomenclaturas como inteligéncia
emocional e educacdo emocional foram criadas recentemente. Entretanto, o
interesse pelas emogdes ndo € recente.

Segundo Goleman (1995), "inteligéncia emocional" busca reunir dois
aspectos mentais de grande interesse pelos estudiosos da neurociéncia: a



inteligéncia e a emocgdo. Esse conceito tem reunido muitos adeptos, com
destaque para Salovey e Mayer, os primeiros estudiosos que primeiramente
utilizaram o termo, em 1990, e definiram do seguinte modo a inteligéncia
emocional, citados por Shapiro (1998, p. 7): "um subconjunto da inteligéncia
social que envolve a capacidade de acompanhar sentimentos e emocdes
proprios e dos outros, discernir entre eles e usar estas informacdes para
orientar os pensamentos e as ac¢des".

Nessa linha de raciocinio, controlar as emocdes significa ajusta-las
diante de determinadas situacdes sociais. Esse controle é influenciado
culturalmente, pois existem momentos e locais em que a manifestacdo de
emocoes especificas € mais aceita que outros.

A praxiologia motriz, como propde Pierre Parlebas (2001), sugere
um modelo de conhecimento aberto e ndo dogmatico, onde os conceitos sao
construidos e reconstruidos pelo pensamento cientifico, partindo do racional ao
real. A proxiologia motriz adota métodos cientificos e pedagdgicos que consiste
em conceitos, analises, procedimentos e resultados aplicaveis na educacao
fisica. A teoria praxiologica busca compreender o mundo dos jogos e esportes
como produto do atuar humano, tendo como obijetivo revelar a I6gica interna e
externa das diferentes situacdes motoras.

Os estudos da acdo motora, adota como ponto principal as regras e
o funcionamento de jogos e esportes, para elucidar as relagdes existentes no
comportamento humano. Qual situagdo motora (jogo ou esporte) € um
autentico laboratério de relagées motoras, onde os/as protagonistas participam
de experiéncias motoras singulares. (LAVERGA, 2010)

As aulas de educacado fisica constituem-se uma excelente
oportunidade para o/a professor/a trabalhar a educagdo emocional com vistas
ao autoconhecimento, controle emocional e respeito ao préximo, numa
perspectiva de desenvolvimento integral. E inquestionavel o importante papel
desenvolvido pela educacéo fisica na socializagdo dos alunos/as, € por meio
dela, o estimulo de estados emocionais diversificados (PARLEBAS, 2003;
LAVEGA, 2013; LAGARDERA, 2007).

Vinculando as emocdes e a acdo motora, o presente estudo também
aborda as relacdes sociais de género, ampliando dessa maneira o espaco para
as inquietacoes e reflexdes relativas ao ser masculino e feminino. Entende-se
por género, o conjunto de representacdes sociais e culturais, a respeito do
"masculino” e do "feminino", construidas historicamente a partir da diferenca



bioldgica dos sexos. Sendo o sexo, um atributo anatémico (SILVA, 2005, 2007;
LOURO, 1997; SCOTT, 1990).

Este estudo objetiva identificar e interpretar a expressao
(intensidade) das emocdes (positivas, negativas e ambiguas) através de
situacbes motoras cooperativas numa perspectiva de género em analise
qualitativa. O universo compde os(as) estudantes do ensino superior da
Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica da Universidade de
Coimbra no ano de letivo de 2011/12, com uma amostra de 156 participantes,
(52 mocgas e 104 rapazes; idade de 18-40 anos, M = 22.00) que participacao
voluntariamente das sessdes dos jogos.

O estudo cientifico desenvolvido integra o Projeto Internacional
Jogos Desportivos e Emocdes idealizado e coordenado pelo Professor Doutor
Pere Lavega Burgués, no Centro de Investigacdo de Estudos Praxiol6gicos,
Laboratério de Praxiologia Motriz, Instituto Nacional Educacao Fisica da
Catalunya - INEFC — Lleida — Espana.



CAPITULO | - REVISAO DA LITERATURA

"A emocgao pela emogéo é a finalidade da arte,
a emocgdo pela agéo é a finalidade da vida e dessa

organizacg&o da vida a que chamamos a sociedade."

(Oscar Wilde)

1.1. Educacao Emocional

Educacdo emocional é uma inovacdo educacional voltada para as
necessidades sociais, no sentido de desenvolver nas pessoas habilidades
emocionais propiciando o bem-estar pessoal e social. Para tanto, segundo
Bisquerra (2003), é necessario atender alguns requisitos: o delineamento de
um programa com base em um quadro tedrico; a presenca de um corpo
docente proprio e especializado para implementa-lo; materiais para o
desenvolvimento do trabalho, instrumentos de coleta e avaliacdo dos dados

etc.

Bisquerra (2010, p. 243) resume educacao emocional, sendo:

Processo educativo, continuo e permanente, que pretende
potencializar o desenvolvimento emocional, como complemento
indispensavel ao desenvolvimento cognitivo, constituindo ambos
como elementos essenciais no desenvolvimento integral da
personalidade humana. Propondo o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades sobre as emocdes, a fim de capacitar a
pessoa para melhor enfrentar os desafios da vida cotidiana, tendo por
finalidade promover o aumento do bem-estar pessoal e social.

Os fundamentos que sustenta a educacao emocional integram a varias
ciéncias, conceitos e teorias, Bisquerra (2011) em sua obra Educacion

Emocionl y Bienestar apresenta estes fundamentos.

Os movimentos da renovacao pedagdgica Pestalozzi, Froebel, Dewey,



Tolstoi, Motessori, Rogers entre outros. A psicologia humanistica com Rogers,
Allport, Maslow etc;

Os movimentos inovadores da educacdo em psicologia, a educacao
para a carreira, a educacao moral, as habilidades sociais, aprender a pensar,
educacao para a saude, orientacao para prevencgao e desenvolvimento humano
(GROP, 1998).

O counseling e a psicoterapia podem considerar com uma terapia
emocional que centram nos problemas emocionais (ansiedade, estresse,

depresséo, fobias, etc.).

A psicologia humanistica, com Carl Rogers, Gordon Allport, Abraham
Maslow entre outros; A ponto de vista a metodologia de intervencdo, com
destaque os apontamentos de developmental couseling, nas dinamicas de
grupo, modelos de programas e consultas, na teoria da aprendizagem social de
Bandura (1977) no enfoque aos modelos de aprendizagens, os apontamentos
metodoldgicos no desenvolvimento social de Hawkins, 1997, que aplica ao
modelo ecoldgico e sistémico de Bronfenbrenner (1977, 1979) e na teoria do
comportamento problematico e social (Jessor e Ajessor, 1975) aplicado a
grupos de risco.

As teorias das emocodes na origem da histéria na filosofia e na literatura
em suas origens cientificos nos finais do século XIX, tendo como inicio 0s
brilhantes Ch. Darwin, Willian James, Cannon entre outros, as investigacoes
cientificas das emocgdes na psicologia cognitiva (Arnold, Izard, Frijda, Buck,
Lazarus, etc).

A teoria das inteligéncias multiplicas de Gardner (1995) em particular no
que se refere a inteligéncia interpessoal e intrapessoal.

O conceito de inteligéncia emocional introduzido por Salovey e Mayer
(1990) difundido por Goleman (1995); Os estudos da neurociéncia na

contribuicao do funcionamento do cérebro e as emocgoes;

Os apontamentos da psiconeuroinmurologia nas relacées das emocgdes

e o sistema imunolégico; As investigacdes sobre bem-estar subjetivo de Strack,



Argyle, Schwartz, Veenhoven etc. Os estudos da neurociéncia na contribuigcao

dos conhecimentos sobre o funcionamento cerebral e das emogdes.

O conceito de fluir (flow) de Mihaliy Csikszentmihalyi (1997) que objetiva
ao sujeito a partir de sua experiéncia vivenciar o sentir e o0 viver seus
sentimentos na promocao da alegria e da felicidade. Os quatro pilares para
educacao (conhecer, saber fazer, conviver e ser) Delors (1996) contribuem

para contribuir para fundamento da educac¢ao emocional.

Deste contexto, Bisquerra (2003), apresenta os objetivos da educacao
emocional que correspondem: a) O sujeito adquirir um melhor conhecimento de
suas proprias emocdes; Identificar as emocdes; b) Desenvolver habilidades
para regular suas préprias emocoes; c) Prevenir os efeitos nocivos das
emocdes negativas; desenvolver habilidades para gerar emocgdes positivas; d)
Desenvolver habilidades de automotivagédo; adotar uma atitude positiva na sua
vida e aprender a fluir.

Através da educacdo emocional, cada pessoa pode desenvolver,
espera-se construir a inteligéncia emocional e dai para o desenvolvimento
pessoal e social. A educacao emocional busca dar respostas as necessidades
sociais que nao sao tratadas de forma suficiente e satisfatéria na educacao
formal, justificando sua pratica diante de situagdes em que é possivel identificar
comportamentos de risco e, por consequéncia, um desequilibrio emocional,

segundo Bisquerra (2003, p. 3):

A educagdo emocional procura responder a um conjunto de
necessidades sociais que ndo sdo abordados de forma adequada na
educagado formal. Existem muitos argumentos para justifica-la. Por
exemplo, um setor crescente da juventude esta envolvido em
comportamentos de risco que envolve o desequilibrio emocional
profundo, que exige habilidades basicas para a vida em face da
prevencgao.

Existem evidéncias cientificas de que aqueles individuos que
experimentam uma vivéncia emocional positiva apresentam menos chances de
desenvolverem ou se colocarem mediante comportamentos de risco. Logo, é
importante identificar os fatores de risco e os fatores de protecdo, pois estes

tém um efeito direto na educacéo emocional.



Os programas de prevencao a problemas como violéncia, drogas, AIDS
(Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida) e violéncia de género, por exemplo,
com base no desenvolvimento das competéncias emocionais, devem partir de
intervengbes focalizadas ndo apenas no individuo, mas também em outros
contextos, como a familia, a escola e a comunidade. IniUmeros aspectos
desses problemas possuem um fundo emocional, e, por isso, exige mudancas

na resposta emocional para evitar os comportamentos e as situacdes de risco.

1.1.2. A natureza das emocdes: conceitos e definicdes

A dimensao emocional e social presente na vida humana compde
elemento essencial do desenvolvimento integral da pessoa, com objetivo de
capacitar para a vida na promocado ao bem-estar pessoal e social. Bisquerra,
(2000, 2003), Perez, (2007), Sanchez, (2009), Mestre e Fernandes, (2007),
Goleman, (2005), Lazarus, (1991) e Damasio (2010, 2011).

A emocéo é definida por Bisquerra (2003, p. 61) como:

Um estado complexo no organismo que se caracteriza por uma
excitagdo e perturbacdo que predispde a uma resposta
organizada. Emocdes sdo normalmente geradas em respostas
a um evento externo ou interno.

Para Bisquerra (2003), Lazarus, (1991), uma emocao se produz por
estimulos organicos e complexos, sistematizando reagdes neurofisiolégicas,
comportamental e cognitiva. A emoc¢ao ocorre, na perspectiva neurofisiologica,
da seguinte forma: a) primeiro, a informacdo sensorial alcanca os centros
emocionais do cérebro; b) depois, ocorre uma resposta neurofisiolégica; c) por
fim, o neocértex interpreta a informacao. As emocdes surgem como resposta a
um evento externo ou interno, trata-se de um estado humano bastante
complexo que se manifesta através de uma excitagdo ou perturbagéo e resulta

em uma resposta organizada.
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Figura 1: Conceito de emogéao
Fonte: Bisquerra, 2003.

Para este estudo, utilizaremos a tipologia e classificacdo apresentada
por Bisquerra (2000), que no esquema que se segue, ilustra a valorizacao e a
relevancia de um acontecimento e suas consequéncias desencadeando

€emocao.

Relevancia de um
acontecimento ACONTECIMENTO

Elevada Baixa

Congruéncia com

0s ) objetivos Emogdo Desencadeada Emog3o ndo estimulada
pessoais
I /
|| 1
EMOCOES EMOCOES
POSITIVAS NEGATIVAS

Figura 2: Valorizagéo e a relevancia de um acontecimento e suas consequéncias
desencadeando emocgoes.
Fonte: Bisquerra, 2003.

As emocdes assumem uma funcdo decisiva no processo de interacao,
constituindo-se como um mecanismo que regula a sobrevivéncia organica e
social, inseparaveis de nossas ideias e sentimentos. As emoc¢des possuem um
papel regulador e adaptativo que contribui para a criacdo de circunstancias
vantajosas ao ser humano, para a conservacao da vida. (BISQUERRA, 2008,
p. 194) Entretanto, determinar o significado exato do que sdo as emocdes é

uma tarefa complexa, por conta dos mais variados tipos de manifestacoes



emocionais e diferentes abordagens de estudos cientificos que enfatizam o
tema. (DAMASIO, 2010).

Damasio (2012), classifica a emog¢ao em trés niveis: a) as emocoes
primarias ou basicas, que sdo a alegria, tristeza, raiva, medo, surpresa e
repugnancia; b) as emocdes secundarias ou sociais, constituidas pelo orgulho,
ciime, embaraco, culpa etc.; c) as emocdes de fundo, incluem o bem-estar ou

mal-estar, calma ou tenséo.

As reagbes emocionais abarcam inumeros elementos que vao desde
reacdes musculo esqueléticas, do tipo mudancas faciais expressivas e vocais,
a alteracdes no sistema enddcrino e nervoso autbnomo. As reac6es quimicas e
neurais determinam a natureza das emocgdes. Os processos biolégicos sao
elementos determinantes das emocdes, mas o significado das emocgdes

mudam conforme o aprendizado individual e a cultura (GRIFFITHIS, 1997).

Tradicionalmente, entendia-se o processo emocional a partir da
percepcao de um evento evocando a emocao, seguida pela experiéncia da
emocao - o sentimento -, cujo resultado final era a expressao facial e organica
da emocdao, sob a forma de palpitacdo, calafrio, etc. A partir dos estudos de
Willian James, ter consciéncia de uma emocao € perceber ao mesmo tempo
mudancas no sistema nervoso autbnomo. A percepcdo dessas variagdes
constitui-se a prépria consciéncia da emocdo, através de um mecanismo
inflexivel e congénito, que é estimulado nos seres humanos de modo a produzir

um padrao especifico de reacao corporal (GRIFFITHIS, 1997).

Damasio (1996) distingue “sentimento” como a experiéncia mental de
uma emocao, ao passo que “emocdo” designa o conjunto de reacoes,
geralmente observaveis, que surgem devido aos estimulos externos. Um
individuo tomado pela emocao e sentimento experimenta as seguintes etapas,
segundo o autor: um estado de emocéo é iniciado inconscientemente, seguido
por uma situacdo de sentimento que também pode ser representado
inconscientemente. A etapa seguinte é representada por um estado de
sentimento consciente, identificado pelo sujeito que encontra-se em estado de

emocao e sentimento.



10

Desse modo, Damasio (2010, p. 141) busca investigar 0 mecanismo
emocional a partir de sua fundamentagcdo bioldégica. O sentimento como
experiéncia mental da emocao, e a emocdao como um conjunto de reagdes
organicas demonstram que nao é possivel observar alguns aspectos das

emocdes que principiam os sentimentos.

Para Bisquerra, (2010), Lazarus, (1999), as emocdes aparecem em um
contexto de consciéncia, pois as pessoas percebem seus préprios sentimentos,
sentem as emocgdes e sdo conscientes desse estado. A mente humana e os
seus comportamentos sdo entrelacados por ciclos sucessivos de emocgoes,
acompanhados por sentimentos que se manifestam, fazem-se conhecer e

produzir novas emogoes.

Damasio (2011) estabelece o afeto de forma genérica, qualificando as
emocobes, 0s humores e 0s sentimentos como sin6nimos. Tudo aquilo que as
pessoas manifestam/exprimem ou experimentam/sentem em relagdo a algo é

assinalado pelo autor como afeto.

A emocéo foi concebida por muito tempo como elemento que se opde a
razdo. Contudo, a neurociéncia vem investigando de que forma a emocao
participa dos processos de raciocinio. Para Damésio (2011), a raz&o nao é
otimizada com o afastamento da emocao. Por outro lado, € possivel que a
emocao ajude no raciocinio das pessoas, em especial nas situacbes pessoais
e sociais que resguardam risco e conflito. As emocdes e 0s sentimentos
assumem uma posicao significativa, ligando os processos racionais e 0s nao
racionais. O valor adaptativo das emoc¢des e a sua funcdo na interacao social
séo, indiscutivelmente, aspectos consensuais entre as diferentes abordagens
que estudam a emocéo. (BISQUERRA, 2010)

Obviamente, as emocdes basicas nao refletem a diversidade de
comportamentos emocionais observados nas pessoas, nem elas experimentam
ou permanecem em um estado prolongado de alegria ou tristeza, por exemplo,
salvo alguns casos de patologia cognitivo comportamental. Os individuos
normalmente experimentam outros sentimentos como calma e irritagdo, dentre
outros assinalados por Damasio (1996, 2012), como “sentimentos de fundo”,

gue se encontram associados as emoc¢oes de fundo.
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Os sentimentos de fundo, bem mais que as emocodes basicas, participam
na demarcagao do estado mental humano. Porém, a presenca repetitiva de
determinadas emocbes basicas contribui para fixar esses sentimentos.
Situagdes extremas provocam emocdoes basicas, como alegria, tristeza, raiva,
medo, surpresa e repugnancia, ou emocoes derivadas, como a irritacao, a
impaciéncia etc. As emocgdes basicas podem se propagar entre os membros de
um grupo. Entretanto, em um processo interativo, os seus efeitos sdo limitados
pelo tempo de permanéncia, e logo cedem lugar aos sentimentos de fundo
(DAMASIO, 2012).

Damasio (2012) aponta os seguintes sentimentos de fundo: bem-estar,
mal-estar, fadiga, energia, descontracao, tensao, desinteresse, arrebatamento,
equilibrio, desequilibrio, estabilidade, instabilidade, harmonia, discérdia.

A causa de uma emocao de fundo é geralmente interna. Certas
situacdes induzidas por processos fisicos continuos e/ou através da interacao
do organismo com o meio, traduzem-se em reacdes que caracterizam as
emocoes de fundo. Nesse caso, esforco fisico prolongado, estresse ou excesso
de trabalho podem resultar em emocdes de fundo que podem, por sua vez,
levar a sentimentos de fundo de tensdo ou relaxamento, fadiga ou energia,

ansiedade ou apreensio, bem-estar ou mal-estar (DAMASIO, 2012).

A recorréncia dos estados emocionais tornam-nos frequentes na vida
das pessoas. Damasio (2012) refere-se as emocdes de fundo mantidas por
longo tempo como humores. Diferentes humores podem ser identificados em
um ambiente interativo, como as aulas de educacao fisica, podendo ser

acolhedor, amigavel ou conflituoso.

Os aspectos afetivo-emocionais desempenham fungcdo decisiva no
processo de desenvolvimento organico e social do ser humano. As emocoes
sdo elementos determinantes na construcdo de significados e representacoes,
estando relacionados aos impulsos, motivacdes, interesses e questbes de

género.
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1.1.3. Classificacdo das emoc¢des

Muitos/as autores/as vém tentando construir uma tipologia das emocoes.
Contudo, as diversas terminologias empregadas tém complicado esse intento,
de forma que ha de se considerar que esse € um esforco inutil. Para Bisquerra
(2010), o importante para a ciéncia é explicar os fenbmenos e também o uso
da linguagem no que se refere as emocoes.

Wilhelm Wundt, considerado o pai da psicologia experimental, defende
que todas as emocdes podem ser colocadas nos eixos prazer-desprazer,
excitacao-inibicao, tensdo-relaxamento. De modo semelhante, John B. Watson,
percursor do condutismo, concorda com Wundt no que concerne ao eixo
prazer-desprazer. Russel e Meharabian (1977), tém enfatizado os eixos prazer-
desprazer e excitacao, esse ultimo referindo-se a outros termos como ativagéo,

despertar, subir, levantar-se.

As emocobes descritas por esses autores, dispostos em forma de eixo,
refletem uma polaridade, onde as emocodes situam-se em extremos opostos e
antagbnicos. Bisquerra (2010), afirma que além das dimensbes principais
prazer-desprazer e excitacado, existe a evidéncia de uma outra dimenséao, a
profundidade ou absorcéo intensa, que pode surgir ao se escutar uma musica,
ler e contemplar a natureza. A profundidade esta relacionada aos momentos de

maxima felicidade e satisfagao.

Outros aspectos que devem ser abordados em uma classificacdo das
emocdes sao: intensidade, especificidade e temporalidade.

A intensidade e a especificidade sdo dimensdes fundamentais das
emocobes agudas. A intensidade corresponde a forca com que uma pessoa
experimenta uma emocao, de modo que ela torna-se capaz de distingui-la
dentre as demais emocgdes de mesma familia, como a melancolia e a tristeza.
A intensidade é quantitativa, indiferenciada, inespecifica e pronto critica. A
especificidade qualifica a emocao, permitindo assim nomea-la e diferencia-la
das demais, como 0 amor, a raiva e a alegria. A especificidade € qualitativa,
especifica, hipercritica e de rotulagem.

A temporalidade indica a dimensao temporal das emocdes. As emocoes
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agudas apresentam uma duracdo muito breve. Mas existem estados
emocionais que podem prolongar-se por meses. Diante das dimensdes
apresentadas (polaridade, especificidade, intensidade e temporalidade) é

possivel experimentar inUmeros estados emocionais.

Inimeras foram as tentativas empiricas para classificar as emocoes,
utilizando metodologias variadas, como questionarios, entrevistas, diferencial
semantico, anadlise fatorial, escalas multidimensionais, dentre outras, das quais
levaram a conclusdes diferentes. Entretanto, em um aspecto houve
coincidéncia: as emocgdes encontram-se em um eixo que vai do prazer ao
desprazer. Assim, € possivel distinguir as emocbes agradaveis e
desagradaveis, o que Bisquerra (2010) denomina de emocbes positivas e

emocdes negativas.

As emocobes negativas sdo desagradaveis, experimentadas quando a
pessoa encontra-se ameacado, diante de uma perda ou nao consegue
alcancar uma meta. Trata-se de emocdes que exigem energia € mobilizacédo
para enfrentar a situacdo. As emocdes positivas, por outro lado, séo
agradaveis; vivencia-las representa desfrutar situacdes de bem-estar que gera

a emogao.

Além dessas duas emocoes, Bisquerra (2010) identifica uma terceira: as
emocoes ambiguas (denominadas por outros/as autores/as como ambiguas),
que nao se enguadram nem como positivas nem como negativas; ou podem

ser ambas, dependendo da situagdo, como por exemplo, a surpresa.

E importante frisar que as "emocdes negativas" ndo significam
necessariamente "emocodes ruins". Nao ha como pensar que uma pessoa € ma
por ter emocgdes de raiva, medo e ira, ou muito menos ter acessos de culpa
devido a essas emocoes. Experimentar emocdes negativas é inevitavel, pois as
pessoas sempre encontrardo dificuldades, barreiras e obstaculos em suas
vidas, portanto, a expressao das emoc¢des ndao pode ser confundida com a
maldade da pessoa. A maldade € atribuivel ao comportamento depois que a
pessoa sente a emogao, ou seja, os efeitos subsequentes ao acesso da

emocao.
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A intensidade das emocdes negativas é maior do que a das emocgdes
positivas. Além disso, historicamente, o estudo sobre as emocdes positivas tem
sido ignorada sob o ponto de vista psicolédgico. Esse fato talvez se dé por conta
de que as emocdes negativas provocam um impacto mais visivel e poderoso
nas pessoas, resultando em estados psicopatolégicos como a depressao, o
estresse, a ansiedade etc. Diferente dessa tendéncia majoritaria, Bisquerra
(2010), adota um enfoque terapéutico preventivo, que enfatiza as emocdes

positivas, em especial a felicidade ou o bem-estar subijetivo.

Para efeitos praticos, é possivel analisar cada emocdo de forma
independente e, de inicio, distingui-las em emocdes basicas, primarias ou
fundamentais e emocdes complexas, secundarias ou derivadas. As emocdes
basicas se caracterizam por uma expressao facial tipica e uma resposta
caracteristica de enfrentamento. Por exemplo, a resposta de enfrentamento
para a ira & o ataque. As emocdes complexas tém sua origem nas basicas, as
vezes combinando-se entre si. As pessoas quando sentem esses tipos de
emocao nao apresentam caracteristicas faciais especificas, nem uma forma
particular de enfrentamento, logo a acdo pode variar de acordo com as

pessoas e as circunstancias.

Os/as investigadores/as ainda ndao chegaram a um consenso sobre
quais emocoes podem ser consideradas basicas. Bisquerra (2010), sintetiza as
propostas mais representativas de classificacdo das emocdes, concluindo que
as emocgdes basicas mais citadas sdo: raiva, medo, ansiedade, tristeza,
vergonha, desprezo, alegria, humor, amor, felicidade, surpresa, esperancga e

compaixao.

Para Bisquerra (2010), as familias de emocbes representam um
conjunto de emocbes da mesma especificidade, cuja diferenca esta na
intensidade. As inUmeras emocdes que podem ser incluidas dentro de uma
mesma familia as vezes sao sindnimas. Outras sao matrizes por intensidade ou
complexidade. Diante da perspectiva da educacdo emocional, Bisquerra
(2010), buscando incluir o maior numero possivel de emocdes positivas,
propde a seguinte classificacdo das emocdes.

Emocoes positivas:
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a) Alegria - entusiasmo, euforia, excitagdo, contento, deleite, diversao,
prazer, estremecimento, gratificacdo, satisfacdo, capricho, éxtase, alivio,

regozijo.
b) Humor - sorriso, riso, hilaridade.

c) Amor - afeto, carinho, ternura, simpatia, empatia, aceitacao,
cordialidade, confianga, amabilidade, afinidade, respeito, devog¢ao, adoracéo,

veneracao, paixao, gratidao.

d) Felicidade - gozo, tranquilidade, paz interior, placidez, satisfacao,

bem-estar.
Emocgdes ambiguas:
a) - Surpresa, esperanga, compaixao.
Emocgdes negativas:

a) Raiva - ira, célera, rancor, 6dio, furia, indignacdo, ressentimento,
aversao, exasperacao, tensao, excitagao, agitacao, animosidade, irritabilidade,

hostilidade, violéncia, nojo, ciume, inveja, impoténcia.

b) Medo - temor, horror, panico, terror, pavor, desassossego, susto,
fobia.

c) Ansiedade - angustia, desespero, inquietude, estresse, preocupacao,

consternagéo, nervosismo.

d) Tristeza - depressao, frustragdo, decepcao, aflicdo, pena, dor, pesar,
desconsolo, pessimismo, melancolia, auto compaixdo, soliddo, desalento,

Indisposicao, abatimento, desgosto, preocupacao.

e) Vergonha - culpabilidade, timidez, inseguranga, constrangimento,
pudor, recato, rubor.

f) Desprezo - aversdo - hostilidade, animosidade, antipatia,

ressentimento, receio, asco, repugnancia.
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1.1.4. As inteligéncias multiplas

A pesquisa sobre a inteligéncia pode ter comecado com os estudos de
Broca (1824-1880), interessado em medir o cranio humano e suas
caracteristicas. Em decorréncia disso, ele descobriu a localizacdo da area de
linguagem no cérebro. Nesse periodo, Galton (1822-1911), influenciado por
Darwin, desenvolveu uma pesquisa sobre génios; enquanto Wundt (1832-
1920), estudou os processos mentais através da introspeccao. Mas, foram os
estudos de Binet (1857-1911) que deram inicio a mensuracao da inteligéncia,

produzindo o primeiro teste de inteligéncia.

Mais adiante, Spearman (1863-1945) e Thurstone (1887-1955) aplicou a
analise de estudo fatorial de inteligéncia, identificando sete habilidades
essenciais: compreensao verbal, capacidade verbal, fluéncia para velocidade
de calculo, percepcao, memoria, representagdo espacial e raciocinio indutivo.
Essas habilidades podem ser consideradas como antecedentes das

inteligéncias multiplas estudadas por Gardner (1983).

Outro antecedente significativo foi o trabalho desenvolvido por Guilford
em 1950, sobre a estrutura da inteligéncia, que influenciou outros estudos
acerca da criatividade e do pensamento divergente. Tempos depois, em 1912,
Stern introduziu o termo "Coeficiente Intelectual” (Ql), que ainda hoje é aceita e
difundida.

Atualmente existem inUmeros modelos para o estudo da inteligéncia,
como a abordagem fatorial analitica, as teorias de aprendizagem, as teorias do
processamento de informacdo, as do desenvolvimento cognitivo etc. A
discussdao sobre o tema encontra-se ainda aberta, e varias contribuicdes
académicas vem sendo dadas, referindo-se a inteligéncia emocional e social,
por exemplo. Nessa conjuntura, Howard Gardner, questionando a eficacia do
"Coeficiente Intelectual" (Ql), propds a teoria das inteligéncias multiplas, a partir
de um estudo realizado durante 1979-1983 sobre a natureza do potencial
humano e sua realizacdo. Os resultados do trabalho de Gardner, publicados
em 1993 na obra "Multiple Intelligences: The theory in practice", provocou

grande interesse por parte dos Profissionais da Educagéao, bem mais do que os
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da Psicologia.

Ao focalizar a diversidade das inteligéncias, Gardner (1995) identifica
sete tipos de inteligéncias distintas: musical, corporal-cinestésica, ldgico-
matematica, linguistica, espacial, interpessoal e intrapessoal. Mais tarde,
Gardner (2001), adiciona a inteligéncia existencial e a inteligéncia naturalista,
sem descartar a possibilidade de existirem outras inteligéncias. Para Bisquerra
(2003), a inteligéncia interpessoal e a intrapessoal sdo 0s que mais tém a ver
com a inteligéncia emocional. Ele chama atengéo para a confusao que alguns
autores fazem em relagao aos conceitos, chamando a inteligéncia interpessoal

de inteligéncia social, e a inteligéncia intrapessoal de inteligéncia pessoal.

1.1.5. A inteligéncia emocional

As abordagens que dao énfase a emocdo remontam a Psicologia
Humanista, em meados do século XX, representadas por Gordon Allport,
Abraham Maslow e Carl Rogers. E, em seguida, a Psicoterapia Racional-
Emotiva de Albert Ellis, que propds um modelo de aconselhamento e
psicoterapia cuja experiéncia centrada na emocgao previa que todo ser humano
tem a necessidade de crescer emocionalmente, de se sentir bem sobre si

mesmo e de suas experiéncias emocionais.

Em 1966, B. Leuner, citado por Mayer, Salovey e Caruso (2000),
publicou um artigo em alemao intitulado "Inteligéncia emocional e
emancipacao” retratando a passividade da mulher ao rejeitar um papel social
devido a sua baixa inteligéncia emocional. Ainda segundo esses autores, W. L.
Payne, em 1986, publicou "Um estudo de emocéao: desenvolver a inteligéncia

emocional, a integracao Self: relativo a dor, medo e desejo”.

Nessa obra, Payne (1986), confronta a emog¢do com a razéo, propondo
sua integracdo e o0 ensinamento delas para as criancas nas instituicoes
escolares. Por conta disso, esse artigo € considerado um dos primeiros a
relacionar inteligéncia emocional e educacdo, propondo o primeiro como

vocagao educacional.
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Em 1985, Bar-on (2000) utiliza o termo "Quociente Emocional" (EQ) em
sua tese de doutorado, mas deixa claro que o vocébulo foi criado em 1980,
mas nao foi difundido até o ano de 1997, na primeira versdao do livro "O

Inventario de Quociente Emocional".

Em 1994, foi fundado o Consorcio para o Avanco da Aprendizagem
Social e Emocional (CASEL), com o objetivo de melhorar a educagao
emocional e social em todo o mundo. Nesse mesmo ano, o langamento do livro
"The Bell Curve" de Herrnstein e Murray (1994) provocou um impacto social ao

abordar o controvertido tema do igualitarismo e o elitismo.

O trabalho em questdo justifica o uso do Cl para compreender as
diferencas dos niveis de inteligéncia nas classes sociais, que é sao distribuidos
conforme a curva normal. Portanto, alguns sdo muitos inteligentes, outros
apresentam uma condicdo mediana, enquanto outros demonstram baixa

inteligéncia.

Tais diferengas séo dificeis de modificar, pois elas estdo associadas as
condigcbes sociais, de classe. Logo, as pessoas que apresentam baixa
inteligéncia assim sao por conta do pobreza e/ou desemprego marcante em
seu meio; por outro lado, o nivel elevado de inteligéncia se deve a
oportunidade das pessoas obterem diplomas universitarios reconhecidos que
lhes dao acesso a bons empregos, bons salarios e, consequentemente, a
felicidade.

Pessoas pouco inteligentes apresentam dificuldades de aprendizagem,
conseguem titulos de baixo nivel ou até mesmo nenhum, tém dificuldades em
obter emprego, sdo mal remunerados e, por isso, ndo podem ser felizes. As
conclusdes dos estudos de Herrnstein e Murray (1994) geraram polémica na
imprensa, na midia e na literatura cientifica, pelas suas caracteristicas

explicitamente elitista.

Nesse contexto, no ano seguinte, Goleman (1995) langca o livro
"Inteligéncia Emocional", que declara ter se baseado no trabalho de Salovey e
Mayer (1990), adotando uma postura reacionaria ao elitismo de Herrnstein e

Murray (1994). Mais do que isso, Goleman contrasta a inteligéncia geral com a
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inteligéncia emocional, afirmando que a ultima pode ser até mais poderosa que
a primeira e que no futuro o Quociente Emocional (QE) substituira a Quociente
Intelectual (Ql).

Para Goleman (1995), qualquer pessoa pode desenvolver a inteligéncia
emocional, e ser feliz com isso. Desse modo, Goleman assumiu a postura
igualitaria, contraria ao elitismo. Contribuiu favorecendo a emocao como objeto
para a pesquisa cientifica em areas como a Psicologia e a Neurociéncia, e
tema acessivel a massa popular; superando o abismo que antes existia,

aparentemente intransponivel, entre a razao e a emogao.

Em seu trabalho, Goleman (1995), discute aspectos da cognicao e
emocao de forma inovadora. Segundo o autor, tradicionalmente, existe uma
associagao entre o cognitivo, a razdo e o cérebro, refletindo em condicoes
como inteligente, positivo, profissional, cientifico e do sexo masculino, que
predomina sobre o emocional. Este encontra-se em nossa sociedade submissa
a razao, relacionado ao coracdo, aos sentimentos, ao eu, ao feminino, a

familia, a paixao, aos instintos e ao dionisiaco.

Entretanto, a sociedade estd mais receptiva a complementaridade
existente entre a razdo e a emogao, segundo Matthews (1997) e Dalgleish e
Power (1999). O estado atual de aceitagdo do binbmio cognicdo-emocao se
deve a varios fatores: o crescente indice de violéncia; as evidéncias cientificas
de que o cognitivo por si mesmo nao resulta na felicidade; a constatacao de
que a motivacdo e o comportamento atendem mais a fatores emocionais do
que aos cognitivos; a comprovacdao de que o rendimento ou formacao
académica & um bom indicador de éxito profissional e pessoal; as contribuicoes
da psicologia cognitiva, da neurociéncia e da psiconeuroinmurologia; uma
elevada preocupacao com o bem-estar mais que a renda por si sO; a crescente
preocupacao com o estresse, a depressao etc.

A inteligéncia emocional refere-se a capacidade humana de gerenciar 0s
sentimentos e as emocgdes, e utilizar os conhecimentos oriundos dessa
capacidade para dirigir os préprios pensamentos e acdes. Autores como Mayer
e Salovey (1993, 1997); Mayer, Caruso e Salovey (1999, 2001); Mayer,
Salovey e Caruso (2000); tém reformulado o conceito em seus estudos sobre 0
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assunto.

Mayer e Salovey (1997, p. 10), entende que: "inteligéncia emocional
inclui a capacidade de perceber com precisédo, avaliar e expressar emocao, a
capacidade de acessar e/ou gerar sentimentos quando eles facilitam o
pensamento, a capacidade de compreender a emocdo e conhecimento
emocional, e a capacidade de regular emogcdes para promover o crescimento

emocional e intelectual".

Posteriormente, Mayer, Salovey e Caruso (2000), estabeleceram um
modelo para a inteligéncia emocional a partir de quatro eixos inter
relacionados: a) Percepcdo emocional - as emocbes sao percebidas e
expressadas; b) Integracdo emocional - as emocdes sao absorvidas pelo
sistema cognitivo e influenciam a cognicao; ¢c) Compreensdao emocional - 0s
sinais emocionais sao compreendidos nas relacbes interpessoais,
influenciando-as; d) Regulagdo emocional - os pensamentos promovem o

crescimento emocional, intelectual e pessoal.

Goleman (1995), reconhecendo as contribuicbes de Salovey e Mayer
(1990), compreende que a inteligéncia emocional envolve as seguintes
premissas: a) Conhecer as proprias emocgdes; b) Manejar as emogdes com 0
intuito de expressa-las de maneira apropriada e consciente; ¢) Motivar a si
mesmo, tendo as emog¢des como um impulso para as acdes e o alcance dos
objetivos; d) Reconhecer as emocdes das outras pessoas; €) Estabelecer
relacdes com as demais pessoas.

Outros autores também ocuparam-se em definir o constructo de
inteligéncia emocional, como Saarni (2000), Davies, Stankov e Roberts (1998),
Epstein (1998), Bar-on (1997), Shutte et al (1998), dentre outros. Alguns
adotaram um marco amplo para o conceito de inteligéncia emocional,
abarcando alguns componentes que ndao eram contemplado pelos grupos
académicos e de cunho cientifico, como o controle do impulso, automotivagéo,
relacdes sociais etc. Em contrapartida, outros autores, como como Mayer,
Salovey e Caruso (2000), optaram pelo conceito restritivo de inteligéncia
emocional em seus estudos, com énfase na cientificidade dos fatos.



21

A educacao emocional envolve pedagogia e emogao, e por isso, requer
a construcdo de um modelo pedagdgico que torne acessivel a todos as
atividades por ela desenvolvida. Esse € um dos grandes desafios, promover a
equidade sem estigmatizar as/os participantes. Isso porque em alguns casos é
possivel identificar propostas de atividades fisicas ou lidicas em que o ritmo de
aula e os critérios de selecdo sdao motivados pelos padrdes masculinos de
desempenho (CHAN-VIANNA, MOURA e MOURAO, 2010).

1.2. O jogo numa perspectiva praxiologica: Investigacao Cientifica e
Intervencao Pedagodgica

A Praxiologia Motriz € um processo de investigacdo das praticas motoras
(jogos, desportos ou qualquer situagdo motora) com principios cientificos
(metodologia de andlise bem definida, observacdo, experimentacdo e
modelizacdo). Tem como objetivo desvendar a logica interna e externa das
diferentes situagdes motoras. Essa légica é uma referéncia ao conjunto de
caracteristicas pertinentes a cada situacdo motora, consequentemente da
realizacdo da agao motora. (PARLEBAS 2001, p. 302).

A ciéncia da agao motora, desenvolvida por Pierre Parlebas, adota como
ponto de partida as regras e o funcionamento de jogos e esportes para elucidar
as relagdes existentes entre a acdo motora, situacao motora e conduta motora,
elementos que constituem a légica interna. O desenvolvimento e a
compreensao dos jogos dependem essencialmente da comunicacao praxica,
componente indispensavel na tomada de decisdo e na melhoria das formas de
atuacao das agdes motoras. (PARLEBAS, 2001, p. 41)

Os questionamentos elaborados pela teoria praxiolégica s6 poderao ser
respondidas mediante a observacdo das acdes motoras dos/as jogadores/as
que jogam. No entanto, o paradigma praxiolégico ndo se prende unicamente ao
desenvolvimento das habilidades motoras no jogo. A Praxiologia busca
encontrar as caracteristicas objetivas que constituem a estrutura funcional de
cada situacdo motriz. Durante as manifestagdes ludicas e desportivas, os/as
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jogadores/as interagem de formas diversificadas com os/as seus/suas
companheiros/as e adversarios/as, em um vasto e Unico campo de acdes

motoras.

Segundo Parlebas (2001), todo/a professor/a de educacéo fisica deve
conhecer pela via cientifica, observando e pesquisando, o saber presente nas
condutas motrizes, e intervir no contexto investigado. Somente assim,
abandonaria o papel de condutor da automatizacdo das habilidades
identificaveis no jogo, e tornar-se-ia leitor das condutas motrizes, conjugando,
nessa medida, o saber cientifico e pedagodgico. Na perspectiva praxiolégica,
constitui-se, portanto, uma pratica pedagdgica que observa, registra e intervém

nas situacdées motoras dos/as alunos/as.

A pesquisa praxiolégica utiliza uma abordagem cientifica de
etnomotricidade, cujo campo de agédo pode ser a realidade so6cio cultural dos/as
alunos/as. Descrever a competéncia motriz do sujeito € o objetivo do
praxiolégico, cientista que busca na praxiologia descrever e explicar uma
situacao motriz. O/a praxiol6gico/a evidencia a capacidade que o sujeito tem de
expressar as situacoes de jogo. As agdes motoras desempenhadas sao
variadas, principalmente diante daquelas situacdes dinamicas, abertas, em que
a criacdo e a recriacdo de acOes sao estimuladas (PARLEBAS, 2001,
LAGARDERA e LAVEGA 2004).

O/a praxiologico/a ao buscar explicar a competéncia da pessoa em
movimento, observa seus comportamentos ou fendémenos corporais inseridos
em um contexto objetivo, conectando-os aos fatos subjetivos, que seriam as
emocdes, decisdes, relacdes, antecipacdes etc. E necessario frisar que uma
situacdo motriz envolve sempre um corpo de regras que incidird nas acdes
corporais dos/as participantes do jogo. Assim, 0 jogo apresenta uma convencao
social, um contrato ludo motriz arbitrario e coletivo, que assegura a dindmica do
jogo (PARLEBAS, 2001, p. 312).

A semiomotricidade é o instrumento utilizado para o deciframento dos
cbdigos motrizes que se manifestam nas condutas dos/as participantes durante
0 jogo. Nesse contexto, o/a jogador/a é aquele/a que comunica nas situagdes
de jogo, emite sinais e decodifica situagdes praxicas. As condutas motrizes
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veiculam um numero significativo de comunicacées nao verbais que Parlebas
denominam-nas de gestemas e praxemas e orientam as interpretacdes de
comportamentos dos/as participantes de um jogo (PARLEBAS, 2001, p. 349). O
sistema de signos permite os/as jogadores/as decifrarem cédigos corporais
como antecipacdes, os sinais de companheiros/as e adversarios/as. Os
gestemas, especificamente, sdo gestos particularmente motores, que envia
mensagem intencional os/as integrantes do jogo, exprimindo, por exemplo,
acoes desejadas pelos/as jogadores/as. Os praxemas representam
comportamentos estratégicos dos/as jogadores/as.

Numa situacdo motora é possivel observar também mensagens
polissémicas e de interpretacdo enganosa, ou seja, a interpretacdo dos
significados motores de um/a jogador/a pode sugerir um falso significado
(PARLEBAS, 2001, p. 350).

Os/as participantes do jogo criam uma rede de interacdo marcada pelas
comunicacbes e contra comunicacdes motoras, refletindo a rede de papeis
descritos pela logica interna do jogo. O papel assumido pelo/a jogador/a
dependera diretamente de sua relacdo com o espaco, o tempo, com o outro e
com o objeto, elementos mediadores e fundamentais nas agbes motoras

dos/as jogadores/as, segundo Parlebas (2001, p. 302).

Para a teoria parlebiana, o importante é a pessoa que se move, € nao
somente 0s movimentos descontextualizados que remetem a uma pessoa
ideal, pois a competéncia motora € uma caracteristica inata ao ser humano
(PARLEBAS, 2001, p. 265).

Os jogos como objeto de conhecimento praxiolégico permite o/a
professor/a de educacao fisica conhecer melhor as condutas motoras, as
técnicas e os modelos de execucao, o contrato e as normas do jogo, o tempo e
0 espaco, as redes de comunicacdo' e suas estratégias motoras, inseridos em

um contexto sdcio historico.

! Esquema de um jogo ou esporte cujos vértices representam os/as jogadores/as, cujos arcos
simbolizam comunicagdo ou contracomunicacdo motora permitida pelas regras do jogo.
(PARLEBAS, 2001, p. 387)
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Segundo Parlebas (2001) Lagardera e Lavega (2003), os/as

"2 de todos 0s

profissionais de educacéao fisica devem conhecer a “gramatica
dominios das praticas motoras. No caso dos jogos e esportes, é essencial
conhecer os sistemas de regras que estabelecem os limites a serem
respeitados por quem deseja participar. O conhecimento da conduta motora
pode produzir uma auténtica revolugcdo pedagdgica no campo da educacgao

fisica, pois 0 mesmo visa uma educacao personalizada e singular.

A educagéo fisica podem suscitar uma investigacado em circunstancias
reais, cujo objetivo é estudar a acdo motora em distintas modalidades
(PARLEBAS, 2001, p. 173). Como éarea do ensino onde o/a educador/a busca
identificar os objetivos educativos que querem alcancar com seus/suas
alunos/as, elegem as melhores situac6es motoras (I6gica interna) para ativar
aquelas vivencias motoras que vao a transladar os/as alunos/as a protagonizar

determinadas condutas motoras.

Parlebas (2001) destaca as principais categorias de situacdes motoras,

vejamos na figura abaixo:

”\ SITUACOES MOTORAS ‘

3 "LIVRES" SEM
COMPETITIVAS E COMPETITIVAS NAO COMDICIONADAS EXIGENCIAS
INSTITUCIOMNALIZADAS INSTITUCIONALIZAS POR CONSIGMNAS FORMAIS
\ CODIFICADAS
T

Jogos
Desportivo Paintball

Institucionalizad Jogo de dardos
o

Exrecicios
Didaticos

Atividades livres

{Esporte)

8

Figura 3: Distintas classes de situa¢des motoras.
Fonte: Parlebas, (2001)

As classes distintas das situagcdes motoras apresenta-se como um
instrumento pedagdégico e cientifico que busca compreender o mundo dos

? Efeito que se constata quando na execugdo de uma atividade modificada, de maneira positiva

ou negativa, como a realizagdo de uma nova atividade ou a reproducdo de uma anterior.
(PARLEBAS, 2001; LAGARDERA e LAVEGA, 2003, p. 37)
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jogos, esportes e outras praticas motoras a partir do estudo da légica interna
dessas atividades.

1.2.1. Interpretacao e analise da légica interna nos jogos desportivos

As caracteristicas da légica interna sdo estabelecidas pela prépria
definicdo da acdo motora, e encontram-se ligados diretamente ao sistema de
regras impostos pelo jogo. Portanto, estd enraizada nas modalidades das
condutas motoras. A logica interna dos jogos esportivos apresenta-se
principalmente nas normas e codigos do jogo, que condicionam
comportamentos corporais especificos. O regulamento determina o lugar da
acao que pode ser na natureza ou em um meio artificial, como a piscina, o
estadio etc.; indica assim a utilizagdo especifica do espaco e a maneira de se
relacionar. Essa definicdo também é valida para as caracteristicas impostas as

equipes, instrumentos e aparatos requeridos para a pratica da atividade.

As regras do jogo demarcam os modos especificos de interacdo como
foi mostrado anteriormente por Parlebas, que acrescenta: “Ademais, organizam
a distribuicdo das interacbes no interior das redes de comunicacdo e
contracomunicacées motoras que canalizam obrigatoriamente as relacdes
interindividuais de solidariedade e de antagonismo” (p. 303). Desse modo, as
regras estao vinculadas ao status sécio motor do/a jogador/a.

Ao considerar as condutas motoras dos/as jogadores/as com a
contribuicdo de uma organizacdo que mantém suas formas de comunicacao,
contato e dominacgao, a logica interna materializa uma configuragdo corporal. A
l6gica interna impde as normas que sao interiorizadas e transmitida ao corpo
das/os praticantes quando joga. Cria-se assim uma moral de enfrentamento
para as acoes de cooperacao e antagonismo.

Uma situagdo motora possui uma légica interna especifica que orienta
os/as jogadores/as na resolucdo de determinados problemas ou adaptacdes. A
l6gica interna de um jogo, por exemplo, requer que qualquer jogador/jogadora

se relacione de forma singular com outros/as jogadores/jogadoras, colaborando
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ou opondo-se concretamente; com o0 espaco, movendo-se e demarcando-o;
com objeto (s), e, por fim, com o tempo, ajustando as agdes e as sequéncias
do jogo. Todas essas relagcdes internas e suas consequéncias praxicas sao
denominadas de ldgica interna. O resultado observavel da logica interna de
qualquer pratica motora correspondem as acdes motoras (PARLEBAS, 2001,
p. 302; LAGARDERA e LAVEGA, 2003, p. 67).

A logica interna, central e independente, e os universais ludo motrizes,
servem para interpretar as estruturas em funcionamento. Através da interacao
motora é possivel analisar a comunicacao, que surge como unidade minima de
anélise, e é produzida a partir da execucdo da tarefa motora®, no momento em
que o comportamento da jogadora e do jogador influencia outras/os jogadoras
e jogadores. Dessa maneira, desenvolvem-se dois fenébmenos opostos no jogo,

a comunicacao e a contra comunicagao motora (PARLEBAS, 2001).

Para Parlebas (2001), a légica externa do jogo desvela a histéria, a
cultura e o contexto social que envolve o jogo. A logica interna corresponde a
estrutura e ao funcionamento das atividades desenvolvidas pelos jogadores e
jogadoras.

A légica interna de cada uma destas familias das praticas motrizes exige
dos protagonistas adaptacdes ou exigéncias bem distintas, que lhe vao originar
consequéncias diferentes nas dimensdes: fisico-motor, cognitivo, afetiva-
emocional e social (PARLEBAS, 2001).

Cada situacdo motora tem suas caracteristicas especificas da légica
interna contidas nas normas, regras e critérios pré-estabelecidos provocando

acoOes e reacOes a seus comportamentos motores.

Para Parlebas (2001, p. 302), a acdao motora nasce e desenvolve na
motora da logica interna. Nisto, implica dizer que, a ldégica interna cria
capacidade da pessoa interagir na tomada de decisbes e atitudes ao

comportamento assumido pela acdo motora. Entendendo I6gica interna como,

3 Conjunto de condi¢des e obrigagdes que visa objetivamente organizar meta definida, cuja
realizagdo requer a intervencdo do comportamento motor de um/a ou mais participantes.
Parlebas, 2001, p. 441.
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“sistema de caracteristicas pertinentes de uma situacdo motora e as

consequéncias que provoca para a realizacao da acao motora”.

A logica interna divide em cinco subcategorias ou variaveis referentes a
|6gica interna do ou jogo tarefa motora, a saber: a) Tempo interno - presenca
ou auséncia de termos relacionados a nocao de tempo, temporalidade e
resultados do jogo; b) Espaco interno — a presenca ou auséncia de termos
relativos a nocao de espaco, especialmente referenciado a termos relacionado
ao espacgo na execucao do jogo. Referéncias genéricas relacionadas com a
posicdo do corpo no espaco e as suas posicoes; ¢) Material interno: Presenca
ou auséncia de termos relacionados a nogao de objetos na légica interna. d)
Relagéo interna - termos relacionados as nogdes de relacionamento entre as
jogadoras e os jogadores de conducgdo a logica interna; e) Regras - presenca
ou auséncia de termos relativos ao pacto, infrajuego, ou jogos de azar em geral
para o mundo da légica interna.

A logica externa de uma pratica motora pode ser exteriormente
interpretada, por uma légica “externa” que atribui significados. Sobre a légica
individual, Parlebas (2001, p. 307) afirma que: “Dessa forma, a légica interna
de um jogo pode sofrer algum desvio de percepcao em decorréncia da logica

externa, da subjetividade do/a jogador/a”.

A logica externa, de acordo com Parlebas (2001, p. 307), corresponde
como cada pessoa responde as demandas externas. As cinco subcategorias
ou variaveis alusivas a légica externa do jogo ou tarefa motora. Sendo elas: a)
Tempo externo: aspecto relativo a nocao de tempo que ndo compde relacao
com o jogo; b) Area externa termos relacionados a nocdo de espaco da logica
externa; c) Material externo relacionada a nocdo de objetos; d) Relacao
externa, termos relacionados as nocgdes de relacoes externas da l6gica. Devem
ser dirigidos aos termos associados permanentes atributos pessoais; e)

Pessoas (externo) caracteristicas pessoais das jogadoras e dos jogadores.

1.2.2. Classificacédo do jogo desportivo
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A praxiologia motriz toma como referencia a dois critérios para classificar
os diferentes jogos motores ou praticas motoras: presenca ou auséncia de
interacdo motora com outros/as participantes; e presenca ou auséncia de

incerteza em relagdo com o espago do jogo.

A partir do critério de interacdo motora se identifica quatros grandes
classes ou categorias de experiéncias motoras: a) atividade sem interacao
motora ou psicomotora; b) atividade com interacao de oposicdo; c) atividade
com interacdo de cooperacado; d) e atividades de interacdo de oposicédo e

cooperagao.

A partir do critério e incerteza com espaco do jogo as atividades podem
ser desenvolvidas em meio estavel, como numa quadra esportiva, ou em meio

instavel, livremente em contato com a natureza.

Essa classificagao permite identificar duas grandes familias de praticas

motoras:

a) A psicomotricidade associada a jogos onde as/os participantes atuam
sem interagir com outras pessoas; aqui o desafio estd orientado a solucionar
problemas em relagdo a um cenario material (lancar um objeto, recorrer uma
distancia etc). Nas atividades psicomotoras, como nao ha interagéo, a énfase
estd centrada na propria atividade. Quem pratica a atividade envolve-se

completamente com a tarefa.

b) A sociomotricidade associada a jogos onde os desafios correspondem
a solucionar problemas em comunicacdo motora com outras pessoas, sejam
companheiras/os ou adversarias/os; aqui o desafio corresponde a um cenario

social.

No campo da praxiologia motriz, a precisdo e a eficacia durante o jogo
depende da capacidade de leitura da informacdo da/o companheira/o e da/o
adversaria/o, assim como do feedback do préprio jogadora/jogador que deve
oferecer informagdes claras para sua/seu companheira/o, e o contrario para o/a
seu/a opositor/a Essa capacidade leva o/a jogador/a a uma posicao melhor,

refletindo um melhor conhecimento da I6gica interna das praticas motoras.
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As atividades sociomotoras, a informagao (imprevistos) é um elemento
constante. Nas atividades de oposi¢éo, o/a jogador/a devera interpretar a acao
do/a adversario/a, tentando antecipar as suas agdes, ao mesmo tempo em que

envia-lhe informagdes desnorteadoras, mantendo a imprevisibilidade.

Nas atividades ludicas cooperativas reunem condi¢ées necessarias para
que os/as alunos/as desenvolvam distintas capacidades motoras, cognitivas,
afetiva-emocionais e sociais. As chances de éxito parte do principio de
compartilhar informagdes e desenvolver acbes de cooperacdo. Essa
comunicacao difere das atividades de oposi¢cado, pois é nestas se tenta gerar o
maior numero possivel de imprevisto sobre as/os adversarias/os; as
mensagens devem ser dificeis de decifrar. O ideal é oferecer dados previsiveis
das acdes, com o intuito de integra-los as/aos demais companheiras/os do
jogo. Nas atividades que reunem concomitantemente os dois processos de
informacédo, a cooperacdo e a oposicdo, a/o jogadora/jogador deve ler as
informacdes das/os adversarias/os e de suas/seus companheiras/os, ao passo
que trata de encontrar a melhor forma de tornar claras as informacdes para

suas/seus companheiras/os e obscura para as/os adversarias/os.

Com suas particularidades distintas cada jogo, esporte ou pratica motora
constitui-se de um sistema praxioldgico, de acordo com a teoria dos sistemas
definida por Ludwing Von Bertalanffy, Théorie générale des systémes, como
“‘um conjunto de elementos que interagem uns com os outros” (LUDWING,
1980, p 36), numa visdo de totalidade que compbe partes e relagcdes
reciprocas. Nesta perspectiva Parlebas (2002, p. 94) define o jogo desportivo
como um sistema, na conjuncao da relagdo entre as jogadoras/jogadores € o
entorno fisico como situacao ludo desportiva (rede de comunicagdes motoras,
gréaficos de pontuacgdes, sistema de roles...).

Durante uma partida de futebol, na perspectiva da Praxiologia Motriz,
existe um significado e um sentido mais amplo do que aquele geralmente
percebido pela maioria das pessoas, que seria vinte jogadores/as tentando
fazer um gol e alcangar a vitéria. Sendo assim, inimeros fatos, quase sempre
ignorados, dao significados as agcdes em campo, como a filosofia do jogo, a
histéria dos/as jogadores/as, o grau de envolvimento etc. Estes aspectos
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correspondem a logica externa do futebol e sdo objetos de estudo de outras
disciplinas cientificas (historia, sociologia, antropologia, filosofia, etc). No
entanto, a Praxiologia Motriz pretende revelar a légica interna que caracteriza o
futebol em sua condicdo de sistema praxiolégico e sua interpretacdo das
condutas motrizes de sues/suas protagonistas. (PARLEBAS, 2001;
LAGARDERA, LAVEGA 2003)

Qualquer jogo se comporta como um auténtico laboratério de relagdes
motoras, como uma espécie de sociedade em miniatura, onde os protagonistas
participam de experiéncias motoras singulares. A educacdo fisica pode
empregar um repertério muito variado de jogos ou praticas motoras que vao a
transladar os/as alunos/as, as vivencias distintas que deterdo efeitos distintos
sobre o desenvolvimento de sua personalidade.

Por este motivo é necessario encontrar critérios cientificos para
identificar e agrupar as distintas familias das praticas motrizes. (LAVEGA,
2000).

Os conceitos relacionados aos jogos sao utilizados diariamente por
varias disciplinas, logo provocam algumas imprecisées ao serem adotados no
ambito cientifico, mas a Praxiologia Motriz oferece alguns recursos para uma
melhor distingdo entre eles.

Primeiramente, o jogo desportivo tradicional, segundo Parlebas
(2001, p. 276), € “aquela situagdo motriz de enfrentamento codificado,
denominada jogo ou esporte pelas instancias sociais. Cada jogo desportivo se
define por um sistema de regras que determina sua légica interna". O jogo
desportivo institucional ou esporte, "é um jogo esportivo dirigido por uma
instituicao esportiva reconhecida (federacédo) e consagrado em consequéncia
pelas instituicbes esportivas; um jogo desportivo institucional € um esporte”,
afirma Parlebas (2001, p. 281).

Tais jogos sao representados por instituicbes reconhecidas
oficialmente como as federagdes internacionais e os comités olimpicos. Outras
caracteristicas sao: regem-se por regulamentos especificos; envolvem grandes
espetaculos, ligados a processos socio econémicos de produgdo e consumo;
compreendem a intervencdo de poderosas instituicbes que dispéem de
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instrumentos e materiais em grande escala, comités diretivos, regulamentos,
calendarios, arbitros, mecanismos de financiamento etc.

O jogo desportivo tradicional, conforme Parlebas (2001, p. 286), "é
um jogo desportivo praticado frequentemente em uma larga tradicdo cultural,
gue nao tem sido sancionado pelas instituicbes sociais". Nesse caso, o0 sistema
de regras admite muitas variagcdes conforme a vontade dos participantes (cabe
a tradicdo de cada localidade cuidar de elaborar e transmitir os cédigos e
rituais, segundo os costumes locais), ndo dependem de instituicdes oficiais e
sao ignorados pelos processos socioecondmicos.

Conhecido genericamente por esporte tradicional, o “quase esporte”,
€ para Parlebas (2001, p. 50), o "jogo desportivo que goza de um grande
reconhecimento institucional a nivel local, e que tende a revestir-se das
caracteristicas do esporte, pelo que ndao tem conseguido todavia de forma
indiscutivel o status internacional deste". Tratam-se de jogos semi
institucionalizados cujo reconhecimento encontra-se adiantado, mas nao
acabado, e por isso nado conseguiu o status internacional de forma
incontestavel.

Os "jogos quase esportivos" conceituam-se, de acordo com
Parlebas (2001, p. 53), como "uma situacdo motriz informal e livre chamada
normalmente jogo ou esporte, e carente de regras e competicao". Nao existe
nessa modalidade regras precisas, as praticas motrizes sao iniciativas dos
participantes que buscam diversdo imediata que n&o se condicione a
regulamento externo com fins competitivos.

Segundo Lavega (2010), Parlebas propde um modelo que adota um
ponto de vista sistémico para o estudo da educacédo fisica. O conceito
sistémico da conduta motriz de Parlebas considera a totalidade da pessoal que
atua, dando significado a cada uma de suas respostas motrizes. Nesse
modelo, a conduta motriz indica toda "organizacdo significativa do
comportamento motor. A conduta motriz € o comportamento motor enquanto
portador de significado. Trata-se da organizagdo significativa das acodes e
reacdes de uma pessoa que atua" (PARLEBAS, 2001, p. 85).

Lavega (2010), reconhece que nos ultimos anos a educagao fisica
tem ganhado um status social, todavia, a formag¢ao dos docentes mantém-se a
partir de saberes dispersos e desconexos, sem uma organizagdao tedrica
coerente e uma aplicabilidade congruente. Os conceitos pouco atualizados em
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relacdo aos paradigmas atuais sdo aqueles que sustentam a formagédo desses
professores.

Diante da necessidade de combater os conceitos arcaicos e
revitalizar os conhecimentos cientificos na area da educacao fisica, Lagardera
e Lavega (2005, p. 85), recomendam: “resulta imprescindivel que a educagéao
fisica se abrace definitivamente aos principios da fisica quéntica, da biologia
embrionaria, das ciéncias humanas e da sistémica para que se entenda o ser
humano como um sistema inteligente que reage como um todo (...)".

A classificagdo dos jogos desportivos proposto por Parlebas
combina de forma binaria o critério interagdo motriz com os demais (presenca
ou auséncia de companheiros e adversarios) e o critério de relacdo com um
meio fisico estavel (que nao gera incerteza) ou um meio instavel (que oferece
informacao a ser decodificada e interpretada constantemente). Com isso, séo
estabelecidas 8 familias de praticas motrizes que marcam uma primeira
distincdo dos dominios da agao motriz.

O conceito sistémico de conduta motriz incorporado pela praxiologia
motriz prevé a ndo separacdo das vias afetiva, cognitiva e social. Tomar
decisdes e responder aos estimulos motrizes sao ag¢des que os participantes
de um jogo esportivo tradicional efetuam moldados pela afetividade, tornando-
se indissociavel os niveis afetivo, cognitivo e emotivo da motricidade. Os
elementos afetivos constituem-se partes efetivas da acao motriz, logo, de todo
o processo de aprendizagem de qualquer jogo desportivo tradicional.
(LAVEGA, 2010). Vejamos no esquema a seguir.

JOGO
DESPORTIVO
- v
- \
QUASE JOGO QUASE JOGO
ESPORTE ESPORTE || TRADICIONAL || ESPORTIVO
L} | | | ~
. N\
Paraquedis
Futebol Paintball Pular corda r:l"lo
Voleibol Jogo de Salto de Mountain
Bastebol dardos Pindora Bike
Atletismo Paraquedas Alpinismo
A y,

Figura 4: Classificagdo dos jogos desportivos
Fonte: Parlebas, (2001)
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1.2.3. O jogo cooperativo

Diante de uma situacao de comotricidade, 0 jogo sociomotor cooperativo
€ identificado pela presenca da interacdo motriz, que se contrapée ao jogo
psicomotor. Dessa interacdo as situacdées sociomotrizes de cooperacdo e
caracterizada por existéncia de uma comunicacdo motriz direta e essencial,

que desenrola uma rede de comunicagao motriz de cooperagao.

Os jogos sociomotores de cooperagdo oferecem grandes grupos de
situacées motrizes, tendem aos/as participantes a participarem de um cenario
gue tendem a organizar respostas as necessidades de um coletivo em por um

objetivo comum.

Sendo um jogo de comunicacdo motriz que interagem com todos/as
participantes suas caracteristicas da logica interna, ativa um processo de
relacdo em sintonia com o proprio corpo, na repeticdo programada, na tomada
de decisdo coletiva, pacto de regras com os demais e tendo como objetivo

comum para todos/as.

Nos jogos esportivos cooperativos, o codigo ludico determina a acgéo
motriz iniciada por um/a ou varios/as jogadores/as que, devido a interacao
motriz de cooperacdo, sdo favorecidos diretamente na realizacdo da tarefa.
Nesse quadro, os/as jogadores/as estdao em situacdo de comotricidade e sao

sempre companheiros/as.

A comunicacdo motriz ndo se caracteriza simplesmente como uma
transmissao de informacgédo, mas sim, um fenémeno simultaneo de interacéo e
acdo, uma produgdo motriz interindividual carregada de informacéo.
(PARLEBAS, 2001, p. 81)

Nas situagdes motrizes sociomotoras, o individuo em interacdo busca
captar as intencdes, desejos, expectativas e necessidades do outro
coparticipante, antecipando ou prevendo, dessa maneira, as condutas
motrizes, uns/as dos/as outros/as. As condutas empaticas sdo constituidas de
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aspectos negativos e aspectos afetivos. Nesse processo, de descentralizacéo
sociomotriz, ha o abandono do préprio ponto de vista e a escolha de outro
centro de perspectiva entre companheiros/as e/ou adversarios/as.

Outro aspecto no jogo cooperativo é o status sdcio motor, refere-se ao
conjunto de obrigacdes, direitos e proibi¢cdes indicado a um/a jogador/a pelas
regras do contrato ludico de um jogo esportivo. (PARLEBAS, 2001, p. 2008)
Por consequéncia, o status sdcio motor demarca o campo dos atos motores
permitido ao/a jogador/a. As prescricbes do status motor se referem a trés
grandes areas de acao interdependentes, a saber: a) as interagcdes motrizes do
jogador/a com os/as demais praticantes, que é exclusivamente cooperativo; b)
as relacdes do/a jogador/a com o espaco; c) as relagdes do/a jogador/a com 0s

objetos utilizados nas interag6es motrizes.

O status socio motor desencadeia nos réis entre si, permitidas pelo
cédigo ludico, formam uma rede de intercambio, denominada de rede de trocas
do rol sociomotor. Essa rede apresenta toda a variedade de status socio
motores e alguns dos aspectos basicos da dinamica do jogo, mostrando as
evolucoes dos rois oferecidos os/as participantes. (PARLEBAS, 2001, p. 399)

Os jogos sbécio motores dividem em duas categorias: 0s jogos
cooperativos sem competicdo e jogos cooperativos com competicdo. Palerbas

(2001, p. 79) define competicdo motora, sendo:

Situacado objetiva de enfrentamento motor em que um ou mais
individuos realizam uma tarefa motora submetida a obrigacoes
a regras que define seu comprometimento e funcionamento,
especialmente os critérios de éxito e fracasso.

Neste conceito os jogos sem competicdo estabelece um contrato ludico
de colaboracdo entre os/as jogadores/as, como por exemplo 0S jogos
tradicionais: Paraquedas com deslocamento, aniversario, n6 humano entre
outros.

Os jogos cooperativos com competicdo estabelece um contrato ludico de
colaboragédo com objetivo de superar a equipe adversaria, como por exemplo
0s jogos: Salto do eixo, passa e ganha, relevos com contatos e etc.
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Este trabalho centra atencdo ao dominio de cooperagao por ser um
campo pouco explorado na educacdo fisica escolar. Introduzindo aos
protagonistas um cenario onde é imprescindivel estabelecer acordos com os/as
companheiros/as para superar desafios comuns. As condutas motoras
transladam aos alunos/as a um cenario social onde reina a empatia, a
generosidade, a solidariedade, as relacdes de género e também a inteligéncia

emocional.

1.2.4. Jogos cooperativos como pratica educativa na educacao fisica

Os jogos cooperativos sao identificados como aqueles cujos
jogadores/as dao e recebem ajuda para se alcangar objetivos comuns. Sendo
assim, as atividades e jogos dessa natureza podem se tornar em um valioso

recurso didatico.

Varias sdo as vantagens de se incorporar as atividades e 0s jogos
cooperativos nos programas de educacao fisica. Johnson, Johnson, 1999,
Orlick (1990), Brown (1992), Omenaca e Ruiz (1999), Parlebas, (2001), Callado
(2004), e Lavega, (2010) consideram o jogo cooperativo uma atividade
libertadora, pois: a) Promove situacbes motoras de aprendizagem
cooperativas, ja que o objetivo é que todos/as atuem em busca de uma meta
comum; b) Liberta da possibilidade de eliminacdo, porque a participacdo de
todos/as é indispensavel, valoriza-se a inclusdo em vez da exclusao; c) Liberta
os/as participantes/as para a criacao, mediante a flexibilidade das regras que
podem ser mudadas em vista de uma maior participacao e diversao; d) Liberta
para a possibilidade de escolha, pois os/as jogadores/as decidem se querem
jogar, mudar as normas etc.; e) Liberta da agressao, tendo em vista que o
resultado sera obtido apenas se houver a uniao de esforgos.

O jogo cooperativo € capaz de estimular o sentimento de pertenca a um
grupo, porgue as pessoas se sentem bem quando jogam juntas. Nesse sentido,
Guitart (1990) aponta as seguintes caracteristicas dos jogos cooperativos: a)
As pessoas participam pelo prazer de jogar € ndo pelo desejo de ganhar um
prémio; b) A diversao € garantida j4 que nao existe a ameaca do nao alcance
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de um objetivo definido; c¢) Favorecem a participacdo de qualquer pessoa; d)
Estabelecem relacées de igualdade entre os/as jogadores/as; e) Os/as
participantes buscam a superacado pessoal e ndo a dos demais outros/as; f) O

jogo é visto como uma atividade coletiva, e nao individualizada.

As atividades cooperativas estimulam entre os/as participantes a pratica
do dialogo, apoio e apreciacdo mutua que toma o lugar do habitual dialogo de
desprezo e comentarios negativos. Nessa perspectiva, a habilidade de
expressar sentimentos e emocdes positivas se estendem para outras

dimensodes da vida.

Oliveras (1998), acredita que o0s jogos cooperativos ajudam no
desenvolvimento dos seguintes aspectos humanos: a) Capacidade para
resolver problemas; b) Empatia, ou seja, a capacidade de reconhecer as

necessidades, expectativas, preocupagdes, etc., do/a outro/a.

Pesquisas realizadas demonstram que existe influéncia nas situacoes
motrizes de cooperacdo e bem-estar sécio emocional, na promoc¢do da
intensidade das vivéncias emocionais positivas, (LAVEGA, 2009; LAVEGA,
MATEU, LAGARDERA E FILELLA, 2010; LAVERGA, FILELLA, AGULLO,
SOLDEVILA, MARCH 2011). A ldgica interna das atividades motrizes
cooperativas leva os/as protagonistas a comunicacao de interagdo motriz, com

base na comunicacao positiva e da solidariedade.

Para uma melhor compreensao sobre a contribuicdo da educacao motriz
no desenvolvimento da personalidade humana é preciso entender a afetividade
como elemento basico das condutas motrizes. Quando uma pessoa participa
dos jogos, ela toma decisbes constantes e suas respostas motrizes, nesse
momento, estdo marcadas pela afetividade, uma vez que ndao ha como

dissociar o nivel afetivo do cognitivo.

A variedade de situacbes motrizes propostas pelos jogos cooperativos
incide sobre as diferentes dimensbes da emocdo e da afetividade. As
experiéncias vividas pelos/as jogadores/as podem contribuir para melhorar as
relacdes interpessoais, a autoestima, a consciéncia e a regulacdo emocional,
enfim, a qualidade de vida. (LAVEGA, 2010)
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1.2.5. Pedagogia das condutas motoras na educacéo fisica

A conduta motora compreende as pessoas em suas formas global e
unitaria, em seus aspectos fisico-motor, afetivo-emocional, cognitivo, social-
relacional e expressivo (PARLEBAS 2001, pag. 85). Portanto, os esforgos do
ensino de educacao fisica devem ser voltados para a melhoria das condutas
motoras, e a efetiva-las de uma maneira pratica e contextualizada
(LAGARDERA e LAVEGA, 2004).

A motricidade é um fenémeno constante na vida das pessoas. Na
verdade, a vida para os seres humanos depende do suporte da motricidade. O
estudo da acdo motora em diversas situacbes é o objeto de estudo da
Praxiologia Motora, idealizado na nog¢do de conduta motora, que trata de
investigar o modo especifico que cada pessoa expressa as diversas acdes
motoras (PARLEBAS, 2001; LAGARDERA e LAVEGA, 2004).

Através de suas condutas motoras, as pessoas expressam, consciente
ou nao, boa parte de sua historia pessoal. A conduta motora ndo se limita a
uma sequéncia de manifestacbes, nem a uma consciéncia completamente
desligada da realidade. Pelo contrario, favorece a totalidade do ser humano
que atua, promovendo assim uma acdo significativa. O conceito de conduta
motora desempenha um papel crucial na educacéo fisica ao combinar o ponto
de vista da observacao externa (o comportamento observavel) e do significado
interno (a vivéncia pessoal) (LAGARDERA e LAVEGA, 2004).

As pessoas, e por consequéncia suas condutas motoras, estdo repletas
de singularidades. Tais condutas informam as condigbes fisicas ou motoras
bem como a vivéncia pessoal de cada ser humano. De acordo com Lavega
(2004), a nogao de conduta motora pode ser sintetizada nos seguintes moldes:
a) Toda pratica motora é portadora de uma légica interna que expressa um
conjunto singular de agcées motoras; b) Ao participar de uma atividade motora,

a pessoa se adapta as exigéncias de sua logica interna e aos processos que se
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originam em decorréncia das condutas motoras; ¢) A conduta motora nao
reflete apenas a motricidade da pessoa, mas também os componentes
cognitivo, afetivo e relacional, ou seja, abrange a totalidade do ser humano; d)
Uma pratica motora pertencente ao mesmo dominio de acao motora ativa as
mesmas tendéncias estruturais, insere os/as protagonistas diante dos mesmos
problemas e/ou adaptacdes de natureza parecida, resultando em
consequéncias similares sobre sua personalidade; e) O dominio de acao
motora pode ser aplicado em situacées motoras pouco organizadas, através de

jogos e esportes.

Segundo Lavega (2004), a educacdo fisica precisa adotar uma
Pedagogia das Condutas Motoras com o objetivo de melhorar as condutas
motoras dos/as alunos/as. Nessa medida, o/a profissional de educacao fisica
posiciona-se como uma observador/a atento as condutas motoras, de
seus/suas alunos/as, e, apds identificd-las e sistematiza-las, o/a professor/a
implementa as situacbées motoras que provocardo a melhoria das condutas
observadas. O objeto da educacéo fisica ao adotar um projeto pedagdgico
fundamentado nas condutas motoras é a pessoa, especificamente, o seu
processo singular de evolugao, em outros termos, a biografia motora de cada

individuo.

Lavega (2004), propbe os seguintes principios para uma pedagogia das
condutas motrizes:

a) Delimitacao dos objetivos pedagdgicos que se pretende alcancar — é
necessario elaborar o projeto pedagodgico, determinando com clareza os

objetivos que contribuem efetivamente no processo de ensino-aprendizagem.

b) Localizacdo e selecdo das situacbes mais apropriadas conforme o
dominio da acdo motora - nesse caso, Lavega (2000) retoma a classificacao
elaborada de Parlebas (2001), que fornece os critérios de presenca ou
auséncia de companheiras/os, adversarias/os e a incerteza com o meio fisico,
como parametro para a localizacdo e selecdo das situacbes e dominios da
acao motora ou classes de praticas motoras. Dependendo do tipo de condutas
motoras que se deseje desenvolver, € necessario que a/o educadora/educador
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saiba escolher adequadamente as situagdes de pratica. A familia ou dominio
destas situacbes motoras orienta as/os participantes na escolha de logicas

internas com tendéncias estruturais semelhantes.

c) Catalogacado das condutas motoras correspondentes a cada dominio
— trata-se de um dos principais principios a serem seguidos pelos profissionais
de educacao fisica: sistematizar e disponibilizar um catalogo de condutas
motoras para as situagdes psicomotoras e sociomotoras. Nesse processo,
Lagardera e Lavega (2004), diferencia para cada dominio trés grupos de
condutas motoras, a saber: 1) Condutas motoras ajustadas — referem-se a uma
intervencao apropriada conforme as exigéncias da légica interna da situacao
motoras; 2) condutas motoras desajustadas — nesse grupo, a/o participante se
distancia nas suas respostas motoras daquilo que determina a légica interna da
pratica fisica; 3) condutas motrizes perversas — pertencem a esse grupo as/os
protagonistas que impedem de modo ilégico que as acoes regradas pela logica

do jogo tenha um bom andamento.

d) Avaliacdo das condutas motoras vivenciadas pelos/as
alunos/as — apds identificar as distintas situacbes motoras, é possivel
determinar e avaliar as condutas realizadas pela/o aluna/o, e assim, intervir

pedagogicamente com o intuito de otimiza-las.

O/a profissional de educacéo fisica depara-se diante de um catalogo rico
em condutas motoras que podem trazer consigo uma diversidade de emocdes
e sentimentos, nem sempre favoraveis a uma vida plena de bem-estar e saude,
individual e coletiva. Portanto, a Praxiologia Motora é capaz de revelar a l6gica
interna de cada situacdo motora, cabendo ao/a educador/a antecipar-se na
escolha dos recursos pedagoégicos que privilegie a conduta motora de cada

aluno/a.

1.2.6. As condutas motoras nos jogos desportivos cooperativos

O campo da comunicacdo motora aproxima-se dos processos praxicos

em que se dao as condutas de cooperacdo em seus diferentes niveis e
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matizes: direta intermediada pelo contato corporal, por instrumentos e materiais
diversos; e ainda, induzida ou indireta, cujos mesmos objetivos motores levam
a todos/as os/as praticantes a agirem num mesmo sentido, desde que nao seja
necessario o processo interativo direto (LAGARDERA e LAVEGA, 2004, p.
242).

A logica das situagdes cooperativas requer sempre dos/as seus/suas
participantes condutas de solidariedade, ajuda, generosidade e a consciéncia
expressa de que é possivel divertir-se, emocionar-se e jogar de modo que

todos/as sejam ganhadores/as.

Apesar da légica do jogo preconizar a cooperacdo, muitos/as
participantes precisam submeter-se a um processo mais ou menos longo de
aprendizagem para que as condutas cooperativas se estabelecam em sua
personalidade.

De acordo com Lagardera e Lavega (2004, p. 242), as condutas motoras

podem ser agrupadas em quatro grupos, que serao apresentados a seguir:

1.2.6.1. Condutas motoras cooperativas ajustadas

Este grupo é formado pelas intervencées que atendem as exigéncias
cooperativas de cada situacdo motora de colaboracdo. Aqui sédo identificados
as seguintes condutas:

a) Fortalecer a cooperacao — nessa conduta, o/a participante atua com a
vontade de reforcar a cooperacéo solicitada no inicio da atividade.

b) Colaborar com singularidade ou entusiasmo — nesse tipo de conduta,
a/o participante colabora com bastante entusiasmo e predisposicédo na situacao

motora.

c) Socializar-se — o protagonista busca a todo custo o éxito do grupo,
pondo-se a servico dos suas/seus companheiras/os, mesmo que as respostas

geradas pela situacao ndo sejam favoraveis ou cémodas.
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d) Levar iniciativa ao processo de colaboracao — refere-se ao quadro em
que a/o protagonista toma a iniciativa nas acées cooperativas, assumindo ele

mesmo o rol entre as/os participantes.

e) Propor colaboracdes eficazes — € necessario a cooperagdo de mais
de um rol, pois uma/um jogadora/jogador dirige o grupo e propde formas
ajustadas de cooperacgao para que todas/os intervenham adequadamente.

f) Cooperar com eficacia — a/o protagonista coopera com eficacia
quando responde adequadamente a interacao solicitada.

1.2.6.2. Condutas motoras cooperativas desajustadas

Pertencem a este grupo as intervengdes que nao seguem 0S Processos
que exige a légica interna de cada situagdo cooperativa. Sao, portanto,
identificadas as seguintes condutas:

a) Colaborar com apatia ou falta de vontade — a/o participante executa a
colaboragdo solicitada sem entusiasmo. Os/as protagonistas manifestam
atitudes de desmotivagdo, apatia e passividade, demonstrando o minimo
esforco, mas sem deixar de obedecer as regras do jogo.

b) Colaborar com ineficiéncia — neste tipo de conduta, a/o protagonista

executa uma resposta incorreta repetitivamente.

c) Colaborar com inseguranca — o/a colaborador/a intervém com
inseguranca e indecisdo, consequentemente, os resultados serdo respostas

motoras incorretas.

d) Buscar a competicdo — o/a protagonista, nesse caso, realizar suas
acées com o propédsito de comparar e desafiar os demais participantes da

intervencéo.

e) Propor colaboracées demasiadas exigentes - refere-se as situacoes

cooperativas com mais de um rol, em que assumir um rol pressupde dirigir a
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cooperacao dos demais e realizar propostas que os demais ndo podem cumprir
devido sua extrema dificuldade.

f) Prejudicar - trata-se de impedir que um ou mais companheiros/as
possam cooperar nas situacdes planejadas.

1.2.6.3. Condutas motoras cooperativas perversas

Enquadram-se nesse grupo as condutas motoras que ndao seguem as
condi¢des determinadas pelas regras do jogo. Nesse contexto, a pessoa deixa
de compartilhar o pacto grupal, podendo assim, afetar negativamente a

intervencao.

a) Nao seguir as regras — a/o protagonista ndo respeita as condicées do
jogo, trazendo prejuizo imediato na realizacdo das acbes motoras das/os
demais participantes.

b) Molestar — o/a protagonista inviabiliza os interesses dos/as demais
participantes ao nao seguir ou realizar as agdes previstas pelo jogo.

1.2.6.4. Condutas motoras cooperativas associadas ao pacto

Muitas situacdes de cooperacdo sdo planejadas de forma aberta, e os/as
jogadores/as tém de se posicionar de modo a conseguir o objetivo comum. Por
isso, o pacto é uma maneira bastante utilizada nessas praticas. Propor um
pacto ndo € necessariamente uma conduta motora, mas é interessante

conhecer as seguintes opc¢des relacionadas:

a) Propor um pacto - refere-se ao planejamento de uma nova forma de
intervencdo, a mudanca no ritmo das respostas, ou apresentar uma
determinada distribuicao dos roles do jogo.

b) Aceitar o pacto - consiste em aceitar os novos acordos
negociados.

c) Rejeitar o pacto - compreende a possibilidade de nao aceitar o
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novo acordo, e de surgir uma nova negociacao, ou ainda, de sair do jogo.
d) Mostrar apatia em relagdo ao pacto - retrata as/os jogadores/as

gue em nenhum momento participam da negociagcéo do novo pacto.

1.3. Perspectiva de Género na Educacao Fisica: Construcao e
estruturacao em contextos educativos

O género n3o é algo constituido sempre de maneira coerente ou consistente
(...) 0 género interage com modalidades raciais, de classe, etnossexuais e
regionais de identidades constituidas discursivamente.

(Judith Butler)

O tema educacdo e género vém chamando a atencdao de
pesquisadores/as e especialistas em varios paises do mundo, principalmente a
partir dos anos 90, quando varias conferéncias incluiram esse tema na pauta
de discussées. Em 1990, ocorreu a conferéncia Educacdo para Todos, em
Jomtien, bem como outras de semelhante importancia realizadas pela
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), como as de Desenvolvimento, em
Copenhague; de Populacdo, no Cairo; e da Mulher, em Pequim. No plano
académico internacional, destaca-se a inclusdo do tema igualdade dos sexos
em educacéo e formagdo no evento francés Biennale de I'Education, em 1996
(ROSEMBERG, 2001).

Os estudos de género representam um papel fundamental ao permitir o
resgate de memdrias, acontecimentos, resultados e protagonismos femininos
esquecidos ou silenciados. Os movimentos dessa natureza so essenciais para
desacomodar questdes, apontar caminhos, desmistificar praticas, questionar
fatos e elaborar estratégias que ultrapassem o campo da educacado, em

especial, da educacao fisica.
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Ao abordar o tema género e educacgao, é inevitavel nao se falar das
desigualdades entre mulheres e homens, de feminilidades e masculinidades,
de conflitos e tensdes que se dao diante das multiplas e provisérias identidades

constituidas historicamente e culturalmente, em determinado tempo e lugar.

A palavra "género" é utilizada na lingua portuguesa para indicar uma
categoria literaria. Entretanto, apresenta hoje novos significados relacionados
com as esferas politica, sexual e cultural, gracas as producdes da teoria e
critica feministas no cenario anglo-americano, que entende na cerne da palavra
o sentido de categoria sexual socialmente construida (MACEDO e AMARAL,
2005).

A categoria género é uma referéncia ao conjunto de representacdes
estruturadas historicamente por cada sociedade, para conferir significados,
simbolos e diferencas para cada um dos sexos. Portanto, as caracteristicas
biolégicas dos homens e mulheres sdo identificadas, valorizadas e
interpretadas de acordo com as construgdes de género de cada sociedade.

De acordo com Louro (2001), os estudos de género formaram-se, no
primeiro momento, a partir do "movimento sufragista” de carater politico que
defendia os interesses do movimento feminista, de imediato, a igualdade de
participacao das mulheres no dominio publico.

No segundo momento, no final da década de 1960, descrito por Louro
(2001) como "segunda onda" do feminismo, o movimento amplia as reflexdes
tedricas com base em teorias marxistas e psicanaliticas, levando em conta as

experiéncias de ambos 0s sexos no campo social, numa perspectiva relacional.

Segundo Delphy (1991), o género é um produto social que constréi o
sexo. Caso as relacoes de género nao existissem, o sexo como € atualmente
conhecido nédo seria percebido como importante, e sim, uma diferenca fisica

como muitas outras.

O género nao se constrdi a partir da diferenca basica do sexo biolégico.
Por sua vez, o sexo biolégico é socialmente construido ao se tornar uma
categoria percebida, entendida, gracas a existéncia do género. Em suma, é o
género quem cria a percepgao anatbmica do sexo. Se nao por forca dos

arranjos de género vigentes, a diferenca anatbmica entre homens e mulheres
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nao teria nenhum valor ou significado em si mesmo. As desigualdades entre
homens e mulheres, na perspectiva de género, € uma consequéncia resultante
do reconhecimento e da hierarquizacdo da diferenca (DELPHY, 1991; AUAD,
2006; DEVIDE, 2011).

O conceito de género permite desconstruir a rigida polaridade binaria
masculino/feminino, onde passa a operar a pluralidade em cada um destes
polos, antes marcado pela ideia universal e estanque de mulher e homem. No
entanto, ainda persiste a confusdo e o uso indiferenciado dos termos sexo e
género, em que esse Ultimo é muitas vezes preferido em detrimento do

primeiro, mas esgotado na sua dimenséo social e cultural (LOURO, 2000).

As relagdes de poder existentes entre homens e mulheres traduzem-se
em posicoes e acessos extremamente desiguais em inUmeras atividades
sociais e culturais, baseados em justificativas biologistas. Para amparar o
dominio masculino sao feitas classificacbes a partir das diferencas sexuais,
distinguindo e naturalizando desigualdades (JAEGER, 2006).

O género enfatiza as divisbes fundamentadas no sexo e ajuda a
perceber as representacdes e apresentacdes das diferencas sexuais, e que a
partir delas outras de natureza social e cultural sdo construidas e consideradas
naturais, bem como legitimadoras de uma relagcdo de dominagdo (SOUSA e
ALTMANN, 1999).

De acordo com Louro (1996, p. 10): “entendendo género
fundamentalmente como uma construcao social — e, portanto, histérica —,
teriamos de supor que esse conceito é plural, ou seja, haveria conceitos de
feminino e de masculino, social e historicamente diversos. A Idéia de
pluralidade implicaria admitir ndo apenas que sociedades diferentes teriam
diferentes concepcoes de homem e de mulher, como também que no interior
de uma sociedade tais concepg¢des seriam diversificadas, conforme a classe, a
religido, a raga, a idade, etc.; além disso, implicaria admitir que os conceitos de

masculino e feminino se transformam ao longo do tempo”.

O género é uma categoria relacional por considerar o outro sexo, em

presenca ou auséncia. Além disso, relaciona-se com outras categorias, pois
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todas as pessoas sao classificadas conforme a idade, raca, etnia, classe social,
altura, peso corporal, for¢a, habilidades motoras etc., nos mais diversos
espacgos sociais, incluindo as aulas de educacéo fisica (SOUSA e ALTMANN,
1999).

Portanto, as meninas nao sao excluidas de algumas atividades fisicas
apenas por questdes de género, tendo em vista que o critério de exclusao nao
€ exatamente o fato de elas serem do sexo feminino, mas por serem
consideradas, em algum momento, mais fracas e menos habilidosas que os/as
demais colegas. Os meninos percebidos como fracos ou maus jogadores
também sao excluidos e ocupam os bancos de reserva durante jogos e
brincadeiras (SOUSA e ALTAMANN, 1999).

Existem abordagens de estudos que adotam género como uma variavel
que categoriza as pessoas em “género masculino” e “género feminino”, ou
analisam os fen6menos em fungdo dessa varidvel género sem nenhuma
preocupacdao em compreender como a construcdo social do sexo influencia o
desenvolvimento dos acontecimentos ou resultados. Desde a década de 1970,
a diferenca entre sexo e género é amplamente debatida pelas feministas,
resultando na area de estudos conhecida como "estudos de género" (SILVA,
GOMES e QUEIROS, 2006).

O conceito de género pode ser entendido como "uma categoria,
referente as praticas sociais construidas no cotidiano que tendem a sofrer
transformacdes constantes. Quanto ao homem e a mulher, o género se
relaciona aos comportamentos. Atitudes e discursos esperados de ambos 0s
sexos, nas multiplas esferas sociais em que homens e mulheres estdo
inseridos" (JAEGER, 2006, p. 200).

O conceito de sexo, por sua vez “se refere as caracteristicas genéticas e
bioldgicas de uma pessoa, que determinam se ela é do sexo masculino ou
feminino” (JAEGER, 2006, p. 200).

Para Scott (1995, p. 86) o termo género: "é um elemento constitutivo de
relacbes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre 0s sexos, e 0
género é uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder”.
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Joan Scott (1988), em Gender and Politics of History, desenvolveu o
conceito de género a partir da critica a alguns usos do termo mais comuns
entre os historiadores sociais, como sindnimo de "mulheres", ja que dessa
maneira havia uma maior aceitagao politica; o0 uso em que o conceito ndo trazia
a ideia fundamental de desigualdade ou poder; o conceito de género como uma

categoria social imposta em um corpo sexuado.

Nesse ultimo caso, existe a rejeicdo da utilidade interpretativa de esferas
separadas entre mulheres e homens, cuja adocdo rejeita explicacdes
biolégicas e focaliza o sistema de relagcées que podem incluir sexo, mas nao
sao diretamente determinados por ele nem pela sexualidade, pois ndo ha como

ignorar, por exemplo, a politica e a guerra, como relagées que contém género.

Segundo Neves (2008, p. 54), Joan Scott “desenvolveu o conceito de
género, dentre outras finalidades, como critica a a-historicidade dos estudos
que buscavam compreender as causas/origens das hierarquias de género e
ndao como essas hierarquias sdo construidas, legitimadas, transformadas e
mantidas”.

Critica-se, portanto, a postura que a histéria social mantém, ressaltando,
em contrapartida, a importancia de se buscar compreender ‘como’ 0s
processos sociais sao construidos e mantidos pelos sujeitos histéricos, através
de préticas sociais, culturais e instituicdes, para descobrir, em seguida, ‘porque’
acontecem.

Tradicionalmente, nas atividades esportivas, o sexo mantém-se como
um territério onde as demarcacoes identitarias sdo usadas para impedir a
participacdo feminina em diferentes modalidades.

Comumente, as praticas corporais sdo prescritas ao sexo feminino ou ao
masculino, as meninas ou aos meninos, as mulheres ou aos homens. Para as
mulheres sao fixadas praticas corporais que exigem flexibilidade, agilidade,
leveza e suavidade nos gestos, pois retrata a feminilidade e a maternidade. Ja
para os homens sado indicadas praticas corporais que requerem forga,
velocidade, resisténcia e poténcia muscular, que expressam atitudes de
agressividade e coragem solicitadas a masculinidade na pratica esportiva
(JAEGER, 2006; VAITSMAN, 1994).
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Entretanto, mesmo sendo o esporte um espaco de hegemonia - que
também influencia em outras praticas corporais -, da expressdao da
masculinidade, ndo é possivel torna-lo um territério fechado, estatico e
absoluto, pois sempre existiram (e existirdo) momentos de rupturas e
descontinuidades, ampliando as perspectivas de praticas corporais femininas e
masculinas. Muitas das mudancas e conquistas concebidas no campo das
praticas corporais, dentre outras ligadas a questdao de género, ndo ocorreram

de maneira tranquila e sem conflito.

Em diferentes momentos, mais mulheres do que homens ousaram
romper fronteiras e foram e ainda hoje sdo, questionadas/os no que diz
respeito a sua identidade, em especial a sua sexualidade. Nesse caso, as
mulheres praticantes de body-building sdo lembradas como um exemplo
elucidativo dessa questdo, pois a sua insercao nesse meio foi conquistada
mediante acirradas negociagdes (JAEGER, 2006, p. 201-202).

O body-building, assim como inUmeras outras atividades esportivas, é
um campo dominado pela participacdo masculina, onde as mulheres obtiveram
avancos, mas que foram delimitados mediante a insercdo de regras que visam
manter o controle no corpo feminino, em relacdo a sua aparéncia,
especificamente a feminilidade, valorizada e estimulada culturalmente,
historicamente e discursivamente. Nesse contexto, a visdo biologista busca
inferiorizar as qualidades e capacidades das mulheres, sendo no plano cultural

que essa discriminacao se manifesta.

Em atividades fisicas propostas na escola é possivel identificar
situacdes, atividades e comportamentos desempenhados por meninos,
meninas e educadores/as, que informam onde e como as diferencas,
polaridades e assimetrias de género se inscrevem no espacgo escolar. Nesse
contexto, faz-se conhecer as relacdes toleradas, encorajadas e induzidas, e a
diversidade expressiva de comportamentos e atividades que ndo séo aceitos

entre os atores sociais envolvidos.

Mediante o desenvolvimento das inteligéncias multiplas, proposto pela
Educacdo Emocional, seria possivel romper com as desigualdades
naturalizadas e promover o debate em torno da multiplicidade, instabilidade e
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mutabilidade das identidades de homens e mulheres. Nesse contexto, a
pluralizacdo de identidades aponta para a inexisténcia de uma masculinidade
ou uma feminilidade, mas sim possibilidades provisérias formadas a partir de
conflitos, resisténcias, rupturas e lutas produzidas pelo poder de grupos e/ou

sujeitos.

1.3.1. Coeducacéo: aprendizagem para igualdade de género

A palavra "coeducagdo" é geralmente utilizada para indicar a
educacgao conjunta aplicada a grupos de individuos formados por diversos tipos
de caracteristicas, como classe social e etnia, por exemplo. Pode ainda ser
referir-se a educagdo conjunta de coletivos humanos especificos, como os
mulheres e os homens. Através da coeducacgao é possivel entender o processo
educacional de mulheres e homens, consolidando a importancia de educar-se
conjuntamente e receber a mesma educagdo. Historicamente, outras
terminologias ja foram utilizadas, como "escola mista" em oposicédo a "escola

separada”, "escola segregada" ou "escola paralela”.

O termo "coeducacdo" também pode ser substituido por
"coinstrugdo” ou "coensino". Independente do termo, o importante € que o0s
homens e as mulheres recebam a mesma educacédo. Entretanto, o conceito de
"educacéo igual" ndo se mantém de modo homogéneo no tempo, de forma que
a coeducacdo nao expressa exatamente o mesmo modelo educativo na
histéria.

A evolucdo histérica do conceito de coeducacdo acompanha as
mudancas de papeis das mulheres na sociedade. Sendo assim, para entender
melhor esse conceito, faz-se necessario tragar um breve recorte historico que
permita identificar as variacdes relativas a educacao das mulheres.

A partir da década de 70, varias investigacdes teéricas e empiricas
estdo sendo desenvolvidas nos paises anglo saxbes para compreender a
desigualdade social por razdo do sexo, resultando numa nova forma de ver o
papel da escola e do sistema escolar na formagao dos esteredtipos sexuais. No
momento em que o acesso da mulher em todos os niveis de ensino € hoje uma
realidade, € imprescindivel indagar se com a implantagdo formal da escola



50

mista também se verifica a superacdo dos pressupostos que justificam as
diferencas segundo o sexo.

No século XVIII para o século XIX foi implantado o regime
coeducativo nos EUA, tendo como argumentos que, ajustes econdmicos , e, a
consciéncia que a coexisténcia na relacao de alunos e alunas nas escolas nao
residia num mero ato formal mas invocaria alteracdées de ambito pedagdgico e
educativo (PINTO, 1999, citado por SILVA, 2007).

As bases do sistema educativo atual teve inicio na Europa em
meados do século XVIII. As ideias educativas vigentes afirmavam que homens
e mulheres foram criados por Deus para desempenhar fungdes sociais
diferentes e, por isso, sua educacao deveria ser também distintas.

Nesse contexto, a educacdo das meninas centrava-se sempre em
torno das rezas, das atividades domésticas. As meninas, justificava-se, nao
deviam estudar pois ndo precisavam possuir uma cultura profunda para exercer
os papeis de esposa e mae. O acesso a instrucao basica para as mulheres era
extremamente reduzida, e a possibilidade de frequentar os estudos médios e
superiores era proibida. Excepcionalmente, as meninas da classe alta recebiam
algumas nocbes de musica, desenho e outras matérias, mas, o campo de
intervencao desses conhecimentos adquiridos ndo podiam ultrapassar o ambito
domeéstico.

Diversas/os pedagogas/os defendiam as limitaces de acesso a
cultura impostas as mulheres, com destaque para Rousseau, o pai da
pedagogia moderna e o autor mais representativo nesse periodo. Rousseau
propde principios diferenciados para a educacao dos meninos, que deveria
oferecer conhecimentos adequados para que se tornem sujeitos livres e
autdbnomos; e das meninas, cuja educacdo deveria torna-las débeis e
dependentes, tendo em vista que o destino da mulher era servir ao homem.

Rousseau acreditava que a natureza criara diferente homens e
mulheres, bem como suas capacidades e interesses. Se a mulher recebesse a
mesma educagdo que 0S meninos, ela se prejudicaria para o resto da vida.
Assim, o destino de homens e mulheres estava inscrito na biologia dos sexos.
Essa linha de pensamento de Rousseau é contraditéria, pois 0 mesmo acredita
que com a educagdo, 0s meninos podem superar a sua natureza,
emancipando-se; ao mesmo tempo em que o processo educativo pode levar as
meninas a aceitarem o papel de subordinadas.
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No final do século XVIII e inicio do século XIX, surgiram algumas
opinides de mulheres, em sua maioria da classe aristocratica, que defendiam a
necessidade de instruir as mulheres, beneficiando seus filhos, pois elas seriam
suas primeiras educadoras. De inicio, o discurso referia-se as mulheres de
classe alta, mas estendeu-se no decorrer de todo o século XIX em defesa da
educacao de todas as mulheres.

Em Portugal, as leis educativas dos séculos XVl e XIX determinam
explicitamente que meninos e meninas deveriam ser educados/as em escolas
diferenciadas, com ensinamentos também distintos. Em 1972, com efeitos a
partir do ano de 1973/74 novas formulacdes legais estabeleciam que as
meninas também deveriam aprender a ler, escrever e contar, uma realidade ja
presente ha um bom tempo nas escolas dos meninos. Este ambiente ndo é
coeducativo, mas por uma igualdade de acesso e no tratamento educacional,
curriculos, programas, matérias e praticas. (SILVA, 2007, p. 106)

1.3.2. Condutas sexista na educacao fisica

Desde o nascimento, meninas e meninos sdao submetidos a uma
educacéao diferenciada que Ihes ensina como se comportar € quais emocdes
sentir. A sociedade, tradicionalmente, vem decidindo os papeis de cada um seu
meio, estabelecendo divisdes e atribuindo rétulos que definem as identidades.
Historicamente, o sexo € utilizado como critério para a organizacao social e

construcao de valores.

A valorizacao do aspecto biolégico foi determinante para a consolidacédo
da hegemonia masculina presente em todas as dimensfes da existéncia
humana, em particular no processo educacional. Nesse contexto, alguns
valores nao somente diferenciam o masculino do feminino, como também

separam e legitimam a desigualdade.

A escola produz e reproduz agdes e discursos que demarcam e separam
aquilo que a sociedade considera como pertencente ao universo feminino e ao
masculino, distintamente. A reproducao das estruturas de poder e privilégios

realcam as desigualdades entre mulheres e homens.
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Segundo Mello (2001), privilégios dessa natureza resultam em
diferengas no desempenho motor de meninos e meninas. Muitos podem pensar
que naturalmente o homem é mais habil do que a mulher. Entretanto, enquanto
certos meninos preferem brincadeiras consideradas mais ativas, vigorosas, a

maioria das meninas prefere atividades que levam a passividade.

Esses habitos adquiridos ao longo do tempo distinguem a corporeidade
e a motricidade e, por isso, um sexo se torna mais apto do que outro em
relacdo aos aspectos motores. Portanto, ndo € um processo natural, mas sim
construido historicamente e que conduzem aos esterebtipos que ainda

predominam entre 0s sexos.

Os conteudos imputados as mulheres e aos homens nao sao resultantes
da dimensao biolégica, mas mudam de cultura para cultura. Sendo assim,
obstaculos foram sendo criados, e a eles associados uma série de
representacées sociais, sexistas, com base na biologia dos corpos e
amparados por argumentos cientificos e culturais. Desde cedo, meninos e
meninas experimentam uma educacdo corporal que enfatiza as suas
diferengas, sem estimular tracos comuns de convivéncia desses mesmos
corpos nas atividades fisicas (PEREIRA e MOURAQ, 2005).

As representagdes do feminino e do masculino em nossa sociedade séo
histéricas, transitérias e provisorias, logo mutantes. As marcas culturais que
contornam tais representacdes, simbdlica ou fisica, terdo os seguintes efeitos,
segundo Louro (2004, p. 84):

“Ela podera permitir que o sujeito seja reconhecido como pertencendo a
determinada identidade; que seja incluido em ou excluido de determinados
espacos; que seja acolhido ou recusado por um grupo; que possa (ou nao)
usufruir direitos; que possa (ou ndo) realizar determinadas fun¢des ou ocupar
determinados postos; que tenha deveres ou privilégios; que seja, em sintese,
aprovado, tolerado ou rejeitado”.

As marcas culturais servem como justificativa para a insercéo, adesao e
permanéncia de homens e mulheres em distintas praticas corporais. Conduzem

ao convencimento de que essas caracteristicas sdo naturais ao sexo bioldgico,
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ou seja, o individuo ja nasce com elas, e indicam, na maioria das vezes, 0s
comportamentos, as fungdes sociais, os espacos de pertencimento e as
possibilidades de movimentagcdo com base na diferenga dos sexos.

Durante as aulas de Educacéo Fisica dos niveis de Ensino Fundamental
e Médio, é visivelmente perceptivel a separacao dos participantes (alunos) pelo
sexo. Isso reflete um elemento aceito até mesmo pelos participantes, pois é
uma cultura que esta impregnada em meio a sociedade-escolar, a cultura do
género. (ABREU, 1990)

A autora ainda ressalta que além da separacdo de sexos nas aulas de
Educacgéo Fisica, por intermédio de uma “cultura” imposta de forma errénea,
esta mesma visao é observada e creditada pelos proprios alunos-participantes,
ou seja, 0s proprios alunos também sdo responsaveis pela essa separacao do
género, pelo fato de ter aprendido no espaco social, familiar e escolar quando

crianga.

Além desses, ha também os fatores metodolégicos dos professores de
Educacdo Fisica que sentem bloqueados em distribuir as turmas de forma
mista (homens e mulheres juntos), através das atitudes dos alunos de rejeitar
esta posicao do professor gera um conflito de metodologia e de combate as
relacdes de poder.

Abreu (1990) explica essa pratica antiquada chamada de “atitude
sexista” como uma forma de organizacao assimilado por argumentacdes onde
enfatiza que o grupo masculino trabalha de uma tal forma que se fosse

misturados, ndo daria os mesmos resultados.

A autora ressalta que essa técnica transpde a discriminagao transpondo
a diferenciacdo do género através dos sexos. Ela também ressalta,

Quando falo em discriminagdo ndo é s6 em relagdo as meninas; mas
também de uma atitude discriminatéria a ambos os sexos, uma vez
que se espera do menino atitudes preestabelecidas [...] Tanto
meninos quanto as meninas irdo preferir esta divisdo, pois ja estao
impregnados de valores discriminatérios advindos de condicionantes
sociais (ABREU, p. 13-14)



54

Abreu (1990) em suas pesquisas enfatiza que o uso do método de
turmas ou grupos mistos em aulas de Educacao Fisica, contribui tanto para a
interagdo dos individuos, como também na assimilagdo dos conteudos,
ajudando em diversas habilidades e capacitacao fisica de cada componente da
turma.

Oliveira (1996) vai mais alem quando comenta em uma de suas
pesquisas que o professor pode ser 0os responsaveis por impor “as condicoes
de género” em uma turma, mesmo esta sendo mista (meninos e meninas),
onde as atividades n&o séo diversificadas, ocasionando uma limitagcdo em um
dos sexos em participar das atividades de Educacado Fisica, ndo havendo

interagdo entre meninos e meninas.

Nos dias atuais, ainda persistem o0s obstaculos que dificultam a
participacdo igualitaria de meninas e meninos, mulheres e homens nas
atividades fisico-esportivas. A participacao das mulheres nessa area tem sido
menor do que a dos homens.

Um estudo realizado por Mundz et al (2012), junto a 76 meninos e 79
meninas, em um centro publico de educacao primaria no municipio da Regido
de Murcia, Espanha, demonstrou que 0S meninos apresentaram niveis
elevados de condutas sexistas antes e depois de algumas atividades de
educacao fisica. No entanto, apdés um processo de intervencdo nessas aulas
visando combater essas atitudes, houve um aumento nas condutas de
igualdade.

Os estudos comprovaram a importancia da intervencdo nas classes de
educacao fisica para o desenvolvimento de atitudes e condutas de igualdade
entre os alunos. Diante dessa pratica, ndo muito comum entre os professores
de educacao fisica, é possivel diminuir consideravelmente as condutas sexistas
entre as/os alunas/os de ambos géneros.

Sendo assim, é indiscutivel a necessidade de sensibilizar a escola para
atividades que promovam uma educacao nao sexista e a favor da igualdade de
oportunidades independente do género. As atividades fisicas e o desporto,
através do professor como agente socializador mais significativo, pode oferecer
um meio para que todos, sem excegdo, adquiram e desenvolvam habilidades
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fisicas e técnicas, desde que aliados a um contexto rico de experiéncias
positivas, com base nos aspectos emocionais e sociais para uma melhor

convivéncia e aperfeicoamento das acdes de igualdade.

1.3.3. O jogo desportivo e a identidade de género

A primeira caracteristica que logo aparece quando nasce um ser
humano é a dicotomia mulher/homem. Essa diferenca, na grande maioria das
culturas é o "ponto de partida" para o desenvolvimento de diversos outros
sentidos que a diferenca entre géneros assume nas multiplas facetas da vida
social. A dualidade que surge é bioldgica, natural, no entanto, as culturas
engendram varias possibilidades desta dicotomia, determinando o universo
masculino e feminino nas construcées socioculturais. Segundo Silva (2005, p.
31):

Um ser humano é classificado como sendo do sexo masculino ou
feminino, ndo surgindo outras alternativas no dominio da biologia.
Mas realcemos que a natureza nao é geradora da diferencga, é antes o
argumento privilegiado na construcdo cultural da diferenca. Assim,
reformulemos, nasce uma pessoa e o social desde logo classifica
esse novo ser construindo a diferencga, a diferenga de sexos.

De fato a natureza ndo é a causa das desigualdades existentes
ainda hoje entre mulheres e homens, apesar de ser esse o0 argumento utilizado
nas sociedades. A sociedade imprime a divisdo sexual, a definicdo de dois
géneros. A polaridade de género ndo é uma mera relacao de oposicao feminino
— masculino. Para o senso comum, género indica as diferencas culturais entre
mulheres e homens com base na biologia dos sexos, € nos conceitos de
dicotomia e diferenca, esquecendo e desprezando a compreensdao das
relacdes.

O género deve ser perspectivado como uma construgao histérica das
relacbes de poder entre homens e mulheres, e deve contemplar
definicbes plurais de masculinidade e feminilidade. Assim, como
constructo social, o conceito de género varia ao longo do tempo e de
cultura para cultura. Acima de tudo, género refere-se as relagdes
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sociais nas quais individuos e grupos atuam (SILVA, 2005, pp. 31-
32).

Género pode ser compreendido como a primeira forma de significar
as relacdes de poder, pois € um aspecto decisivo na organizacao da igualdade
e da desigualdade. A hierarquia de poder tem como suporte a relagdo entre
mulher e homem, a divisdo do universo masculino e feminino apresentam
cédigos e significados que parecem ser naturais, e nao construidos
socialmente. A cultura é construida pela dualidade de géneros: a linguagem, a
histéria e as formas sociais sdo explicitamente genderizadas.

A crianca ao nascer apresenta um sexo biolégico, e ndo uma
identidade feminina e masculina. Mas, ao ingressar no mundo social
certamente as diferencas de género serao indissociaveis de sua vida cotidiana.
Logo, as categorias de género, as representacées da pessoa sexuada, sido
fenbmenos universais inerentes as construgdes culturais, e ndo a natureza
biolbgica.

O género, sutilmente ou ndo, molda a forma de pensar, de ser e de
relacionar dos sexos. Assim como a linguagem e a religido, o género € uma
producdo humana que organiza as relacdes sociais em todos os sentidos da
vida, bem como reforca e reproduz as macro estruturas sociais, como as
classes sociais.

Como constructo multidimensional, que apresenta em sua esséncia
varios componentes, o género deve ser visto como um processo institucional,
individual e relacional em desenvolvimento, marcado por ambivaléncias e
contradigdes.

Nesse contexto, a formacéo da feminilidade e da masculinidade néao
sao determinadas pela natureza, mas também nao sao demarcadas apenas
pelas normas sociais, legais e religiosas. A construcdo do feminino e do
masculino € uma reivindicacao ou apropriacéo pelos individuos na ordem de
género que dai desenvolvem identidades de género e exibem imagens
genderizadas. Reconhecer a ordem de género é simples, compreendé-la nao é
facil.

Mulheres e homens constroem e reconstroem a ordem de género a
medida em que elas sdo categorizadas em grupos sociais pertecentes a um ou
outro sexo por meio dos significados da sua linguagem corporal,
comportamento, modo de falar e agir, etc. Os sinais e os simbolos de género
encontram-se em todos os lugares e momentos da vida humana, como formas
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padronizadas e adequadas de ser e estar, embora nem sempre evidentes. O
género ndao é uma simples extensdao da diferenca sexual biologicamente
determinada. Assim como a cultura, constantemente recriada, o género
também é uma producédo humana constantemente construida.

Género, enquanto categoria analitica e processo social, é relacional.
Tradicionalmente nas relagées de género dois tipos de pessoas séo
consideradas: a mulher e o homem. Elas sdo posicionadas como
categorias exclusivas: cada pessoa sé pode pertencer a um dos
géneros, nunca ao outro ou a ambos. O real significado de se ser
mulher ou homem, ou das categorias em si, é variavel no tempo e de
cultura para cultura, de sociedade para sociedade (SILVA, 2005, p.
41).

A identidade biologica ndo revela a identidade psicoldgica e
comportamental, ndo corresponde a uma identidade feminina e masculina. A
identidade de género faz parte do género e é o resultado da complexa
interacdo entre os fatores psicologicos, culturais, estéticos e individuais no
ambito das instituicdes, relacdes e praticas sociais. Como instituicao, a escola
€ um local marcado pelas representacdes de género.

A identidade de género é moldada pelos processos de identificacao
que surgem no tempo e nas sociedades, logo ndo é uma propriedade inata,
estavel, fixa e acabada, pelo contrario. Durante o século XX, a tendéncia era
definir identidade de género no plano cultural, fixando um conjunto de atributos
que facilitasse a identificacdo da pessoa como pertencendo a um determinado
género. Dessa forma, reforcava-se a dualidade e limitava o pensamento e as
acoes ao sistema binario. Construiam-se padrées do que é ser mulher e o0 que
€ ser homem, subjugando o género a arquétipos pré determinados.

O desporto teve inclusdo tardia nos estudos de mulheres e de
género, sugerindo a compreensdo de que era uma area fortemente associada
as acoes que simbolizam o masculino. O corpo da mulher € um tema central no
movimento feminista, mas no desporto ndo. Ou seja, sempre buscou, nesse
contexto, conscientizar a exploragdo e o controle exercido sobre 0s corpos das
mulheres pelo estado ou terceiros. No entanto, em poucos momentos as
feministas voltaram-se para o0s corpos das desportistas, enfatizando a
importancia da pratica desportiva e suas politicas, nem para as possibilidades
de empoderamento através da atividade fisica.
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Frequentemente, feministas e investigadoras feministas, estranhas ao
mundo do desporto, associam o desporto a valores ndo feministas: a
competicdo, a forga, a existéncia de uma hierarquia de autoridade, a
sobrevalorizagédo da vitéria, a imperiosa necessidade de um dominio
perfeito de habilidades complexas, o carater agressivo de algumas
das suas praticas, para citar s6 algumas das caracteristicas assim
classificadas (SILVA, 2005, p. 74).

Para muitas feministas, o desporto € um segmento que ignoram e
repudiam. Mas, ndo podem ignorar o fato de que apesar das oportunidades de
acesso para as mulheres na pratica desportiva terem aumentado, no cenario
da competicdo, ainda continuam sendo negada ou dificultada as oportunidades
para o desenvolvimento de suas competéncias fisicas e esportivas. Essa
pratica institucionalizada na cultura contemporanea colabora na reproducao da
hegemonia masculina.

O corpo é um elo comum ao desporto e ao género. As regras e 0s
valores sao inscritos no corpo pela sociedade. No corpo é construida a
realidade sexuada e depositada os principios de visao e de divisdo sexuantes.
Nele é moldado a identidade de género, as nocées dominantes do feminino e
do masculino, logo, o corpo é gerador de identidades.

Na crianca nao é facil identificar pela aparéncia corporal seu
pertencimento ao universo feminino e masculino, pois até a puberdade nao
existem indicadores expressivos de pertenca a um desses grupos. Apresentar
"no" e "através" do corpo marcas evidentes de pertenca a uma comunidade
feminina ou masculina é um aspecto crucial na cultura. Em decorréncia disso,
sao transmitidos um conjunto de representagdes corpéreas de feminilidade e
masculinidade, de comportamentos e atitudes culturalmente aceitas para esses
grupos. A pessoa torna-se capaz de aprender a moldar, configurar e disciplinar
0 corpo, com vistas a ajusta-lo as categorias fixadas como adequadas ao
género pela sociedade, e mesmo assim, aceita como natural e imutavel as
diferengas entre sexos.

O corpo da mulher sujeita-se a processos disciplinadores conforme
as logicas discursivas de cada época. O corpo € uma dadiva da natureza,
criada para a maternidade. Esse discurso parece justificar toda a
disciplinarizagédo social e cultural do corpo da mulher. As intervengdes de base
cientifica, apropriadas pela medicina, € uma adequagdo a um parametro
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cultural, que nao responde ao questionamento: nascemos ou tornamo-nos
mulheres ou homens? A ciéncia propde um substrato biolégico para a
identidade de género, na tentativa de conciliar o sexo e o género da pessoa
direcionando para os padrdes culturais dominantes.

Forcas culturais fundamentadas na objetividade cientifica impdem a
visdo de que a anatomia evidencia uma dicotomia sexual, ignorando a
existéncia de intersexualidades que atestam ser essa dicotomia uma
construgdo cultural. Entretanto, contrapondo-se a esse fato, novos
conhecimentos oriundos da embriologia e da genética, do género a identidade,
trazem inUmeros questionamentos sobre essa tematica.

O transexualismo desafia a légica do sistema sexo/género,
caracterizada pelas diferencas biolégicas, e questiona as construcdes sociais
do género e a relacao entre sexo e género. "O estudo do transexualismo torna
mais perceptivel que nao sao so6 as categorias de diferenca que sao produzidas
culturalmente, mas, também, a propria nocao de diferenga" (SILVA, 2005, p.
81).

Os processos que reproduzem a regulacao do corpo, a ideologia de
poder e diferenca em funcédo do sexo, da identidade de género é marcante no
mundo desportivo. Os corpos assumem uma multiplicidade de formas e
movimentos, que exprimem e provocam emog¢des, no entanto, muitos desses
corpos sao contidos e censurados dado o carater sexuado deles que restringe
as suas vivéncias.

O desporto é sexuado e genderizado, pois, respectivamente, é
formado por pessoas de ambos 0s sexos e em sua dimensdo € construido e
expressado as identidades, masculinas e femininas com valores distintos. No
desporto, como em outras dimensdes culturais, o masculino predomina. O
conhecimento nessa area €, em quase sua totalidade, construido, validado e
representado por homens.

Nessa estrutura, embora cada vez mais as mulheres venham tendo
a oportunidade de participar em atividades esportivas diversificadas, muitas
sofrem a esteredtipacdo de género. Permanece enraizada a ideia de atividades
fisicas e desportivas mais adequadas as mulheres e aos homens,
tradicionalmente, as atividades mais ativas para os homens e as mais passivas
para as mulheres.
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O corpo feminino é naturalmente percebido como fragil e gracioso,
sindnimo de beleza, condizendo com sua func¢ao reprodutora. Mas, a crescente
participacdo e os éxitos alcancados por elas nas atividades esportivas vem
questionando essa "verdade" implicitamente aceita e reproduzida pela
sociedade. Realizar provas de resisténcia, lutar com outros corpos e
desenvolver formas musculosas sao algumas das capacidades femininas
desenvolvidas no desporto que ajuda a questionar e desconstruir 0 mito da
"natural" delicadeza do corpo das mulheres.

Ainda presente, como se de uma caracteristica intrinseca ao ser
mulher se tratasse, a fragilidade do seu ser e do seu corpo assume-se
como inquestionavel e determinante na inadequagdo a prética
feminina de alguns desportos classificados como algo violentos. O
desporto parece ter sempre contribuido para o mito da ‘fragilidade
feminina’ e este esteredtipo foi usado (e parece ainda o ser,
acrescentamos nds) como um argumento para excluir a participacao
das mulheres ou admiti-la mas de forma condicionada e restrita
(SILVA, 2005, p. 90).

O uso da forca sdo riscos corporais atribuidos exclusivamente a
masculinidade. As atividades fisicas e desportivas sdo catalogadas social e
culturalmente como masculinas e femininas. No desporto contemporaneo
dominado pela masculinidade, as mulheres s&o inferiorizadas e rotuladas de
incapazes de s