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Eu vejo a vida melhor no futuro
Eu vejo isso por cima de um muro

De hipocrisia que insiste em nos rodear.

Eu vejo a vida mais clara e farta
Repleta de toda satisfacédo

Que se tem direito do firmamento ao chao.

Eu quero crer no amor numa boa
Que isso valha pra qualquer pessoa
Que realizar a for¢ca que tem uma paixao

Eu vejo um novo comeco de era
De gente fina, elegante e sincera
Com habilidade pra dizer mais sim do que néo.

Hoje o tempo voa amor

Escorre pelas maos
Mesmo sem se sentir

E ndo ha tempo que volte amor
Vamos viver tudo que ha pra viver

Vamos nos permitir.

TEMPOS MODERNOS - Lulu Santos (1982)

Musicas fizeram parte

desta caminhada

de uma forma muito especial.
Dentre muitas esta me acompanha

desde os 16 anos.



DEDICATORIA

Dedico esta caminhada

aos que reconhecem

no fazer coletivo

uma possibilidade de mudancga.

“Vamos precisar de todo mundo
pra banir do mundo a opresséao;

para construir a vida nova
vamos precisar de muito amor”

Ainda temos muito a aprender,
a construir,
a gritar,

a cantar,

a acreditar,
a dancar,
a viver ...

Livia

" Trecho da musica O SAL DA TERRA — Beto Guedes e Ronaldo Bastos
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Se ja estou escrevendo esta parte é porque ja acabou. Oba!!!

N&o estou festejando s6 o seu ponto final, mas, as possibilidades que
esse ja nos oferece para novas caminhadas. E olha, que colocar um ponto final
deu um trabalho...

Lembro como foi dificil entrar no mestrado e, nesse aspecto, a
persisténcia foi decisiva para esse processo. Agora, estou saindo com muitas
histérias para contar. Viver o mestrado, como formacdo, foi uma etapa
importantissima, desde a descoberta de que sabia muito pouco sobre muitas
coisas, até a sensacao de que ja sei um pouco mais sobre tantas outras coisas.

Nesse percurso, muitas foram as discussfes, 0S avancos e as
convivéncias em construcdo: dos colegas de turma, a formacdo do nosso bloco
‘Os Mestarados’, pois foi em meio a interrogacdes, risos e discussdes que
conseguimos configurar um pensar/fazer coletivo em meio as diferencas
concretas; dos professores, didlogos possiveis, aprendizagens significativas, em
meio a esse espaco académico formal e tencionado pelo tempo; das
funcionarias, constantes interlocutoras das nossas davidas, cobrancas, e, nessa
etapa final, do nosso corre-corre.

Essa caminhada, também, teve seu contexto fora do mestrado; paralelo a
ele; e foi bem interessante, pois, meus pais, minhas irméas, amigos, alunos,

colegas de trabalho, ndo aglentavam mais ouvir falar de mestrado e, quando



muito, conseguiam perguntar: Quando é que acaba? E a defesa?

Essa construgcdo ndo foi dolorida, nem solitaria, como alguns afirmam,
mas foi tencionada pelos meus limites e pela sensacédo de nunca dar conta de
tudo o que queria fazer/saber.

Essa histdria teve trés grandes etapas: a primeira, na qual a convivéncia
na sala de aula, na biblioteca, nas palestras, nos bares, etc, com diversos
interlocutores, foi embasando a minha reflexdo, a qual foi concluida quando da
minha qualificacdo, momento em pude receber contribuicdes significativas para
0 meu proximo passo; a segunda foi marcada pelo trabalho junto a escola
campo, espaco/tempo de convivéncia com os alunos que fizeram dessa etapa a
mais gostosa; a ultima, a que me vi diante de um monte de dados e me
perguntava: o que vou fazer com tudo isso? Nessa etapa, a minha orientadora
afirmava: Os dados ja Ihe dizem; esté saltando aos olhos. E eu ficava pensando:
Dizem o qué? Aonde? Pra quem? Eta, descoberta dificill Mas, ndo é que estava
ali mesmo, bem diante de mim?

Senhoras e senhores, meninos e meninas, moc¢os e velhos, apresento-
Ihes a minha bonitinha , deixando para apreciacdo dos que pretendem contribuir
com esta discussao. Alerto, no entanto, para os cuidados necessarios com a
mesma, pois ela € novinha e merece cuidados especiais quando da sua
manipulacdo. Peguem-na com cuidado, folheiem-na com calma e aproveitam o
que ela tem de mais significativo, facam criticas, mas, apontem novas
possibilidades. Dessa forma, ela crescera e poderda acompanhar as novas
caminhadas que estao por vir.

Esta, sem sombra de duvidas, € a parte mais legal de escrever, mesmo
com o cuidado que conta/canta Caetano Veloso

“... Os livros sédo objetos transcendentes, mas
podemos ama-los de amor tactil que votamos

aos macos de cigarro. Doma-los, cultivid-los em
aguarios, em estantes, gaiolas, em fogueiras ou



lanca-los pra fora das janelas, talvez isso nos
livre de langarmo-nos, ou, 0 que € muito pior, por
odiarmo-los, podemos simplesmente escrever
um. Encher de vas palavras muitas paginas e de
mais confusao as prateleiras...”

Espero estar contribuindo com as discussdes da Educacéo, da Educacéo
Fisica, esperando que ela nao fique nas prateleiras, pois, se depender de minha
pessoa, vou lanca-la pelo mundo para muitos.

Sei 0 que significa esta dissertacdo, para mim, autora quase-mestra’, e
para meus pares. Sei seus limites, porém reconheco, especialmente, o que
podemos construir, apreender, ser, escrever, significar, dancar, compartilhar,
apreciar, discutir.

Contraditoriamente, essa, também, € uma parte dificil, onde tentamos
traduzir em palavras o tudo e os todos que ela significa. Mas, vamos fazer mais
uma tentativa...

...Foram tantas as tentativas de ndo esquecer ninguém, de ndo comparar,

que optei por colocar todos em um jogo, onde, entre as letras, pode aparecer

mais alguém. Se encontre nesta...

O|/B|R|I |[G|IA|D|A|T|A|C|F|IR|M|F|R|S|E[T|Y|C|O|PIM[M|A]|L
SIT|S|S|V|IFIA|T|I|M/AIR/U|[T|G|Q|K|AIB|V|BI|L|IT|G|I |A]V
RIUA|W|C|E|E|G|T|H|H|C|R|O|S|E|AIN[E|NIM|Z|X|A|[C|F|N
M|{OIV|IAIA|T|A[SIN|O|U|R|-|D|I|[N|AJA|[L|[I IN|O|/X|S|H|R]|U
L E[I |D/[JIA|IN|E|C|F|GIQ|K|[Y|L|M|A|FIH|Y|U|K|F|C|E]|L ]I
Q/S|O/RIMIMIA|RIC|T |L|I|O/D|SIN|E|L|I |[E|T |E|C|S|L|M|A
X|/A|D|D|[N|F|G|F|HIL |[P|C|J|H|G|E|D|D|N|F|H|[D|[D|L|I |R|N
FIM|IC|F|G|Q|K|A|C|VIC|O|R|[RIA|L [E|[S|I|O|AJU|I|S|G]|S|A
C/AIN|D|R|IE|A|I|O|/AL|L|FIH|K|B|R|K|C|IR|E|A|I]|O|R|X/|H
DIL|S|G|T|UM|J|S|IT|A|VIA|L|I|S|S|V|T|H E|IR|E|[Z|A | F|I
llr{L|I [M[AIR|I|LIO|JUIRIDIE|S|U|/M|J/A|R|UID|Q|W]|E|C|S
llcLjulc|Yy v|B|X|I|B|D|I |O|A|IRIE|J|A|[N|E O/R|N|A[N A
O/A|O|/PIM|/A|R|I|L|E|I D E/T|IA|S|F|IN/I|G|Q|/K|A[P|A|[S|B
SIAIR|V|B|[X|I|B|N|P|O|K|L|C|Z|X|[C|J|A[M|E|R|S|O|N|G|E
LI [M/AJE|I [N|/H|IA|E|F|IP|A|I [N|H|O|O|P|C|J|H|IG|E|R|A|L

" Trecho da musica LIVROS, de Caetano Veloso — CD Album - Livros.

! Quando estiverem lendo, talvez eu ja seja uma professora mestre. E um titulo bem pomposo,
se pensarmos que existem: mestre sala, mestre de capoeira, mestre dos magos, mestre das
bruxarias, mestre cuca, dentre outros.
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RESUMO

O presente estudo esta inserido no Nucleo de Estudos de Politica Educacional e
Pratica Pedagogica do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco. Parte do reconhecimento de que as ultimas décadas vém sendo
significativas no campo das preocupacodes relativas aos problemas educacionais
no pais, que sdo, constantemente, discutidos por diferentes areas de
conhecimento. A Educacdo entra no palco da rediscussdo acerca das teorias
que norteiam suas praticas pedagogicas, buscando reconhecer limites e
possibilidades de praticas pedagogicas que se diferenciam pela sua intervencao
critica. Em meio a essa discussdao ampliada, a Educacdo Fisica, inserida no
ambito escolar, compartilha desse debate, surgindo, no seu interior,
inquietacdes/interrogacdes sobre seu papel enquanto componente curricular.
Reconhecemos a ampliacdo da producdo académica da area, que toma como
referéncia a perspectiva critica da Educacdo. Porém, apesar do crescimento
significativo dos pressupostos tedricos, esses tém encontrado dificuldades em
garantir uma pratica sustentada por teorias criticas. Neste sentido, tomamos
como referéncia a consideracdo do que significa, na teoria critica da Educacéo e
da Educacdo Fisica, a Formacdo, o Curriculo, a Pratica Pedagodgica, para
reconhecer ligagcoes, determinacbes e exigéncias de abordagens que se
propdem critica no ambito escolar. O estudo tem como objetivo apresentar uma
proposicao explicativa sobre o trato com o conhecimento Danca no interior da

disciplina Educacéo Fisica, com nexos, em referéncias da teoria critica da



Educacao. Analisando como ela vem sendo pedagogizada, e como poderia ser,
nessa perspectiva, bem como identificando os elementos que a qualificam no
processo educativo. Os procedimentos metodologicos foram tomados a partir
das orientacdes advindas de uma abordagem qualitativa de pesquisa em
Ciéncias Sociais, tomando como referéncia a pesquisa-acéo, e utilizando os
instrumentos de trabalho de campo: seminario e observacdo participante.
Descrevemos minuciosamente e analisamos todo o processo de trabalho e o
trato com o conhecimento, que foi construido a partir do planejamento,
implementacédo e avaliacdo de uma unidade de ensino na disciplina Educacao
Fisica, com o conteudo Danca, em todos os ciclos de ensino — quatro turmas, de
uma escola da rede publica de ensino. Constatou-se, com base nos dados
obtidos através das fontes de registro — planos e relatos de aulas, seminarios,
festival e producéo dos alunos — que a Educacao Fisica ndo esta incorporada as
discussbes do projeto de escolarizacédo da escola, ficando claro na auséncia das
aulas de Educacdo Fisica. No que se refere a selecdo de conteudo,
evidenciamos a ndo opc¢éao pelo trato com o conteudo Danca, por parte dos(as)
professores(as). Dessa forma, destacamos, como possibilidade, os elementos
que qualificaram/qualificam a nossa intervencao, quais sejam: problematizacao
com os(as) alunos(as); planejamento participativo; recuperacdo do acervo
dos(as) alunos(as); producéo coletiva para a sistematizacédo das aulas; pesquisa
escolar; avaliacdo sistematica interativa das aulas. Estivemos, durante este
estudo, discutindo sobre as praticas pedagogicas e como elas se diferenciam/se
qualificam pela sua intervencao critica, visualizando os seus limites, as suas
possibilidades e as suas exigéncias na organizacdo do trabalho pedagdgico.
Assim, reconhecemos a importancia da discussao acerca do saber escolar e as

possibilidades desse saber ser tratado em uma perspectiva critica.



ABSTRACT

The current study is a part of the research efforts from the Nucleus of
Studies in Educational Policies and Pedagogical Practice of the Master of Sciences
in Education of the Federal University of Pernambuco. It is part of an
acknowledgement of what, in the last few decades, has been a series of significant
advances in the field of the educational concerns of the country, advances that are
discussed by authors from different fields of knowledge. Education comes into the
scenario of the continuing discussion of the theories that guide educational
practices, trying to recognize limits and possibilities for practical applications that
differ from each other as to their critical interventions. In the midst of this broadening
discussion, Physical Education, being embedded within the scope of schooling,
takes part in the debate, and, therefore, one sees the emergence of much
uneasiness and many questions as to it's role in the school curriculum. One
acknowledges the increase in the academic production in the field that takes
reference on the critical perspective of Education, however, in spite of the significant
growth in the theoretical assumptions, there has been difficulty in assuring the
adoption of sustainable practices supported by critical theories. In that sense, one
establishes as a referential the meaning of Education and of Physical Education, of
Formation, of Curricullum, and of Pedagogical Practices, to acknowledge the
meanings, determinations, and requirements of the approaches that forward
criticism towards traditional schooling. The present study has the goal of presenting

an explanatory proposition as to how to deal with the knowledge of Dance within the



discipline of Physical Education, with referrals in the Critical Theory of Education,
analyzing how it has been put into educational practice, and how it could be, as well
as identifying the elements that qualify it in the educational process. The methods
and procedures were taken from the orientation supplied by the qualitative
approach for research in Social Sciences, taking into perspective the action-
research approach, and using its field work tools: seminars and participant
observation. A minute description and analysis of the work process and the
handling of the relevant knowledge is supplied based on the planning,
implementation, and evaluation of the whole process in a teaching unit, during
Physical Education classes, with the content of Dance, in all grades, in four classes,
in a school of the public education network. Based on the data acquired, that is,
what was extracted from class programs, reports, seminars, festivals, and the
students’ school work, it is evident that Physical Education is not incorporated into
the discussions of the school's educational project, becoming obvious in the
absence of Physical Education classes. Regarding content selection, it was noted
that Dance was not chosen as a content to be used by the teachers. Thus, one
points out as a possibility the elements that qualify the intervention that was
done: debates with the students, participative planning, recovery of the students’
production, collective production for the systemization of classes, school research
projects, and the systematic interactive evaluation of classes. Throughout the
study the researchers discussed pedagogic practices and how they
differed/qualify as a critical intervention, viewing their limits, possibilities, and
requirements in the organization of the educational work. Therefore, one
acknowledges the importance of the discussion about school knowledge and the

possibility of it being treated in a critical perspective.



APRESENTACAO

O presente estudo estd inserido no Nucleo de Estudo de Politica
Educacional e Préatica Pedagdgica do Mestrado em Educacdo, do Centro de
Educacdo, da Universidade Federal de Pernambuco. Aborda a questdo do
contetudo Dancga, enquanto contetdo de ensino da Educacéo Fisica, no Curriculo
Escolar, fazendo-o a partir da consideracdo das possibilidades, limites e
exigéncias da referencia da Teoria Critica.

A pesquisa pretende contribuir nas discussdes acerca de problematicas
significativas da pratica pedagogica, entre as quais destaca-se a questdo do
conhecimento no curriculo escolar.

Apresenta como objeto de estudo o trato com o conhecimento Danca, em
aulas de Educacao Fisica, a partir de praticas pedagdgicas na perspectiva da
Teoria Critica da Educacéo.

Tem como referéncia a consideracao do que significa, na teoria critica da
Educacao e da Educacao Fisica, a Formacéao, o Curriculo, a Pratica Pedagdgica,
para reconhecer nexos, determinacdes e exigéncias da abordagem que se
propde critica no ambito escolar.

Discutimos sobre como as praticas pedagdgicas se diferenciam pela sua



intervencao critica, buscando reconhecer como essas se qualificam e quais as
suas exigéncias na organizacdo do trabalho pedagdgico, reconhecendo a
importancia da discussédo acerca do saber escolar e as suas possibilidades de
ser tratado em uma perspectiva critica, bem como da identificacdo das
categorias que consubstanciam a pratica pedagodgica e a organizacdo do

trabalho pedagogico.

O estudo esta dividido em trés capitulos. No primeiro capitulo — UMA
CAMINHADA EM CONSTRUCAO, elaboramos a discussio, a qual apresenta as
dimensdes da problematicidade do assunto. Nesse, adentramos na
complexidade da tematica, através do percurso de explicitacdo do contetdo
tedrico das categorias que permitiram a reflexdo articulada acerca da Formacéo,
do Curriculo, da Educacéo Fisica e da Dangca como conhecimento reconhecido
como contetdo das aulas. Para tal, articulamos nossa discussdo partindo do
concreto, da Escola publica, e, no seu interior, do trato com o conteudo Danca
em aulas de Educacdo Fisica. Finalizamos apresentando a delimitacdo do
estudo com a configuracao de seu objeto e objetivos apresentados.

No segundo capitulo — PASSOS DA NOSSA CAMINHADA, apresentamos
o0 percurso metodolégico do estudo. Nesse, fizemos a explicitacdo da
caracterizacdo do estudo, bem como apresentacédo de todas as suas etapas de
construcédo, delimitacdo, de forma que o leitor compreenda as nossas op¢des no

percurso deste estudo.

No terceiro capitulo - COM QUEM ANDAMOS E O QUE
RECONHECEMOS NESTE CAMINHAR, vamos apresentar a andlise dos dados
através de trés etapas: a entrada na escola e o didlogo com as criangas,
adolescentes e professores; a descricdo minuciosa da pratica pedagogica,
através das ocorréncias que nos permitiram apresentar categorias empiricas que

consolidam a organizacdo do trabalho pedagogico, sendo elas evidenciadas



pelas acdes de rotina e episddios presentes nas aulas; e, por Ultimo, o processo

de sistematizacédo e avaliacdo do nosso trabalho na escola.

Para finalizar, apresentamos — NOVAS CAMINHADAS A VISTA, onde
dialogamos sobre as possibilidades de reflexdo dos dados empiricos e das
categorias tedricas, o que nos possibilitou fazer novas questdes e apresentar

nossas conclusoes.

Reconhecemos que a nossa caminhada termina ja anunciando novas

caminhadas, para as quais convidamos a todos a participarem.



Danca de roda na Escola Parque
Salvador. s.d. (década de 50)



“A teoria revolucionaria ndo se desenvolve em prol da
Teoria mesma, e sim em nome da praxis; € uma
teoria baseada na pratica que tende, por sua vez, a
resolver — justamente por seu carater rigoroso,
cientifico, objetivo — as contradi¢cbes que se
apresentam real e efetivamente”

(KOSIK, 1977, p. 230).

O que impregna problematicidade a um problema é a necessidade;
portanto, a esséncia do problema é a necessidade (SAVIANI, 1991).

Ele diz do sentido profundamente vital para a existéncia humana. Trata-se
de uma necessidade que se impde objetivamente e é assumida subjetivamente,
exigindo-se o afrontamento com a realidade.

O problema com o qual nos confrontamos na pratica concreta nas escolas
publicas, e que esta exigindo aprofundamento tedrico, € a questdo da formacao
humana e as responsabilidades da escola publica com a direcdo que assume tal
formacdo. Ele estd impregnado de dramaticidade, porque diz da necessidade
vital com a qual se confronta a humanidade, a saber: altera, significativamente,
os rumos do processo de formacgéo das novas geracdes, fazendo-o no marco da
realidade complexa e contraditoria.

No limite, portanto, de relacbes humanas e sociais, de base capitalista,

com tendéncias altamente concentradoras e destrutivas das forcas produtivas -



homem, trabalho, natureza, conhecimento — Dbusca-se referéncias
emancipatorias®’. Nessa busca ndo estdo eximidas as areas do conhecimento
gue configuram atualmente o curriculo escolar.

E assim que a Educacgio Fisica, inserida no curriculo escolar, procura
respostas para a questédo, fazendo-a no marco de discussdes ampliadas, que
permitem captar uma perspectiva de complexidade e totalidade que se fazem
necessarias.

Para adentrar em tal complexidade, optamos em seguir o percurso da
explicitacdo preliminar do conteldo teorico das categorias que permitirdo a
reflexdo articulada a que nos propomos no presente estudo.

Partindo, portanto, do concreto da escola publica e, no seu interior, do
trato com o conteudo danca em aulas de Educacéo Fisica estaremos articulando
a reflexdo acerca da Formacéao, do Curriculo, da Educacéo Fisica e da Danca
como conhecimento proclamado como contetdo das aulas.

Nossa reflexdo permite explicitar com que base estamos construindo

nosso arcabouco tedrico, tomando como referéncia a concretude da realidade

educacional.

1.1 — A FORMACAO HUMANA E A BASE EDUCACIONAL:
responsabilidades da Escola Pablica na Formagdo Hu  mana

“De boa vontade deixo para os fanéticos, ou seja,
para aqueles que desejam a catastrofe, e para os
insensatos, ou seja, para aqueles que pensam que
no fim tudo se acomoda, o prazer de serem
otimistas. O pessimismo hoje, seja-me permitida
mais esta expressao impolitica, € um dever civil.
Um dever civil porque sé um pessimismo radical da
razdo pode despertar com uma sacudidela que, de

2 EMANCIPACAO - Mudltiplo desenvolvimento das possibilidades humanas e a criagdo de uma
forma de associacdo digna da condi¢do humana. ALIENACAO - Acéo pela qual um individuo, ou
grupo, uma instituicdo ou uma sociedade tornam-se, ou permanecem, alheios, estranhos, enfim,
alienados aos resultados ou produtos de sua propria atividade, a natureza, aos outros seres
humanos e, também, a si mesmos. Ver: BOTTOMORE, Tom. Dicionario do Pensamento
Marxista. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1988.



um lado ou de outro, mostram que ainda nao se
deram conta que o sono da raz&o gera monstros”
(BOBBIO, 1994, p. 181)

1.1.1 - O Estado e as Politicas Educacionais

Ao refletirmos sobre a escola temos que reconhecé-la no interior de
politicas educacionais publicas que sédo delimitadas sob a égide do Estado. A
discussdo acerca das responsabilidades da escola publica, na Formacédo
Humana, exige a compreensdo de como o Estado se constitui no capitalismo
contemporaneo.

Nesses tempos de hegemonia neoliberal podemos identificar a
desaparicdo do Estado nacional; Estado esse que exercia fun¢des primordiais no
que diz respeito a defesa do interesse nacional, a prestacdo de servicos sociais
etc. Ele esvazia-se no que se refere as politicas sociais, porém potencializa-se
nas relacées de concentracdo de poder. SADER (1999) fala em Estado mini-
max, sendo maximo para o capital e minimo para o trabalho.

Nesse sentido, pensar num projeto democratico que toma como referéncia
0 processo de emancipacdo faz-nos questionar “Que estado? Para que
democracia?” 3, visto que estamos construindo uma discuss&o no interior de uma
escola publica alicercada nas politicas publicas de um Estado inerente ao
sistema capitalista. Para SADER (1999), um estado democratico devera ter, em
primeiro lugar, a dimensdo da inclusdo social, onde deverdo ser estendidos e
garantidos os direitos basicos de cidadania.

Refletir sobre a possibilidade do Estado tomar a dimensao da incluséo
social faz -nos analisar a conjuntura social atual e a forma como ela constroi a
direcdo que norteia a Formacdo Humana da populacdo brasileira,

especificamente no ambito escolar.

® O Departamento de Politicas Sociais da Faculdade de Servico Social da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro vem discutindo sobre a tematica no Seminario Internacional Pos-



1.1. 2 — A Conjuntura Social e a direcdo hegemonica  na Formagdo Humana

Estudos acerca da realidade educacional brasileira permitem identificar
problematicas que delineiam um quadro de discussbes abrangentes, do qual
constam as condi¢cdes de trabalho dos profissionais da educacao, a formacéo
profissional inicial e continuada, a base econdmica/salarial, as politicas publicas
e a legislacdo, as referéncias epistemologicas teorico-metodologicas, dentre
outras. Essas problematicas sdo reconhecidas no processo historico vivido pela

sociedade brasileira frente a sua conjuntura social, politica, econémica, cultural.

E analisando essa sociedade, com problematicas para além da escola,
que sera possivel compreender como esse ambito, a escola, constituiu-se
grande referéncia de disputa hegemdnica de diferentes perspectivas politico-
pedagogicas para a formacdo humana. Ela encontra-se, ao longo de sua
historia, sendo palco de diferentes disputas politicas. Apesar dessas disputas
sempre conclamarem a melhoria das condi¢cdes objetivas de trabalho, os
problemas educacionais estdo cada dia mais evidente. Dados mundiais®
apontam o Brasil como integrante do ranking dos piores paises de escolaridade
meédia da populacdo na América Latina, sendo um dos paises com maior indice
de analfabetismo mundial.

Nesse contexto, reconhecemos ser a educacdo inerente a vida do
homem, ou seja, ela acontece de diferentes formas e em diferentes ambitos
sociais, porém, € o ambito escolar o seu campo privilegiado de sistematizacao

mais elaborado. Para MACHADO

Neoliberalismo (I e Il). Ver: SADER, E. & GENTILI, Pablo (org.). Pds-neoliberalismo II: que
Estado para que democracia? Petropolis, RJ: Vozes, 1999.
* O Brasil encontra-se em 70° lugar no ranking de “desenvolvimento humano como direito (ONU,
1993), tendo dois grandes dados negativos: atraso significativo no campo educacional e uma das
maiores concentracdes de renda do mundo (DEMO, 1997).



“a Escola, por se tratar de um dos espacos
privilegiados para a producdo e transmisséo de
conhecimentos mais elaborados, na sociedade
capitalista marcada por classes de interesses
antagbnicos, assume uma funcdo politica. Em
virtude disso, a Escola se constitui em nucleo de
interesse da burguesia para a difusdo de sua
visdo de mundo e de seus valores em funcéo do
seu fortalecimento hegemdonico. Por outro lado, a
classe subalterna luta também pela Escola, uma
vez que esta representa um dos espagos
concretos que possibilitam a apropriagdo de um
conhecimento mais elaborado, o qual pode
constituir-se num instrumento importante no
confronto das classes” (1989, p. 30).

Considerando essa perspectiva, privilegiamos discutir a educacdo no
interior da escola, compreendendo que essa constroi a concepcao de homem
gue se quer para a nossa sociedade, partindo de uma concepc¢do de mundo e de
uma referéncia paradigmatica que, por consequéncia, nos alerta MARCONDES
(1994), tem repercussdes nas referéncias de nossos projetos cientificos,

politicos, pedagdgicos, éticos, estéticos.

E por reconhecermo-nos enquanto sujeitos da producido da realidade
histérica da humanidade que destacamos a importancia de interpreta-la ndo a
reduzindo a um ambito, mas, sim, reconhecendo seu movimento contextual.
KOSIK (1976) ajuda-nos a entender a necessidade de estudos que discutam as
partes, ndo as isolando, visto que o problema central sera garantir a analise das
relacfes dindmicas existentes na sua totalidade.

Para entender tal movimento, faz-se necessario reconhecer a conjuntura,
mundial e nacional, em gque nos encontramos e como essa conjuntura, de forte
base econdmica, vai determinar as politicas publicas do nosso pais, merecendo
destaque no processo de construcao das referéncias para a Formacdo Humana.
A conjuntura nacional atual permite-nos reconhecer o complexo processo de
construcdo hegemoénica que o neoliberalismo vem instalando através de

reformas, tomando como referéncia as crises identificadas no plano econémico,



politico, juridico, cultural, educacional etc., porém ndo as tratando na sua
esséncia e sim no seu sentido técnico/estrutural.

FREITAS (1992) apresenta como questao central, nesse processo, 0s ajustes
estruturais na perspectiva das politicas neoliberais, reconhecendo que nédo é
possivel pensar a questdo educativa sem examinar as condi¢des do
funcionamento do capitalismo internacional e suas exigéncias, ao nosso pais, e
repercussdes, que impdem aos Estados medidas cada vez mais restritivas e que
ampliam o caminho da privatizacdo da educagdo, como uma necessidade para a
nova estruturacao econdémica.

Examinando a crise educacional, sob a analise neoliberal, GENTILI (1996)
aponta que a crise dos sistemas educacionais é de responsabilizada da profunda
falta de eficiéncia, eficacia e produtividade, na contramdo do que vimos
identificando, ao longo dos anos, como sendo uma crise de quantidade,
universalizacdo e extensao.

Essa discussdo faz-nos retirar a questdo da crise de universalizacdo para
discutirmos a crise gerencial dos sistemas escolares, tomando como referéncia a
qualidade total que vem sendo implantada em empresas.

Para superar essa crise, faz-se necessario identificar os culpados, sendo eles,
para o neoliberalismo, o modelo de Estado de forte base assistencialista e os
sindicatos que se contrapdem aos processos de reformas, culpando, ainda, a
sociedade, uma vez que aceita o sistema improdutivo estatal. As estratégias
para superar a crise sdo buscadas no plano de discussao internacional, que

recorre ao apoio do Banco Mundial® e dos experts®. O que se evidencia é a

®> O Banco Mundial foi criado em 1944 na Conferéncia de Bretton Woods, que teve sua fundacéo
vinculada ao FMI, resultante da preocupagédo dos paises centrais com o estabelecimento de uma
nova ordem mundial internacional no pés-guerra. Exerce profundas influéncias de carater
estratégico no processo de reestruturagdo neoliberal no mundo, por meio de politicas de ajuste
estrutural. Conta com 176 paises membros e € o maior captador mundial ndo-soberano de
recursos financeiros, acumulando um total de 250 bilhdes de délares de empréstimos,
envolvendo cerca de 3.660 projetos. A economia brasileira ficou sujeita aos programas de
estabilizacdo e ajuste do Banco Mundial e do FMI nos anos 80, com a emergéncia da crise de
endividamento. Ver: TOMMASI, Livia; WARDE, Miriam e HADDAD, Sérgio (org.). O Banco



transposicdo de conceitos das praticas empresarias ao sistema educacional,
tendo, em sua funcéo social, a empregabilidade como ponto fundamental.
GENTILI reconhece que

“O estado neoliberal € minimo quando deve

financiar a escola publica e maximo quando

define de forma centralizada o conhecimento

oficial que deve circular pelos estabelecimentos

educacionais, quando estabelece mecanismos

verticalizados e antidemocraticos de avaliagcéao

do sistema e quando retira autonomia

pedagodgica as instituicbes e aos atores

coletivos da escola, entre eles, principalmente,

aos professores” (1996, p. 27).
O que ndo podemos perder de vista é que se faz necessario impor resisténcias a
essas politicas em defesa das conquistas populares, que estdo garantidas na
legislacdo e que hoje sdo desmontadas sob a argumentacéo da reestruturacéo e
desburocratizagao.

E importante destacar que o quadro de exigéncias ndo € novo.
FRIGOTTO exemplifica-nos com a lembranca de que, no Brasil, durante o
periodo da ditadura militar, duas reformas (a universitaria, de 1968;, e a dos 1° e
2° graus em 1971) estruturaram o sistema de ensino dentro dos parametros
tecnicista e economicista, inspirados na formulacdo tedrico-ideoldgica exigida a
época. Hoje, sob a referéncia de parametros externos - Banco Mundial —
redefine-se a perspectiva de Educagdo e Formacgdo, tendo essas que
desenvolverem “habilidades basicas no plano do conhecimento, das atitudes e
dos valores, produzindo competéncias para gestdo de qualidade, para a

produtividade e competitividade e, conseqientemente, para a empregabilidade”

(1997, p. 21).

Mundial e as Politicas Educacionais. S&o Paulo: A¢do Educativa e PUC, 1996.

® Reconhecidos como intelectuais transnacionalizados, s&o especialistas e técnicos que dispdem
de saber instrumental necesséario acerca do curriculo, formacdo de professores a distancia,
reducdo de gastos publicos, eficiéncia e produtividade etc. Ver: GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e
educacédo: manual do usuario. In; Escola S. A. Brasilia: CNTE, 1996, p. 09-49.



Dessa forma, reconhecemos que estudar/pesquisar o0 universo das
problematicas educacionais requer que tenhamos clareza dos seus
condicionantes histéricos, sociais, politicos e econbmicos, bem como dos
enfrentamentos necessarios ante a essa conjuntura que impele a discusséao de

democratiza¢do dos espacos publicos.

1.1. 3 — Base Educacional: papel da educacéao

Partimos do entendimento de que as Uultimas décadas vém sendo
significativas no campo das preocupacodes relativas aos problemas educacionais
no pais, que sdo, constantemente, discutidos na literatura, bem como em féruns,
congressos, seminarios de diferentes areas do conhecimento. Esses estudos
refletem sobre o quadro de problematicas existentes, e, especialmente, acerca
do papel da educacao na nossa sociedade, a qual € marcada por uma profunda

desigualdade de classes.

A educacdo entra no palco da rediscussdo acerca das teorias que
norteiam suas praticas pedagodgicas e faz uma releitura da sua funcao social,
colocando-se enquanto um dos fatores que contribuird, em conjunto com outros,
para mudancas qualitativas na nossa sociedade. CHARLOT ajuda-nos a

entender essa rediscussao, apontando que

“de modo geral, a pedagogia é filha das crises
sociais e politicas. Quando numa sociedade, as
tensdes crescem e os conflitos se exacerbam, a
prépria educacdo deixa de aparecer como um
processo essencialmente cultural e individual, e
se revela explicitamente como o campo das lutas
sociais, o que € sempre implicitamente. A
pedagogia reflexdo sobre a educacéo, teoriza o
gue existe de conflitivo na educacao” (1983, p.
22).

Entendemos, assim como FREITAS que



“compreender o desenvolvimento historico da educacdo é fundamental, porém
compreende-la no seu nicho histérico presente é de igual importancia para
municiar a batalha que esta ocorrendo neste momento” (1996, p. 89).

Reconhecemos diferentes contribui¢cdes, para compreender, ao longo da
historia, o pensamento pedagogico do nosso pais, dentre os estudiosos:
SAVIANI, GADOTTI, LIBANEO, MANACORDA, ROMANELLI.’

Neste estudo, fazemos a opcdo de tomar como referéncia, para a
discussdo acerca das perspectivas da educacdo, os estudos de Dermeval
SAVIANI (1989 e 1992) e Luis Carlos de FREITAS (1995). Recorremos ao
primeiro por reconhecermos a importante contribuicdo de seus estudos na
discussdo da teoria critica no quadro brasileiro, e ao segundo, por tomar 0s
estudos da critica educacional para andlise e realizar um dialogo critico sobre a

questao da organizacédo do trabalho pedagdgico.

SAVIANI realiza seus estudos no ambito da Histéria e Filosofia da
Educacdo, e apresenta analises que vém a caracterizar as tendéncias da
educacdo no Brasil, classificando-as como nao-criticas e criticas. Dentre as
criticas, analisa as denominadas critico-reprodutivistas para, posteriormente,
propor a construcdo das primeiras aproximacdes de uma Pedagogia Histoérico-

Critica.

Em Escola e Democracia (1989) apresenta uma caracterizacdo das
teorias da educacdo, apontando a existéncia de teorias nao-criticas e teorias
criticas na educacdo. Entende as n&o-criticas como teorias que véem a

educacdo como autbnoma, buscando compreendé-la a partir dela mesma,

" Contribuicbes para compreender o pensamento pedagdgico brasileiro: GADOTTI, M.

Pensamento pedagdgico brasileiro. Sdo Paulo: Atica, 1988; LIBANEO, J.C. Democratizacéo da
escola publica: a pedagogia critico social dos conteddos. Sdo Paulo: Loyola, 1985;
MANACORDA, M. A. Histéria da educacdo: da antiguidade aos nossos dias. Sdo Paulo: Cortez,
1989; ROMANELLI, O. Histéria da educagdo no Brasil. Petropolis: Vozes, 1980; SAVIANI, D.



assumindo que a acdo da educacéo influencia a sociedade e, por vezes, chega
até a determina-la, sendo essa entendida como instrumento de equalizacdo
social. No que se refere as teorias criticas, discute as teorias critico-
reprodutivistas, entendendo-as como sendo aquelas que ndo aceitam nada além
do que uma educacao reprodutora da sociedade na qual esta inserida, devendo
ser entendida a partir de seus condicionantes sociais, sendo a educacdo um
mecanismo de sustentacdo da estrutura social. Finaliza anunciando a
possibilidade da existéncia de uma teoria critica da educacéo que busca superar
o poder ilusério, que caracteriza as teorias nao-criticas, bem como do estado de
impoténcia, que caracteriza as teorias critico-reprodutivistas, construindo
discussbes que apontam proposicoes pedagogicas que buscam
entender/reconhecer a educacdo enquanto um dos fatores de intervencdo da

estrutura social vigente, a qual denomina de Historico-Critica.

Dando continuidade a essa discussdo em Pedagogia Histérico-Critica:
primeiras aproximacdes (1992), SAVIANI propde a construgdo das primeiras
aproximacdes de uma pedagogia, denominada de Historico-Critica, tendo, como
questdo central, a problematica de “como atuar de modo critico no campo
pedagdgico, como ser um professor que ao agir, desenvolve uma pratica de
carater critico”, ja que as teorias critico-reprodutivistas ndo ofereciam elementos
para essa discussdo. Para tal, SAVIANI traduz a Pedagogia Historico-Critica
como

‘o empenho em compreender a questao
educacional a partir do desenvolvimento historico
objetivo”, inserido na concepgao do
materialismo-histérico, ou seja, “a compreensao
da histéria a partir do desenvolvimento material,
da determinacdo das condicbes materiais da

existéncia humana” (1992, p. 91).

Nessa teoria, 0 contexto social é considerado inerente ao processo

Escola e democracia. Sdo Paulo: Cortez, 1983.



educativo, sendo o trabalho educativo “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (1992, p. 14). Aponta,
ainda, a necessidade de desvendar a especificidade do fenbmeno educativo,
reconhecendo o que é o saber escolar e quais as possibilidades desse ser,
materializado em praticas pedagodgicas que se diferenciam pela sua intervencao
critica. Para o autor, saber escolar é “o saber dosado e seqglienciado para efeito
de sua transmissao-assimilagdo no espacgo escolar, ao longo de um tempo

determinado” (1992, p. 26), tendo a escola o papel especifico de reorganizar o

trabalho educativo, tomando como referéncia o saber sistematizado.

Ao anunciar essa discussao acerca da Pedagogia Historico-Critica, em
diferentes textos, depois sistematizados nos livros citados, o autor entrou em um
campo de objecdes na discussédo nacional, sendo apresentadas criticas no que
se refere: a centralizacdo no conteddo em detrimento da forma - apresenta o
autor a analise de que a sua énfase € na pedagogia, e essa trata a questao do
meétodo, da forma, dos processos, diferenciando o papel do professor (que esta
mais preocupado em progredir o aluno e tendo no conhecimento um meio para o
crescimento do aluno), do cientista (qQue estd mais preocupado em progredir a
ciéncia tendo o conhecimento como um fim). Dessa forma, a problematica sera
como transformar o saber elaborado em saber escolar; o privilégio da
socializagcédo versus a produgcédo do saber - onde o autor aponta uma confusao
entre elaboracéo e producdo do saber, diferenciando essa por ela acontecer no
interior das relagbes sociais, enquanto a elaboracdo do saber implica em
expressar, de forma elaborada, o saber que surge da pratica social. Dai a
necessidade de, através da socializacdo, os alunos adquirirem os instrumentos
para elaboracdo do saber; a dicotomia do saber versus consciéncia - assim

como no item anterior, sera com a apropriacdo dos instrumentos de elaboracao



do saber que se potencializa a consciéncia critica; a dicotomia saber acabado
versus saber em processo - entendendo que a producao do saber € historica,
nao se pode pensar em socializar o existente, significando que ele ndo esta
estatico, e sim, que conhegcamos o0 seu estado atual, sendo esse susceptivel a
transformar-se; a dicotomia saber erudito versus saber popular - entende o autor
que nem o saber erudito é puramente burgués, nem a cultura popular é
puramente popular, visto que “a cultura popular incorpora elementos da ideologia
da cultura dominante que, ao se converterem em senso comum, penetram nas
massas” (1992, p. 84). O que aponta € a importancia de que a populagéo tenha

acesso ao saber sistematizado de forma a expressar 0s seus interesses.

SAVIANI foi, ainda, muito sensurado por fazer critica ao escolanovismo,
sendo acusado de retorno a pedagogia tradicional. Justifica, o autor, que ao
tentar encaminhar a proposta de uma pedagogia critica nao-reprodutivista,
utilizou a metafora de Lénin, da curvatura da vara, criticando a escola nova e,
dessa forma, forcando a argumentacdo para o outro lado, partindo do
entendimento de que para endireitar a vara ndo basta coloca-la na posicao

correta, e sim, curva-la para o lado oposto.

Em sintese, podemos reconhecer, nos trabalhos de SAVIANI, que a tarefa

a gque se propde a Pedagogia Historico-Critica implica em:

“a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas
em que se expressa 0 saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condi¢cdes de
sua producdo e compreendendo as suas
principais manifestagbes bem como as
tendéncias atuais de transformacao;

b) Converséo do saber objetivo em saber escolar
de modo a torna-lo assimilavel pelos alunos no
espaco e tempo escolares;

c) Provimento dos meios necessarios para que
os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo
enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua produgdo bem como as tendéncias de
sua transformacéo” (1992, p. 17).



Essas questdes, dentre outras, que ampliam o debate acerca da teoria
critica da educacéao, vém sendo debatidas e criticadas atraves de estudos acerca

da Didéatica, Préatica Pedagdgica, Curriculo etc.

O segundo autor, que tomamos para analise, apresenta um dialogo com
autores que tiveram/tem grande influéncia no pensamento pedagdgico do
sistema brasileiro, vindo a apontar elementos que venham a rediscutir a
organizacdo do trabalho pedagogico, acreditando que o debate da década de

oitenta esta inacabado.

FREITAS no estudo Critica a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e da
Didatica (1995) faz um estudo dividido em: debate com autores da area de
didatica, explicitacdo da base tedrico-metodolégica para elaboracdo de uma

critica a vertente educacional neoliberal, e apresentacdo da categoria

avaliacdo/objetivos como central, para a compreensao da pratica pedagogica.

No que se refere ao debate toma, como critério para sele¢éo, a vinculacao
dos mesmos com a discussdo da teoria critica da educacdo e do ensino, o
envolvimento com a temética didatica e organizacdo do trabalho pedagdgico, e,
serem autores nacionais e que estejam no debate atual, sendo apontados em
trés vertentes: Didatica Fundamental, Pedagogia Histdrico-Critica e Pedagogia

dos Conflitos Sociais.

A Didética Fundamental é reconhecida no processo de discusséo pela
redefinicdo do campo da didética, tendo como ponto de referéncia a critica a
didatica. O autor analisa estudos de ANDRE, CANDAU, OLIVEIRA®, tendo,

nessa discussao, a preocupacdo fundante do reconhecimento de diferentes

® Dentre os titulos, analisados pelo autor, destacamos: CANDAU, V. M. (org). A didatica em
guestdo. 22 ed. Petropolis: Vozes,1984; CANDAU, V. M. (org). Rumo a uma nova didatica.
Petropolis: Vozes, 1988; OLIVEIRA, M. R. N. S. A reconstrucdo da didatica: elementos tedrico-
metodologicos. Campinas: Papirus, 1992; OLIVEIRA, M. R. N. S.(org). Didatica: ruptura,
compromisso e pesquisa. Campinas: Papirus, 1993.



estruturantes no método didatico. o que, segundo FREITAS, fica confuso, na
medida que, analisar dados tomando como referéncia elementos estruturantes
(I6gicos) e ndo categorias que déem conta do movimento real, se distancia da

concepcao materialista historico-dialética da qual os estudos se aproximam.

A Pedagogia Historico-Critica, de grande influéncia no cenario
pedagdgico brasileiro, tem, no campo da didatica, os estudos de LIBANEO, com
a terminologia Pedagogia Critico-Social dos Conteudos. FREITAS reconhece a
importancia dos estudos de SAVIANI, destacando a preocupacao do autor em
garantir a emancipacao do homem sob a referéncia socialista. Posteriormente,
seleciona alguns estudos, nesse ambito, para dialogo: os de LIBANEO, VEIGA E

WACHOWICH?.

Inicia por LIBANEO, identificando que ele toma a escola capitalista como
referéncia para a analise na didatica, sob a categoria aula, sem apresentar uma
critica a organizacdo escolar. Essa € uma categoria que vai perpassar todo o
seu estudo, recorrendo a formulacdo classica do triangulo didatico, que
considera espiral, onde aponta as relacdes entre professor, aluno e matéria,
sendo ampliado com os objetivos e as condicbes de ensino/aprendizagem,
destacando a importancia dos conteddos serem critico-sociais. Para tal, o autor,

apoia-se na noc¢ao de trabalho ndo-material, onde

“a educacdo e, por conseqiéncia, a atividade
pedagdgica € atividade pratica, mas € pratica na
medida em que materializa, através de uma série
de mediacbes o0 que antes sO existia idealmente
na consciéncia” (1990, p. 118).

Dessa forma, FREITAS elabora sua critica, apontando como

° Dentre os titulos, analisados pelo autor, destacamos: LIBANEO, J. Didatica. S&o Paulo: Cortez,
1993; VEIGA, |. A construcdo da didatica numa perspectiva histérico-critica da educacgéo: estudo
introdutério. In: OLIVEIRA, M. R. N. S. (org). Didatica: ruptura, compromisso e pesquisa.
Campinas: Papirus, 1993; WAZHOWICZ, L. A. O método dialético na didatica. Campinas:
Papirus, 1989.



“vao o esfor¢o do autor para redimir a aula como
elemento basico da atividade pedagdgica da
escola. Ao proceder desta forma, legitima a atual
estrutura da escola capitalista que separa teoria
e pratica — adicionando apenas que o conteudo
da escola deve ser critico” (1995, p. 36).

FREITAS afirma que o autor, no que se refere a didatica, fez o caminho
na contramao do que sugere SAVIANI (1991): ir do senso comum a consciéncia

filosofica.

Os trabalhos de VEIGA e WACHOWICZ propdem relagbes a serem
pesquisadas e aprofundadas acerca do processo de construcao de uma didatica,
porém, rejeitam o formalismo, o que é um contraponto a Pedagogia Critico-

Social dos Conteudos.

Na discussao acerca da Pedagogia dos Conflitos Sociais o autor destaca
os estudos de MARTINS'. Realiza uma critica & Pedagogia Histérico-Critica,
tendo como preocupacao central a localizacdo da escola na esfera de producéo,
0 que, para FREITAS, recupera o debate das teorias critico-reprodutivistas frente

as determinacdes do capitalismo sobre a escola.

Apés a apresentacdo dos ja citados estudos, FREITAS propbe-se a
apresentar elementos que orientem a proposta de trabalho em andamento,
tendo, como referéncia central, a concepcédo de projeto historico, caracterizando-

0 COMOo um projeto que

“enuncia o tipo de sociedade ou organizacéo
social na qual pretendemos transformar a atual
sociedade e os meios que deveremos colocar
em pratica para sua consecucdo. Implica uma
‘cosmovisdo’, mas é mais que isso. E concreto,
esta amarrado a condi¢des existentes e, a partir
delas, postula meios e fins” (1987, p. 123).

1 MARTINS, P. L. O. Didatica teérica/didatica pratica: para além do confronto. Sdo Paulo:
Loyola, 1989; O educador se fazendo no processo: uma experiéncia metodolégica. In:
FAZENDA, I. C. A. (org.). Um desafio para a didatica: experiéncias, vivéncias, pesquisas. Sdo
Paulo: Loyola, 1991.



FREITAS localiza-se no debate do campo educacional aproximando-se da
Pedagogia Histérico-Critica, vindo a apresentar problemas que se evidenciam
através do dialogo com os autores e da experiéncia no interior de escolas
capitalistas como pesquisador. Formula as questbes em seis pontos, sendo: 1) a
necessidade de reflexdo da didatica, contextualizada dentro da organizagdo do
trabalho pedagdgico da escola, e seu dialogo com o trabalho material produtivo;
o que faz a Pedagogia dos Conflitos Sociais, s6 que com grande grau de
fatalidade; 2) a importancia das categorias conteido/método e objetivos para o
entendimento da didatica, apontados por WACHOWICZ e LIBANEO, porém
amplia para a organizacédo do trabalho da escola; 3) aponta a possibilidade de
ser a categoria avaliacdo a decisiva para assegurar a funcéo social da escola na
sociedade capitalista; 4) a necessidade de dialogar com as categorias
objetivos/avaliacdo e conteudo/método, de forma a analisarmos que categorias
dao conta da atual forma de organizacdo do trabalho pedagogico da escola
capitalista; 5) propde o rompimento com as categorias que hoje estruturam a
organizacao do trabalho pedagdgico na escola; 6) a construcao da didatica e da
organizacdo escolar, baseadas na pratica da escola, ou seja, estariam sempre

em construcdo, baseada na dinamica das relagcdes sociais e seus conflitos.

Nesse percurso, FREITAS guestiona “Pode a didatica ser construida com
base na pratica pedagdgica da sala de aula e da escola, formulando conceitos e
categorias que déem conta de tal pratica?”, apontando para a possibilidade de
qgue “no interior da pratica pedagdgica da escola capitalista parece existir uma
categoria que exerce um potente fator de modulacdo sobre as demais
categorias: trata-se da categoria avaliagao/objetivos escolar” (1995, p. 62).
Apresenta, ainda, que, na avaliacdo, os polos da eliminacdo e manutencao estéao
em conflito, sendo, para além de um instrumento de medicéo, um instrumento de

controle disciplinar, bem como de afericdo de atitudes e de valores.



Frente a essa discussdo, reconhecemos a necessidade de explicitar de
onde estamos falando. Estamos inseridos na discussdo de uma escola
capitalista, que na sociedade contemporanea € reconhecida como o0 espaco
privilegiado de sistematizag&do/transmissdo dos conhecimentos. No entanto, ao
longo da histéria da educacao, especificamente no nosso pais, essa fungédo nao
vem sendo garantida a maioria da classe trabalhadora, especialmente no que se
refere a qualidade de ensino. Essa escola € permeada pelos objetivos do
mercado, e encontra-se no dilema de garantir um minimo de conhecimento para

0s que nela estao, de forma a garantir o atendimento das qualificacdes exigidas

pelo mercado.

Na fala dos alunos pesquisados percebe-se o conflito acerca do papel da
escola, sendo apontado, no que concerne a sua fungéo: “Escola é para néao ficar
burra”, “Escola é para aprender”, ou, na fala de um aluno do ensino médio
acerca da continuidade no sistema escolar para a sua vida: “ndo vou fazer
vestibular, porque pra mim néo € futuro”, referindo-se a necessidade de entrada
no mercado de trabalho e a impossibilidade de passar no vestibular, com o nivel

de ensino publico™.

Frente a esse quadro probleméatico poderiamos inserir-nos nas teorias
critico-reprodutivistas e explorarmos elementos que justifiquem a impossibilidade
de acdo, porém recorremos a aproximacdo com a Pedagogia Historico-Critica,
de forma a aprofundar elementos que se apresentam na pratica e organizacao
escolares, na direcdo de avancar na explicitacdo do processo pedagogico
inserido na concretude escolar da nossa sociedade, e suas possibilidades de

superacao.

Essa discussao remete-nos a elucidar nosso entendimento sobre a praxis

! Falas extraidas do Seminario de Entrada em campo e do Seminério de Avaliacdo de campo,
realizados na escola pesquisada. Ver mais detalhamento sobre o seminario no Capitulo II.



humana. Reconhecemos que

“se 0 homem aceitasse sempre o mundo como
ele é, e se, por outro lado, aceitasse sempre a si
mesmo em seu estado atual, ndo sentiria a
necessidade de transformar o mundo nem de
transformar-se. O homem age conhecendo, do
mesmo modo que, se conhece agindo”
(VASQUEZ, 1977, p. 192).

Muitos outros aspectos poderiam ser aqui dimensionados, porém,
limitamo-nos, nesse momento, a identificar que, no interior da escola, sdo os
dados do cotidiano que dinamizam as praticas pedagdgicas. E nele que vemos a
configuracdo do processo de socializacdo de criancas e jovens estudantes, a
partir de representacdes, conceitos, nocdes éticas e estéticas, orientadas por

politicas educacionais, onde estédo implicitos referenciais epistemoldgicos.

A teoria critica da educacao define-se, portanto, por trazer em seu bojo
proposicdes que orientam a pratica pedagogica e necessitam de articulacdo de

forma constitutiva com politicas publicas e processo de formacgéao profissional.

Para se caracterizar teorias, numa perspectiva critica, faz-se necessario
ter clara a configuragdo de um projeto historico, sendo o socialista aquele que
baseia a nossa discussdo. E importante reconhecer que os projetos histéricos
sempre estiveram determinando os fendmenos educativos a partir de diferentes
perspectivas de sociedade, e, consequentemente, de homem. E aquele que

norteia a nossa politica educacional sustenta-se no neoliberalismo, o qual

“sugere o redimensionamento do aparato escolar
para que fique alinhado com as necessidades do
empresariado que necessita atuar em mercados
abertos de forma competitiva. Para garantir isso,
nada melhor do que controlar diretamente a
gualidade das escolas baseando-se em
mecanismos externos a ela. Como a avaliagcéo
encarna objetivos, controlando-se a qualidade
pela via da avaliagdo externa, controla-se,
também, a consecucdo de determinados




objetivos” (FREITAS, 1995, p. 132).

Buscaremos discutir, ao longo deste trabalho, como as praticas
pedagdgicas diferenciam-se por sua intervencdo critica, buscando reconhecer
como elas se qualificam e quais as suas exigéncias na organizag¢ao do trabalho
pedagogico, percebendo a importancia da discussao acerca do saber escolar e
as possibilidades de ser ele tratado em uma perspectiva critica, bem como da
identificacdo das categorias que consubstanciam a pratica pedagogica e a

organizacao do trabalho pedagogico.

Destacamos, portanto, como eixo tematico deste estudo o trato com o
conhecimento, a partir de praticas pedagogicas na perspectiva da teoria critica,
onde a categoria trabalho é reconhecida como principio educativo®?, entendendo
que o trato como o conhecimento reflete a direcdo epistemoldgica do ensino,
através da selecao, organizacao e sistematizacdo do conhecimento no curriculo

escolar.

As préticas pedagogicas sao, portanto, condicdes objetivas de ensino-
aprendizagem onde acontece a articulacdo de conhecimentos tedricos e
conhecimentos empiricos, os quais conflituam entre si e possibilitam a

construcdo de novas sinteses.

1.2 — A DISCUSSAO CURRICULAR: a Teoria Criticaem d ebate

Final do século — muitas as perplexidades, as
incertezas, os desafios. Novas tecnologias

'2 Trabalho como principio educativo constitui referéncia teérica localizada na vertente da teoria
critica da educacédo, a qual foi sendo forjada historicamente, destacando-s, dai, as experiéncias
pedagogicas desenvolvidas nos inicios das décadas do século XX, principalmente por
educadores da Unido Soviética, entre os quais destacam-se PISTRAK, KRUPOSKAY e outros. A
tradicéo historica pode ser recuperada na contribuicdo do pensamento dos grandes socialistas
da educacéo. Ver: In. DOMMANGET, Maurice. Los grandes socialistas y la educacion: de Platén
a Lenin. Madrid: Fragua, 1972; PISTRAK, M. M. Fundamentos da escola do trabalho. S&o Paulo:
Expressao Popular, 2000; MACHADO, Lucila R. Trabalho e Educacdo. Campinas: Papirus, 1992;
SARUP, M. Marxismo e Educacao. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986; NOGUEIRA, M. Alice.
Educacao, saber, producdo em Marx e Engels. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1993.



revolucionam a comunicacgao, difundem a

informac&o, modificam o processo de trabalho. O

mundo se torna uma provincia global, uma fabrica

global, um shopping center global (IANNI, 1985).

Nesse mesmo mundo, agravam-se as desigualdades

sociais, persistem a pobreza e a miséria, aumenta o

desemprego, degrada-se o meio ambiente,

acentuam-se os problemas demogréficos,

reacendem-se preconceitos. Muitos sdo os que, em

face de tais contrastes, abrigam-se na apatia, no

individualismo, no conformismo, no consumismo.

Muitos sdo, também, os que ndo cruzam os bragos e

em diferentes momentos e movimentos, lutando

contra a excluséo, renovam a esperanga e teimam

em inventar novas saidas

(MOREIRA, 1997).

Ao situarmos a discusséo da Teoria Critica na Educacdo e como ela vem

se expressando no debate nacional, optamos por trata-la no interior das

discussOes curriculares, espaco onde se manifesta a configuragdo de inclusao
ou exclusdo na sociedade, via dinamica escolar.

Para tal, pretendemos percorrer a discussao acerca do papel do curriculo

hoje, perpassando pela sintese do historico das discussdes curriculares e,

especificamente, a sua rediscussdo na Teoria Critica, chegando a mapear como

vém se processando as discussdes curriculares no nosso pais.

1.2.1 - Breve historico das discussdes curriculares : 0 papel do curriculo

O curriculo hoje é parte integrante das discussdes das politicas
educacionais do nosso pais. Basta, para isso, visualizar o mapa de discussfes
acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais, dos Parametros Curriculares
Nacionais, fruto de uma ampla reformulacéo do ensino no pais. Mas, o que faz o
curriculo ser um elemento imprescindivel nessa discussao?

E corrente ouvirmos que o conhecimento transformou-se na chave de
acesso a nova sociedade; sociedade essa, do saber, sendo, nesse sentido, a

funcdo da educacao, ou melhor, a fungédo social da escola contribuir para a

“transmissdo de certas competéncias e habilidades necessarias para que as



pessoas atuem competitivamente num mercado de trabalho altamente seletivo e
cada vez mais restrito” (GENTILI, 1996, p. 32).

Reconhecemos que o estudo da histéria do curriculo ndo se separa do
estudo da historia da educacédo, porém, optamos, nesse momento, por explicitar
alguns elementos, que configuram o que foi o processo de constituicdo do
curriculo enquanto campo de estudo, por entendermos que esse processo de
construcdo alimenta o nosso presente e faz-nos, em momento de rediscussao
nacional, analisar o papel do curriculo na formacdo humana.

Nos inserindo na etimologia da palavra, curriculo, segundo GOODSON
(1995), vem da palavra latina scurrere, correr, referindo-se a curso (ou carro de
corrida). Sendo assim, o curriculo € entendido como um curso a ser seguido; dai,
a aproximacdo com a prescricdo, necessitando de padrdes de sequéncias de
aprendizagem.

Em estudo sobre o que revela a histdria do curriculo, Nereide SAVIANI
(1998) identifica que o contexto do surgimento do termo Curriculo na Educacéo,
€ o da reforma protestante do final do século XVI, com o calvinismo, sendo
explicitado nas escrituracbes da Universidade de Leiden — Holanda e na
Universidade de Glasgow — Escoécia, com o proposito de formar predicadores
protestantes.

Nesse processo 0 ensino passou a seguir

“um plano rigido, compreendendo as areas de
estudo a que se dedicaria cada professor (ou
regente) e as normas de conduta do aluno, cuja
promocdo de um nivel a outro do curso
dependeria dos progressos nos estudos e do
cumprimento das normas estabelecidas, e cuja
vida estudantil estaria sob a supervisdo do
professor. E o curriculo, representando todo
esse conjunto, era 0 nome dado ao certificado de
conclusdo do curso, com a avaliacdo dos
resultados de cada estudante” (NEREIDE

SAVIANI, 1998, p. 21, cf. HAMILTON, op. cit. p.
203-204).



GOODSON, em seu estudo sobre teoria e historico do curriculo apresenta
a discussao sobre a constituicdo do termo aparecendo no processo de
escolarizagdo de massa com a aproximacdo a classe, ou seja, o que €
necesséario ser aprendido em determinada classe, identificando no College of
Montaign, em 1509, a primeira divisdo clara de alunos em classe, sendo essa
divisdo proporcionada por niveis crescentes de idade e de conhecimento. Ao
longo da histéria, essa necessidade de separacéo, divisdo e progressado foram
se reorganizando no que conhecemos como Series.

O curriculo é entendido, pois, como responsavel por ordenar o
conhecimento de diferentes disciplinas, de forma a garantir o desenvolvimento
da aprendizagem das mesmas nos alunos, o que justificou uma seqienciacao,
hierarquizacao, organizacao de saberes, segundo a légica cartesiana.

Outros estudiosos do curriculo, FRANKLIN (1991) e FORQUIN (1993)*,
delimitam para o século XX, a partir da década de 60, o periodo das discussbes
acerca do campo curricular por reconhecer que € a partir desse periodo que se
iniciam os debates historiograficos para esse ambito, porém, ndo desconsideram
0s demais estudos.

Nesse sentido, podemos reconhecer, na discussdo curricular, diversas
formas de entendimento do termo: percurso educacional, programa ou conjunto
de programas de aprendizagem, organizacdo da conducdo da aprendizagem,
processos metddicos de elaboracdo e execucdo dos programas e cursos de
ensino, etc. (FORQUIN, 1993).

Dessa forma, o tema curriculo passa a ser de grande importancia nas
discussbes educacionais, frente ao seu papel de delimitador de saber, onde as

teorias educacionais e as de curriculo estdo impregnadas de afirmacdes de como

® FRANKLIN, B. M. La historia del Curriculum en Estados Unidos: status y agenda de

insvestigacion. In: Revista de Educacion — Histéria del Curriculum — 1. Madrid, 1991; FORQUIN,
J. C. Escola e Cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1993.



deve ser e de como nao deve ser 0 processo educacional, tendo a acomodagéo do
ensino a demanda de mercado de trabalho como seu lastro de referéncia.

A questdo central que nos apresenta SILVA (1999) é gue diferentes teorias
do curriculo buscam justificar a sele¢cdo de conhecimentos, caracterizando-o como
sendo o resultado dessa.

Se voltarmos ao seéculo XVI, por exemplo, identificaremos o filosofo
Comenius e sua Didactica Magna, onde, a partir do modelo pedagégico baseado
na leitura religiosa da realidade, afirmava ser preciso ensinar tudo a todos, com
rapidez e profundidade, para que o homem pudesse refletir a luz divina, salvando,
assim, a sua alma. Posterior a analise divina, a palavra curriculo nasce, entdo, da
necessidade de se delimitar o que e como ensinar, em um processo temporal; dai,
ser necessario fazer selecéo de conhecimento.

As questdes que se colocavam, desde o inicio do século, séo:

Quais os objetivos da educacao escolarizada:
formar o trabalhador  especializado ou
proporcionar uma educacdo geral, académica a
populacdo? O que deve ser ensinado: as
habilidades basicas de escrever, ler e contar; as
disciplinas cientificas; as habilidades praticas
necessarias para as ocupacdes profissionais?
Quais as fontes principais de conhecimento a ser
ensinado: 0 conhecimento académico; as
disciplinas cientificas; os saberes profissionais do
mundo adulto? O que deve estar no centro do
ensino: os saberes ‘objetivos’ do conhecimento
organizado ou as percepcOes e as experiéncias
‘subjetivas’ das criancas e dos jovens? Em termos
sociais, quais devem ser as finalidades da
educacdo: ajustar as criancas e jovens a
sociedade tal como ela existe ou prepara-los para
transforma-la: a preparacédo para a economia ou
para a democracia” (SILVA, 1999, p. 22).

Essas questdes que fizeram/fazem parte das discussbes educacionais
tomaram uma orientacdo que se aproximava mais do sistema econbmico,

sofrendo, assim todas as suas chamadas de reorganizacao.



MOREIRA & SILVA em Sociologia e teoria critica do curriculo: uma
introducéo (1992), apresentam que o curriculo sempre foi alvo dos que buscavam
entender e organizar o processo educativo escolar. Também destaca o final do
século XIX e inicio deste para localizar a importancia do campo em debates. Essas
discussoes, inicialmente nos Estados Unidos, nascem da preocupacdo com o
processo de racionalizacédo, sistematizacao e controle da escola, ou seja, para que
os alunos néo saissem dos padrbes estabelecidos socialmente, a escola seria o
melhor espaco para regula-los. Essas preocupacdes sao frutos da insercéo social
da época em uma sociedade baseada em valores do mundo industrial. Nesse
periodo, com o avanco da urbanizacdo, destacava-se a escola, frente a grande
presenca de imigrantes, como sendo o espaco

“capaz de desempenhar papel de adaptacédo dos
estranhos a nagdo em construcdo. No interior da
escola  considerou-se o curriculo como
instrumento por exceléncia do controle social que
se pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola,
inculcar os valores, as condutas e o0s habitos
adequados (1992, p. 10).

Os autores reconhecem a existéncia de duas grandes tendéncias nesse
campo: uma, que apresentava a elaboracdo de um curriculo que valorizasse o0s
interesses dos alunos, baseada nos estudos de Dewey e Kilpatrik; e outra, que
apresentava a necessidade de construcdo de um curriculo que desenvolvesse os
aspectos da personalidade adulta, considerados desejaveis, baseada em Bobbit.
Essas referéncias subsidiaram Ralph Tyler (1949)*, no livio que apresenta o
paradigma centrado na organizacdo e desenvolvimento, que dominou 0 campo
curricular nos Estados Unidos, vindo a apontar, como questdes basicas:

“l. que objetivos educacionais deve a escola
procurar  atingir?; 2. que  experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propositos?; 3.

como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais?; 4. como podemos ter certeza de

Y TYLER, R. Principios basicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1974.



gue esses objetivos estao sendo alcancados?” (In:
SILVA, 1999, p. 25).

Apesar de haver tedricos que se posicionavam contrarios a essa discussao,
a exemplo de John Dewey™, que estava mais preocupado com a construco
democratica que com o funcionamento da economia, esse tinha pouco peso frente
ao processo de cientifizacdo, tecnizagdo e de mecanizacao do curriculo.

Essas sao consideradas questdes que norteiam as teorias tradicionais, e
gue se apresentam ao longo dos anos como sendo portadoras de forte influéncia

No Nosso sistema de ensino.

1.2.2 — A discussao Curricular na Teoria Critica

Entramos em um novo periodo, que se denomina de reconceituacéo, o qual
traz novos temas para a discussdo, saindo da visdo restrita de ensino,
aprendizagem, avaliacdo etc. para ampliagdo da discusséo acerca de ideologia,
cultura, poder, resisténcia, emancipagéo etc.

Esse periodo traz a tona a discusséo das Teorias Criticas do Curriculo, alvo
de nosso interesse, que emerge de discussdes em diferentes paises, no final dos
anos 60 e inicio dos anos 70, mas, com maior destague nos Estados Unidos e
Inglaterra. A renovacgdo tedrica da-se frente a necessidade de repensar e
reconstruir o significado de emancipacao humana.

A Conferéncia de Rochester, em 1973, é tida como referéncia para
identificar o periodo de reconceituacdo. O evento reuniu especialista em curriculo e
todos apresentavam a sua rejeicao ao carater instrumental, apolitico e ateorico das
discussoes curriculares (MOREIRA, 1999).

E a partir dessa conferéncia que se desenvolvem duas grandes correntes:

uma, mais fundamentada no neomarxismo e na Teoria Critica, era analisada pela

!> Obras do autor: A crianca e o curriculo (1902); Democracia e Educacéo (1916).



sua subordinacdo a experiéncia humana, a estrutura de classe; e a outra, de
tradicdo humanista, que era criticada por secundarizar a base social. A primeira
tinha na sua base autores como Michael Apple e Henry Giroux, e a segunda tinha
como principal identificador o autor William Pinar. Nesse periodo desloca-se a
preocupacdo das questbes técnicas e comportamentais do curriculo, vindo a
repensar questdes socio-politicas.

Podemos identificar as criticas as teorias tradicionais, vindas através do
movimento de reconceptualizacdo, nos Estados Unidos, com Michael Apple e
Henry Giroux, e da chamada Nova Sociologia da Educacdo, movimento inglés,
com grande influéncia de Michael Young, dos franceses Althusser, Bourdieu &
Passeron, Baudelot & Establet e, também, de um autor brasileiro, Paulo Freire.
Todas essas discussfes apontavam a responsabilizacdo do curriculo pelas
desigualdades e injusticas sociais™®.

Porém, os precursores dessa discussdo sao autores dos Estados Unidos,
gue se voltam a examinar as relacdes entre curriculo e estrutura social, cultura,
poder, ideologia, controle social. A preocupacédo central era entender como o
curriculo operava em favor da classe dominante e evidenciar as possibilidades ou
nao de que ele contribuia com a classe oprimida. Dessa forma, discute-se sobre o
curriculo no seu formato formal, em acéo e oculto.

Enquanto nos Estados Unidos os estudos curriculares estavam mais
ligados aos Departamentos de Curriculo e Instrucéo, € na Inglaterra que se inicia
a discussdo no interior da Sociologia, sendo no interior da Sociologia da

Educacdo como Sociologia do conhecimento escolar.

'® Estudos acerca dessa discusséo podem ser consultados dentre os titulos dos autores: APPLE,
M. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982; GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia
em Educacdo. Petropolis: Vozes, 1986; YOUNG, M. Knowledge and control. London: Collier-
Macmillian, 1971; ALTHUSSER, L. Aparelhos ideologicos de Estado. Rio: Graal, 1983;
BOURDIEU, P. & PASSERON, J. C. A reproducdo. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975;
BAUDELOT, C. & ESTABLET, R. L'école capitaliste em France. Paris: Francois Maspero, 1971,
FREIRE, P. Educacao como pratica para liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.



Uma Nova Sociologia da Educacdo entra em cena na década de 70 e
toma, como seu objeto de estudo, o curriculo escolar. O marco dessa discusséo
€ o livro de Michael Young — Knowledge and control: new directions for the
sociology of education (1971), que reune diversos estudiosos da época.

Para MOREIRA, as formulac¢des de Young sao referéncias
“indispensaveis para todos o0s que se Vvém
esforcando por compreender as relacbes entre
processos de selecao, distribuicdo, organizacéo
e ensino dos conteudos curriculares e a estrutura
de poder do contexto social inclusivo” (1999, p.

20).

Os estudos curriculares ampliam-se assim como a discussdo acerca da
funcdo educacional na sociedade, de forma a evidenciarmos como esses
estudos ampliam suas referéncias e a entrarmos na localizacdo de fases dessa
discusséo, desde os anos 70.

Ao entrarmos nesse campo, € possivel identificar fases, ndo bem
definidas, da trajetoria da discusséao curricular, das quais vamos situar, de forma
pontual, para podermos ampliar as discussfes acerca da atualidade.

Nos primeiros estudos encontram-se as discussdes a respeito do curriculo
e a distribuicdo do poder, vindo, posteriormente, ampliar a discussao, tomando
como foco a resisténcia, sendo intensificada a discussdo sobre o papel do
Estado na legitimagdo do sistema capitalista. Essas fases tomam como
referéncia os estudos apresentados até o momento nesta nossa discussédo de
reconceituacdo do curriculo, a partir da Teoria Critica.

Na continuidade, evidenciam-se estudos que refletem a preocupacao
com as estratégias praticas e com a acdo docente comprometida, tendo
contribuicdes dos curriculistas Henry Giroux e Peter Mclaren, ampliando-se os
estudos na virada dos anos 90, quando se identifica uma fase que incorpora

contribuicdes de estudos feministas, de raca, culturas e do pensamento pos-

moderno e pos-estrutural.



A concepcdo critica traz na referéncia de Henry GIROUX a preocupagéo de
entender o curriculo como forma de politica cultural, tendo uma intencéo
emancipatoria, reconhecendo-o para além do formal, documental, oficial, e vendo
nesse um movimento de contexto e falas de interesses e de poder. O
conhecimento tratado nesse interior passa, sistematicamente, por processos de
selecao, de distribuicdo e de avaliacdo, e € neles que vao se consolidando o poder
de grupos hegemonicos. E por esse motivo que se justifica pensar o curriculo como
politica - interveniente, e como cultura - referente a necessidades de classe.
GIROUX apresenta, ainda, a necessidade de mudanca no conceito do professor,
enquanto transmissor de conhecimentos, devendo ele assumir uma postura de
intelectual, que tem a funcéo social de posicionar-se a favor da transformacéo
social (MOREIRA, 1995; SILVA, 1999).
Essa referéncia critica nos faz rever o papel do espaco escolar. Para
MCLAREN, estudioso dos espacos escolares, ver as escolas
“como esferas publicas democraticas significa
considera-las como lugares dedicados a formas
de conferir poder ao self e ao social, onde os
estudantes tém a oportunidade de aprender os
conhecimentos e as habilidades necessarias para
a vida em uma democracia auténtica" (1997, p.
263),

colocando, em discussao, o entendimento restrito acerca de curriculo, vindo a

apresentar que ele
“representaria muito mais do que um programa
de estudo, um texto de sala de aula ou o
vocabulario de um curso. Mais do que isto, ele
representa uma introducdo a uma forma
particular de vida; ele serve, em parte, para
preparar 0Ss estudantes para posicoes
dominantes ou subordinadas na sociedade
existente” (MCLAREN, 1997, p. 216).

Na discussao que toma como referéncia os estudos pdés-modernos e pos-

estruturalistas séo identificadas as teorias pés-criticas, que, segundo SILVA (1999)

€ uma ampliagdo da Teoria Critica, entendendo que, apesar de tomar como



referéncia o mesmo nudcleo da anterior o curriculo ndo pode ser compreendido sem
uma analise das relagbes de poder descentralizado, a qual amplia e modifica o
existente, apresentando que nas teorias pés-criticas

“0 poder torna-se descentrado. O poder ndo tem

mais um Uunico centro, como o Estado, por

exemplo. O poder esta espalhado por toda a rede

social. As teorias pos-criticas desconfiam de

qualquer postulado que tenha como pressuposto

uma situacéo finalmente livre de poder. Para as

teorias pods-criticas o poder transforma-se, mas

nao desaparece. (...) O conhecimento néo € aquilo

gue pbe em xeque o poder: o conhecimento é

parte inerente do poder. Em contraste com a as

teorias criticas, as teorias pos-criticas nao limitam

a analise do poder ao campo das relacbes

econdbmicas do capitalismo. Com as teorias pos-

criticas, 0 mapa do poder € ampliado para incluir

0s processos de dominagao centrados na raga, na

etnia, no género e na sexualidade” (1999, p. 148).

Essas teorias olham com desconfianga para conceitos/categorias como:
alienacdo, emancipagao, autonomia, as quais fundamentam a discussao da
Teoria Critica, e que, na nossa avaliacdo, apresentam-se de forma contundente
nas proposicdes que refletem/potencializam as possibilidades de superacéo da
situagao social existente.

Inimeras sao as discussfes que sustentaram, nas décadas de 80 e 90, a
teoria curricular critica, embasando discussfes da formacédo superior. Porém,
chegados os anos de final de século, é possivel identificar um amplo discurso
sobre a crise da teoria curricular critica, pautado nas discussdes pds-moderna e
pos-estruturalista.

O fato de, em meio a um final de século de avangos informacionais,
genéticos etc, identificarmos o agravamento das desigualdades sociais é o que
nos permite reconhecer a concretude social geradora da problematicidade das

discussofes atuais.

Entramos num processo onde



“a crise se propaga nos diferentes setores da
atividade humana. Desconfia-se das
explicacbes, das teorias e dos métodos
tradicionalmente aceitos. Instala-se uma crise de
paradigmas, crise de um modelo fundado nos
conceitos de causalidade e determinacdo e
pautado na idéia de uma verdade cientifica
definitiva” (BRANDAO, 1994, in: MOREIRA,
1997, p. 50).

Essa crise tenciona o campo educacional, vindo a questionar as teorias
curriculares e, consequentemente, a teoria curricular critica.

MOREIRA, buscando entender como o0s especialistas em curriculo
apontam essa discussao, identifica que

“a fala dominante é que os avancos tedricos
afetam pouco a pratica docente: embora
conferindo maior prestigio ao campo no meio
académico, as discussOes travadas dificilmente
chegam a escola, deixando de contribuir, como
se desejaria, para sua maior renovacao” (1997,
p. 51).

Apesar de anunciada a crise, se reconhece a importancia da producao do
campo curricular, a partir da teoria curricular critica.

Faz-se necessario, segundo MOREIRA, um constante dialogo em busca
de novas teorias, novas praticas, porém, tomando como referéncia as instancias
de pratica curricular, inclusive no interior das discussdes das politicas publicas.

Apés a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei
N. ©9.394 de 1996, passamos a viver um novo movimento de reforma curricular, o
qual, para SILVA (1995), normalmente acontece no sentido de acrescentar,
substituir ou retirar disciplinas.

CONNELL (1995) ajuda-nos, nesse sentido, a reconhecer que a chamada
justica curricular, cuja idéia tem por base a justica social, onde devera ser
repensado o processo de selecdo, organizacdo, bem como avaliagdo do

conhecimento, apesar de ser utilizada para realizar as reformas em nome de uma

justica distributiva, ndo consolidou nenhum tipo de justica social. Defende que essa



reforma ndo vird de experts técnicos, como normalmente se espera, nem de
pacotes, como normalmente se faz, mas, sim, da intervenc¢do dos professores.

Esse novo momento brasileiro tem tomado como orientacao a referéncia de
estudos externos, negando, mais uma vez, a possibilidade de construcdo por parte
dos que dao sustentagédo curricular, ou seja, os envolvidos diretamente no
processo educativo: alunos, professores, funcionarios etc.

Reconhecemos que nesse processo 0s curriculos escolares apresentam-
se fragmentados, desatualizados, e descontextualizados, refletindo-se nas
praticas pedagodgicas dos(as) professores(as), sendo possivel identificarmos o
aspecto da formacdo académica como uma das respostas as limitacbes

apresentadas.

As questdes concernentes a formacdo académica do profissional da
educacdo - licenciaturas, magistério, pedagogia - desvelam um leque de
problemas que podem ser evidenciados através da caracterizacdo dos
curriculos, que se encontram dissociados da realidade. Essa questao recai no
ambito do papel da Universidade, visto que ela ndo consegue responder aos
confrontos externados na sociedade, tratando a formacao dos profissionais sem
considerar as condicfes e exigéncias objetivas que podem ser observadas na

concretude do espaco escolar, como espaco social.

Essa concretude ndo estd para além das questdes de
subjetividade/individualidade, e sim nos processos que vém sendo forjados pelo

sistema educacional, frente as politicas educacionais nacional.

Esse movimento do conhecer/intervir, entre o particular/geral, €, para
SANTOS, necessario, ha medida em que “sem buscar uma interpretacdo do
mundo a partir do nosso lugar, que modificaria, também, a interpretacdo do
nosso lugar, ndo contribuiremos validamente ao conhecimento do mundo” (1997,

p. 19).



Nesse sentido, reafirmamos a importancia de recorrermos a discussao da
Teoria Critica por reconhecer o seu potencial analitico a despeito dos problemas
por ela enfrentado, os quais sao evidenciados na ndo superagado das categorias
de autonomia, emancipacao, frente ao sistema social.

Concordamos com MOREIRA, quando afirma que

“A Teoria Critica do Curriculo € um movimento
de constante problematizacdo e questionamento.
Nesse processo, novas questdes e temas vém-
se incorporar aqueles que, desde o seu inicio,
estiveram no centro de sua preocupacao. E isso
gue constitui sua vitalidade e seu potencial. Esta
€ uma histéria que evidentemente ainda néo
terminou. Na verdade, talvez esteja apenas
comecando” (1995, p. 35).

1.3— AEDUCACAO FISICA E O ESPACO ESCOLAR:
compreendendo um percurso.

“O reconhecimento dos desafios histéricos
colocados a Educacdo Fisica, que busca situar-
se no curriculo escolar como disciplina de
contetdos socialmente relevantes para a
formacdo humana, em meio a um contexto que
insiste em manter fragmentacoes, divisoes,
isolamentos, que vao desde a dicotomia entre o
saber e o fazer, aos antagonismos entre corpo
e alma, as contradi¢des tedricas, € 0 que hoje
se faz, ‘por saber’, disciplina curricular”
(TAFFAREL: 1999)

Ao tratarmos da categoria tedrica da Educacao Fisica, temos a intencéo
de reconhecermos como vem sendo tratado o conhecimento da Educacéo Fisica
no ambito escolar, buscando adentrar na sua discussdo curricular. Nesse
sentido, buscamos reconhecer como a Educacéo Fisica viveu/vive 0 processo de
reconhecimento de componente curricular, adentrando um pouco no seu
percurso historico, porém, sem nenhuma intencdo de realizarmos um estudo
historico, e sim, apresenta-la de forma a compreendermos o seu percurso de
constituicdo no nosso pais. Em seguida, nos aproximamos do que a Educacao

Fisica incorpora das discussdes da Teoria Critica, vivendo no interior do espaco



escolar, de forma a analisarmos as possibilidades teéricas construidas por essa
area. E, para finalizar, entramos nas discussfes mais especificas do nosso
Estado, de forma que possamos localizar essa discussao junto aos programas
de Educacéo Fisica, discutidos junto a rede de ensino estadual publica, espaco

de nossa intervengao.

1.3.1 — A Educacéao Fisica como Componente Curricula r

Para constituir nossa discussao, recorremos a analise do percurso historico
da Educacéo Fisica no nosso pais, tendo grande sustentacdo na lei educacional,
de forma a evidencia-la na discussao curricular.

Ao falarmos no termo Educacdo Fisica faz-se necessario delimitarmos o
campo que temos intencdo de analisar, sendo esse, o ambito escolar,,
particularmente, o brasileiro. Dessa forma, estabelecemos um corte de estudo
acerca da sua compreensdo, visto que a Educacado Fisica pode ser observada
historicamente em varios ambitos e com diferentes intencionalidades.

Considerando essa perspectiva, privilegiamos discutir a Educacao Fisica,
enquanto pratica pedagogica, no contexto da escola, compreendendo que ela
constroi a concepcao de homem que se quer para nossa sociedade, enquanto
pratica pedagogica que contribui na consolidacao do sistema educacional.

Reconhecemos que estudar/pesquisar o universo das problematicas
educacionais de uma area especifica requer que tenhamos clareza dos seus
condicionantes historicos, sociais, politicos e econdmicos frente a sua insercao
num espaco de constante conflito, a escola.

E nesse movimento que pretendemos analisar como uma é&rea de
conhecimento especifica, a Educacao Fisica, insere-se no ambito escolar. Quais

suas justificacdes historicas? Como ela foi tratada nas leis que sustentaram a

educacéo nacional?



Nossa preocupacdo, nesse momento, € reconhecer, nesse movimento
conjuntural, como uma area do conhecimento surge engquanto pratica pedagdgica
no interior do curriculo escolar brasileiro.

Para tal reconhecemos que a Educacdo Fisica € uma préatica pedagdgica
gue surge de necessidades concretas, identificada em diferentes momentos
historicos, dando origem a diferentes entendimentos do que dela conhecemos.
(CASTELLANI. COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 1988).

Para reconhecermos esse percurso recorreremos a alguns estudos, de
base historica ou que apresentam analises acerca da Educacéo Fisica ao longo
de sua historia no Brasil, desenvolvidos por profissionais da area nas ultimas
décadas. Dentre eles destacamos GHIRALDELLI JUNIOR (1988), CASTELLANI
FILHO (1988), GOELLNER (1992), LUCENA (1994), SOARES (1990)"".

Esses estudos nos dao indicativos de que, ao longo da histéria, a Educacao
Fisica assumiu diferentes papéis, 0os quais corroboraram com as referéncias
educacionais da época em que eram assumidos. Se tomarmos para analise a
presenca da Educacéo Fisica na escola, vamos reconhecé-la como atividade com
fins especificos em determinados momentos histéricos, sempre justificando-se por
outras necessidades que ndo o seu conhecimento especifico. Essa caracteristica
historica esta em consonancia com o entendimento acerca de curriculo,
denominado de tradicional ou restrito, tendo como entendimento caracterizar-se
como rol de disciplinas, matérias estudadas na escola, seriacdo dos estudos,

programa da escola etc.

' Tivemos a oportunidade de, nesse momento, recorrer aos estudos iniciados em monografia de
especializacdo (BRASILEIRO, 1995), tendo recorrido aos titulos; GHIRALDELLI JUNIOR, P.
Educacdo Fisica progressista: a pedagogia critico-social dos contetdos e a educacao fisica
brasileira. Sao Paulo: Loyola, 1989; CASTELLANI FILHO, L. Educacéo Fisica no Brasil: a historia
gue ndo se conta. Campinas: Papirus, 1988; GOELLNER, S. O método francés e a Educacao
Fisica no Brasil: da caserna a escola. Porto Alegre: UFRGS, 1992; LUCENA, R. Quando a lei é
regra: um estudo da legislagcdo da Educacao Fisica Escolar brasileira. Vitéria: CEFD-UFES,
1994; SOARES, C. L. O Pensamento médico higienista e a Educacdo Fisica no Brasil. In:
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. v. 11, n. 2, jan/1990.



Vamos observar que as disciplinas sdo chamadas a compor o curriculo da
escola por apresentarem interesses ao projeto politico de determinadas épocas.
Frente a esse percurso, poderemos evidenciar qgue sempre existiu, delimitado, um
projeto politico-pedagdgico que se materializava na escola, através da selecdo de
componentes curriculares, e a Educacdo Fisica deu-lhe sustentacdo como uma
atividade que, no interior do curriculo escolar, tinha papéis especificos.

Os referidos estudos apresentam-nos analises sobre o percurso histérico
da Educacéo Fisica no Brasil, tomando como referéncia o inicio deste século.
Porém podemos recorrer, ainda, ao final do século XIX, onde € identificada uma
atencdo para com 0s exercicios ginasticos, nome utilizado para a Educacao
Fisica, como exigéncia no Municipio da Corte.

Ainda em 1882, Ruy Barbosa, em seus discursos, chegava a sugerir
exercicios militares para 0os meninos, como meio de lancar bons habitos na
mocidade e a base da defesa nacional, elevando as suas qualidades morais,
devendo as mulheres exercitarem-se respeitando a harmonia das suas formas
feminis e as exigéncias da maternidade futura. E Ruy Barbosa o primeiro a
procurar analisar os varios métodos de ensino da ginastica e argumentar para a
sua insercdo na escola, tendo como base a visdo dualista de homem,
predominante na histéria das atividades fisicas, onde o corpo € suporte da
mente.

Dando continuidade a esse pensamento, em 1905, em discurso na
Camara de Deputados, Jorge de Morais apresenta um projeto lamentando o
descuido para com a Educacéo Fisica nos programas de ensino, baseando-se
nas condicOes fisicas dos brasileiros frente as suas condi¢cdes de raca. Esses
discursos vao receber sustentacéo alguns anos depois.

E no inicio do século XX, periodo que estava caracterizado pelo

crescimento urbano de certas regides do pais, as quais nao estavam preparadas



para corresponder a essas mudancas, que as elites dominantes, temendo esse
crescimento e sendo consumistas de um pensamento liberal oriundo da Europa,
onde o corpo sadio, forte, limpo e vélido era lei moral essencial a familia e a
sociedade, ndo tiveram uma interpretacdo coerente sobre a problematica social
emergente, passando a preocupar-se com a reforma da sociedade pela
reeducacao de habitos higiénicos e saudaveis.

Esse periodo é identificado por GHIRALDELLI JUNIOR (1988) como
sendo o periodo onde é hegemdnica a tendéncia higienista na Educacéo Fisica,
pois a educacdo passa a ter o papel de reeducacdo para com a sociedade, e
a Educacédo Fisica, entendida como exercicios ginasticos por trabalhar com o
corpo do homem, fica responsavel pela formacao de homens e mulheres sadios,
cultivando o “Mens sana in corpore sano”.

Para esse periodo, a producdo académica dos médicos ocupa lugar de
relevancia na Educacdo Fisica, e eles ocupam um espaco privilegiado na
compreensao da mesma, buscando, por exemplo, a representacdo de uma
classe a partir da selecdo de corpos. SOARES indica-nos que as fontes
consultadas no seu estudo

“revelam a vontade dos médicos de trazer para
si a responsabilidade de pensar e ‘solucionar’ os
problemas ndo apenas da Educacéo Fisica, mas
da Educacédo em geral e da sociedade em seu
conjunto” (1990, p. 156).

Essa compreensédo incorporada a Educacao Fisica desenvolve-se com
“naturalidade”, j& que o entendimento da sua funcdo enquanto atividade
corporal, ndo-intelectual, garantia desenvolver homens aptos as necessidades
evidenciadas pela sociedade em desenvolvimento.

Necessario se faz explicitar que a Educacédo Fisica nem sempre foi bem

vista e aceita, porque sempre esteve vinculada ao trabalho manual, fisico,

desprestigiado em relagcdo ao trabalho intelectual, porém comecou a ser



veiculada pelas necessidades higiénicas, eugénicas e, logo depois, militares,
dessa sociedade.

Um pouco mais a frente, anos 30-40, o Brasil (0 regime militar)
precisava para o seu desenvolvimento de filhos fortes e sadios para a defesa da
patria.

"A Educacado Fisica coube a responsabilidade
de proporcionar, através de seus meios, uma
boa preparacédo fisica e moral da populacdo
brasileira, promovendo, sobretudo, a sua saude,
entendida de forma reducionista, o que projetou
um carater ideolégico as atividades fisicas, na
medida em que as estratégias se voltavam para
o] aperfeicoamento do individuo
descontextualizado de suas reais condi¢des
socio-historicas" (GOELLNER, 1992, p. 136).

Nessa fase, a Educacdo Fisica encontrava-se vinculada diretamente a
historia das instituicdes militares, inclusive pelo fato de ser o primeiro espaco
onde se realizou, com profissionais dessa instituicdo, o curso de Educacao
Fisica, definindo como seu objetivo o desenvolvimento de individuos ‘fortes’ e
‘saudaveis’.

LUCENA (1994) apresenta que em nenhuma legislacdo escolar na
federacdo, ou em qualquer dos estados, antes da reforma de 1927, haviam sido
organizadas e lancadas as bases cientificas de um plano geral de Educacao
Fisica, a qual, por sua vez, quase néo existia entre ndés, sendo nominalmente
enquanto exercicios ginasticos, sem qualquer esquema de organizacdo. No
inicio do século o0 que se pensava como Educacdo Fisica tinha como base a
preocupacao eugénica e de seguranca, defendida por médicos e militares, e era
essa referéncia que Ihe dava indicios de existéncia e que baseava as poucas
praticas educativas existentes.

A Constituicdo de 1937 € a primeira a fazer referéncia a Educacéo Fisica,

onde, além da preocupacdo com a eugenizacdo da raca brasileira, amplia-se



com o atendimento dos principios de seguranca nacional e a preparacao,
manutencao e recuperacdo da forca de trabalho do homem brasileiro. Apresenta
as diretrizes através da sua obrigatoriedade como adestramento fisico para o
cumprimento de deveres para com a economia e a defesa da nagéo. O decreto
lei que dispbe sobre a sua obrigatoriedade, em 1940, em seu artigo 4°, refere-se,
exclusivamente, a Educacéao Fisica:

“A Educacao Fisica, a ser ministrada de acordo

com as condi¢cdes de cada sexo, por meio de

ginastica e dos desportos, terd por objetivo

fortalecer a saude das criancas e dos jovens,

tornando-os resistentes a qualquer espécie de

invasdo morbida e aptos para os esforcos

continuados, mas, também, dar-lhes ao corpo

solidez, agilidade e harmonia”.

O método adotado oficialmente nas escolas brasileiras era de origem
militar, proveniente da Franca, bem como seus instrutores eram n&o-civis.
(LUCENA, 1994).

Essas caracteristicas de diferenciacdo de raca e género encontram-se no
nascedouro das discussbes acerca do trato pedagdgico dessa area de
conhecimento denominada de Educacéo Fisica.

Se recorrermos a CONNELL (1995), curriculista, veremos, na atualidade,
a discussdo acerca da corporificagdo, nos curriculos, de interesses de grupos
em desvantagens, 0s quais se diferenciam pelo sexo, raca, condi¢do social etc.
Tais caracteristicas, socialmente construidas, desenham o quadro dos grupos
em desvantagem, minoritarios, oprimidos, desfavorecidos, em menor vantagem
etc.

Posteriormente, encontrando-se o Brasil em um periodo que se chamou
de “Democracia Populista” (p6s 1945), a educacgdo, em particular o ensino
publico, ganha destaque nas preocupacdes sociais, as quais visualizavam um

pais entrando em um novo processo de desenvolvimento - o comercial.

Entendeu-se, pois, que as técnicas de leitura e de escrita eram instrumentos



necessarios para a integracdo do homem no processo de desenvolvimento do
pais. O governo chama a escola, enquanto instituicdo educativa, para suprir
essa necessidade social - o analfabetismo. A Educacéo Fisica ndo escapa aos
interesses de desenvolvimento e, sendo entendida como educacdo do
Movimento que tem como papel a educacédo bio-psico-social do homem, ganha
importancia no ambito escolar, sendo institucionalizada enquanto atividade que
tinha por finalidade/objetivo o desenvolvimento de habilidades fundamentais para
a vida, tais como: a formacao do carater, o bem estar social etc., recebendo um
grande respaldo das discussdes politico-cientificas dos interlocutores da época.
Esse periodo é classificado por GHIRALDELLI JUNIOR (1988) como
privilegiado pela tendéncia Pedagogicista na Educacao Fisica, ressaltando que,
em seus estudos, ndo foram evidenciados dados claros sobre a realidade
concreta/préatica da mesma.

Nos anos 60 observa-se uma efervescéncia acerca das mudancas e
problematicas da nossa sociedade. Em meio a isso, instaura-se o golpe de 1964.
Destaque € feito a Educacdo Fisica e a Educacdo Moral e Civica por
incorporarem orientagcbes para 0 que se impunha em um pais em
“desenvolvimento potencial”.

O Esporte ganha destaque como conteudo da Educacéao Fisica para essa
funcdo, desenvolvendo o maximo na busca de titulos, como representacédo do
pais, assim como se fazia acreditar que o esforco individual era garantia da
construcdo futura do homem. Observacdo se faz quanto ao conteudo da
Educacao Fisica, pois a Ginastica, que era a esséncia da base curricular das
aulas de Educacao Fisica, € substituida, nesse periodo, pelo Esporte, porque
esse apresenta caracteristicas semelhantes ao sistema que se fortalecia, o

sistema capitalista (competitividade, rendimento maximo etc.).



Outro fator preponderante da utilizacdo da Educacgéo Fisica diz respeito a
desmobilizacdo politica, mobilizagdo essa que aglutinava grande massa
estudantil. Os esportes invadem o0s ambitos escolares e universitarios como
forma de lazer e desenvolvimento pessoal e de grupos.

As caracteristicas de um sistema capitalista em instauracdo, sob a
proposta de construcdo de um “Brasil Grande”, faz com que a competitividade
seja uma acdo necessaria ao homem. Esse periodo € classificado por
GHIRALDELLI JUNIOR (1988) como tendéncia competitivista na Educacéo
Fisica.

No que diz respeito ao aporte legal, em 1955 é convalidado o vinculo
entre Educacdo Fisica e Esportes, admitindo, inclusive, que as competicbes
esportivas possam substituir as sessfes de Educacao Fisica. De 1969 a 1979
vamos observar uma crescente expressao do esporte espetaculo.

A LDB de 1961 trata da obrigatoriedade da Educacéo Fisica, nos ensinos
primario e médio, até 18 anos. E, em decreto de 1969, se caracterizava o
objetivo da Educacéo Fisica tendo na aptidéo fisica a referéncia fundamental
para orientar o planejamento, o controle e a avaliagdo. Essa perspectiva, que
tem como objeto de estudo o desenvolvimento da aptidao fisica do homem, tem
contribuido historicamente para a defesa dos interesses da classe no poder,
desde a idéia eugénica e militar até as idéias atuais onde se pretende que o
aluno aprenda o exercicio de atividades fisicas que |he permitam atingir o
maximo rendimento de sua capacidade fisica. (COLETIVO DE AUTORES, 1992)

CASTELLANI FILHO (1988) indica-nos a influéncia do sistema de
industrializacdo quanto a funcdo da Educacédo Fisica, pois, ela era, também,
justificada no sistema oficial de ensino como atividade que possibilitava construir

um homem fisicamente adestrado e capacitado.



E sempre importante ressaltar que esses entendimentos acerca da
Educacédo Fisica e sua funcdo no ambito escolar estiveram legitimados nas
legislacbes que regiam o ensino no Brasil, inclusive na busca de melhores métodos
para 0 ensino da mesma, a exemplo do Método Ginastico Francés nos anos 30-
40", Assim como o seu processo de legitimacdo evidenciava-se quando se
procurava, nesse percurso, habilita-la via

“contribuicdo para o desenvolvimento da aptidao
fisica para a saude”; *“contribuicdo para o
desenvolvimento integral da crianca e, neste
sentido, a contribuicdo (especifica) da Educacéo
Fisica era principalmente sobre o dominio
psicomotor ou motor”; “contribuicdo para
a massificagdo esportiva e detecgdo de talentos
esportivos”; “a Educacdo Fisica tratar de
dimensdes do comportamento humano que sao
basicas: 0 movimento e o jogo" (BRACHT, 1992,
p. 47).

Essa busca de legitimacao por diferentes entendimentos insere-se na idéia
de curriculo como conjunto de disciplinas que, em sendo um conjunto, iria
selecionar os conhecimentos que deveriam ser transmitidos ao aluno pela sua
necessidade formativa atual. Esse € o entendimento curricular que o MEC —
Ministério da Educacdo e Cultura — orienta, em nivel nacional, quando da
justificacdo da entrada ou saida de um componente curricular. Esse entendimento
é fundado na racionalidade técnica da organizacéo formal dos conteudos.

Destacamos, nesse percurso, a presenca de um entendimento de
curriculo documental, oficial, por reconhecer que a lei ou norma enquanto
produto de relacfes sociais € um instrumento de poder, tendo sido a legislacao
um fator determinante na constituicdo da Educacao Fisica brasileira.

O projeto legislativo ndo apenas criava, mas, também determinava o perfil

que a disciplina deveria assumir na escola e 0s objetivos aos quais prestar-se-ia.

'8 \er estudos acerca dos Movimentos Ginasticos, Métodos e Escolas em: LANGLADE, Alberto
& LANGLADE, Nelly. Teoria General de la gimnasia. Buenos Aires: Stadiun, 1970; SOARES,
Carmem Lucia. Educacao Fisica: raizes européias e Brasil. Campinas: Autores Associados,
1994,



E importante destacar que a Educacdo Fisica € um dos componentes
curriculares mais normatizado, a exemplo da situacdo diferenciada ao aluno(a)
trabalhador(a), do ensino noturno, militar, com prole etc. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992; LUCENA, 1994).

Os anos oitenta foram de evidente ampliacdo das discussdes
educacionais e, em meio a essa discussdo ampliada e frutifera, a Educacao
Fisica, estando inserida no ambito escolar, recebeu reflexos no momento em
que alguns professores entraram no processo de especializagcao/pos-graduacao
na area de educacdo. Foi nesse mesmo periodo que surgiram, no interior da
Educacao Fisica, inquietacfes, interrogacdes sobre o seu passado, presente e
futuro, e, em especial sobre a sua identidade.

Essas inquietacdes tornam-se positivas quando expfem a prova muitas
concepcOes ja ultrapassadas, porém ainda latentes nas nossas praticas
pedagogicas na escola. A concepcao mais forte, e que se apresenta durante
todo o percurso historico da Educacéao Fisica, € a da sua vinculacdo a questdes
da saude, via aptidao fisica, apresentando-se como a concep¢ao que orienta a
pratica pedagogica de grande parte dos profissionais dessa area, que vem

delimitando a sua abordagem didatico-metodologica.

1.3.2 — A Educacéo Fisica e a Teoria Critica

A producéo tedrica da Educacdo Fisica brasileira recebeu um impulso
significativo a partir dos anos 80. Os estudos criticavam o modelo de esportivizacédo
da Educacéao Fisica, de orientacéo tecnicista, tendo como objetivo analisar o papel
social e politico que ela vinha assumindo. Esse percurso deu inicio aos estudos
gue evidenciavam uma analise critica para a histéria da area.

LOUREIRO (1996) apresenta como estudos fundamentais para essa etapa:

MEDINA (1990), onde aponta a Educacao Fisica convencional, a modernizadora e



a revolucionéria; TAFFAREL (1985), que apresenta as concepcgles estruturais-
funcionalistas e as concepgbes dialéticas da Educacdo Fisica; CAVALCANTI
(1985), que esboca o quadro de tendéncias tradicional, humanista, tecnicista e
critico revolucionaria; CASTELLANI FILHO (1988), que apresenta a tendéncia da
biologizacdo e a da psico-pedagogizacdo, vindo a apresentar uma terceira
tendéncia, que estaria emergindo na Educacdo Fisica brasileira, baseada nos
pressupostos tedricos da concepcao historico-critica da Filosofia da Educacao;
GHIRALDELLI JUNIOR (1989), que apresenta o quadro classificatério da
Educacao Fisica higienista, militarista, pedagogicista, competitivista e popular.*®

Essas producbes foram criticadas por autores da area por nao
apresentarem uma proposta pedagdgica sistematizada, demonstrando uma fase
critica de base tedrica. LOUREIRO recorre apontando que

“parece nado ser muito adequado, do ponto de
vista historico exigir que a geracédo do inicio dos
anos 80 fosse madura o suficiente para realizar
uma producdo epistemologica tendo em vista a
defasagem de reflexao critica que se apresentava
no decorrer da ditadura militar” (1996, p. 110).

Nos anos 80 configura-se um quadro de referéncias tedricas que aponta a
necessidade de pensar em uma Educacdo Fisica progressista, revolucionaria ou
popular. Essa referéncia, ao chegar os anos 90, evidencia-se como diferenciada,
pois, apontavam-se diversas possibilidades de entender uma Educacdo Fisica
progressista. O consenso na avaliagdo da superacdo da Educacao Fisica dos anos
80 passa a expressar-se em um conflito nos anos 90.

No inicio dessa década a discusséo acerca da Educacao Fisica progressista

foi apresentada por GHIRALDELLI JUNIOR (1991) na proposta pedagdgica

Y MEDINA, J. P. S. Educacgéo Fisica cuida do corpo...e mente. Campinas: Papirus, 1990;
TAFFAREL, C. N. Z. Nova Republica. In: Revista Sprint. Rio de Janeiro, 1985, v. lll, p. 17-19;
CAVALCANTI, K. B. Tendéncia critica e revolucionaria da Educagéo Fisica brasileira. In: Revista
Sprint. Rio de Janeiro, 1985, v. lll, p. 25-32; CASTELLANI FILHO, L. Educacao Fisica no Brasil: a
histéria que ndo se conta. Campinas: Papirus, 1988; GHIRALDELLI JUNIOR, P. Educac&o Fisica
progressista: a pedagogia critico-social dos contetdos e a Educacéo fisica brasileira. Sdo Paulo:
Loyola, 1989. (Alguns desses titulos compdem a discusséao histdrica anteriormente realizada)



baseada na concepcgdo histérico-critica. Evidencia ser a Educacdo Fisica a
educacdo do movimento corporal humano através dos conteudos como a luta, a
ginastica, o esporte, a dancga, entre outros, dando destague ao trato com a
historicizac&o dos contetidos.?°

LOUREIRO apresenta que, ap0s a contribuicdo de GHIRALDELLI JUNIOR,
a obra de principal expressdo sobre a pedagogia histérico-critica na Educacéo
Fisica é o0 COLETIVO DE AUTORES (1992)*. Esse coletivo denominou a proposta
de critico-superadora, tendo em seu interior autores que iniciaram a discussao dos
anos 80, os quais sao denominados de sobreviventes. O trabalho desse coletivo
inicia com o convite do Prof. Lino Castellani Filho para dividir uma producao,
solicitada pela editora Cortez, frente a um documento anterior desenvolvido nos
anos 87-88, junto ao Ministério da Educacéo?.

A denominacdo critico-superadora vem no sentido de reconhecer que houve
reflexdes e avancos frente a década de 80, porém até o inicio dos anos 90 nao
houve nenhuma proposta metodologica de ensino sistematizada que enfrentasse a
hegemonia do modelo da aptidao fisica.

Essa etapa € reconhecida, pelos autores, como sendo uma proposta que
representa um marco referencial que rompe com as referéncias histéricas da
aptidao fisica, tomando o projeto histérico democratico e popular como base, e
explicitando uma proposta para o espaco escolar®>.

O livro tem por objetivo rediscutir o ensino da Educacao Fisica no ambito

da escola. Ao apresentar uma perspectiva critico-superadora, parte da reflexao

%% GHIRALDELLI JUNIOR, P. Educacdo Fisica e Pedagogia: a questdo dos contetdos. Santa
Maria: UFSM, 1990 (mimeo); GHIRALDELLI JUNIOR, P. Educacdo Fisica: a questdo dos
contelidos. Santa Maria: UFSM, 1991 (mimeo).

?! COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da Educacgdo Fisica. Sdo Paulo: Cortez,
1992, tendo em seu coletivo os professores Carmem Lucia Soares, Celi Nelza Zilke Taffarel,
Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Michele Ortega Escobar e Valter Bracht.

22 Castellani integrou o grupo de trabalho da PUC/SP (87-88) na execucio do projeto intitulado
Revisdo curricular da habilitagdo magistério: ndcleo comum e disciplinas profissionais, e foi
responsavel por um documento especifico para a area de Educacéo Fisica (LOUREIRO, 1996).



do projeto politico-pedagdgico que orienta o trabalho escolar. Esse projeto,
por sua vez, materializa-se na escola através do curriculo.

No que diz respeito a esse toma-se, como referéncia, a concepgao de
curriculo ampliado, que tem como eixo a constatacdo, a interpretacdo, a
compreensao e a explicacdo da realidade social em que vive o aluno. Esse
curriculo materializa-se na escola atravées da dinamica curricular, ao que
corresponde: o trato com o0 conhecimento, a organizacdo escolar e a
normatizacao escolar, optando por tratar o ensino de forma espiralada, através
de ciclos de escolarizacdo, tomando como referéncia as discussodes iniciadas
na proposta da Secretaria de Educacdo de Pernambuco (1987-1990), os quais
sdo caracterizados em: 1° ciclo (pré-escolar a 32 série) - de organizacdo da
identidade dos dados da realidade; 2° ciclo (42 série a 62 série) - de iniciacao
a sistematizacdo do conhecimento; 3° ciclo (72 série a 82 série) - de ampliacao
da sistematizacdo do conhecimento; 4° ciclo (1°, 2° e 3° ano do ensino médio) -
de aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento.

A perspectiva da reflexdo sobre a cultura corporal, apresentada pelos
autores, busca um entendimento histérico de cultura corporal humana, onde
se destacam, como especificidade da Educacdo Fisica, as formas de
linguagem corporal. A Educacao Fisica é definida como uma disciplina que,
na escola, trata, pedagogicamente, do conhecimento de uma area denominada
de Cultura Corporal, a qual se configura através de formas de atividades
corporais - formas de expressdo corporal enquanto linguagem, tais como:
danca, esporte, lutas, jogos, ginastica etc.

A explicitacdo do COLETIVO DE AUTORES, de um objeto de estudo para

a Educacédo Fisica fundamentado no projeto politico pedagdgico escolar, bem

8 Mais referéncias acerca das andlises dos autores sdo encontradas no anexo (entrevistas) da
dissertacdo de LOUREIRO, 1996.



como a sistematizacao inicial de conteudos e seu trato metodolégico e avaliativo,
fazem-no ser referéncia para grande parte das instituices de ensino no pais.

Evidencia-se, também, nesta década, a preocupacdo de estudiosos
guanto ao estatuto ou identidade epistemoldgica da area, buscando delimitar o
objeto de estudo da area, tarefa extremamente dificil para uma area que, até o
momento, foi entendida como atividade, com diferentes compreensdes, no
interior dos curriculos escolares.

CASTELLANI reconhece a existéncia de um quadro amplo de
abordagens/concepcbes da Educacdo Fisica e demonstra a amplitude de
referéncias com que a temos tratado. O referido quadro coloca em questdo a
necessidade de rediscusséo ampliada acerca das referéncias da area®*.

Algumas dessas abordagens foram geradas e geraram discussfes que
fundamentaram propostas curriculares de varios estados e municipios, com
perspectivas diversas®>.

Essas ultimas décadas foram, também, de grande movimento legislativo, o
que € localizado como movimento de reforma curricular, o qual, como ja
discutimos anteriormente, normalmente acontece no sentido de acrescentar,

substituir ou retirar disciplinas.

Passamos pelas discussdes da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional que, apds longo periodo de discusséo e entraves politico, é
aprovada em 1996, tendo sido analisada por diversos estudiosos, com pareceres
diferenciados. Os criticos reconhecem que existiram avancos, porém estdo

explicitos os limites e os retrocessos frente as suas referéncias.

% O autor apresenta a existéncia de teorias da Educacao Fisica que podem ser classificadas em:
concepcdes ndo-propositivas e concepgdes propositivas, sendo essa ultima, ainda, subdividida
em ndo-sistematizadas e sistematizadas. Ver: CASTELLANI FILHO, Lino. Politica Educacional e
Educacao Fisica. Campinas: Autores Associados, 1998.

%% \er: Proposta curricular para o ensino de Educacéo Fisica — 1° grau. Secretaria de Educac&o

do Governo de Sao Paulo (1990); Proposta curricular de Educacdo Fisica da Secretaria de
Educacao do Estado de Pernambuco (1987-1991).



A LDB/1996 reconhece que a Educacdo Fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, € componente curricular da educacdo basica, devendo
ajustar-se as faixas etarias e as condi¢des da populacéo escolar, porém faculta-
a nos cursos noturnos.

O segundo passo das normatizagdes, via curriculo, veio com o0s
Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, que, a principio, eram anunciados
pelos governantes como sendo orientacbes para as disciplinas, e hoje
encontram-se na sua formatacdo de Parametros em Acado, de modos a ficar mais
evidente, para os professores, os métodos, as formas de como |lhe dar com o
conhecimento escolar. Os PCNs, discutidos por especialistas nas diversas
areas, extraem da discusséo nacional uma referéncia sobre a area e apresenta-a
como sendo o norte dos curriculos nacionais.?®

Em meio a essa discussdo ampliada, na Educacdo Fisica, sobre
diferentes abordagens de ensino, vimos uma amarra sendo colocada em todos
os professores/pesquisadores, limitando a ampliacdo das referéncias de debates
acerca da tematica.

A Educacdo Fisica encontra-se, felizmente, inserida nas discussoes
ampliadas do ambito educacional. Podemos reconhecer, em estudos recentes,
em experiéncias escolares municipais e estaduais, alguns passos que buscam
tomar a perspectiva critica como referéncia. Porém, temos clareza que essa area
ainda tem muitos passos a serem percorridos; temos que construir uma
discussdo mais aprofundada acerca do seu objeto de estudo, de modo a
consolidarmos uma legitimidade ao seu conhecimento como significativo na

Formacdo Humana, bem como nos inserirmos, verdadeiramente, nas discussoes

?® Consultar: BRASIL, Ministério da Educacdo. Lei n°® 9394 de 20/12/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional; BRASIL, Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Fundamental e Médio; SAVIANI, D. A nova lei da educacdao: trajetéria, limites
e perspectivas. Campinas: Autores Associados, 1998; CBCE (org.). Educacao fisica escolar
frente a LDB e aos PCNs: profissionais analisam renovacdes, modismos e interesses. ljui:
Sedigraf, 1997.



educacionais, que a cada dia sédo colocadas de forma emergente na nossa

sociedade, frente aos inUmeros problemas sociais que vivemos.

Dos incentivos a poés-graduacdo, pode-se reconhecer uma significativa
producdo que se expressa, nos anos 90, em livros, dissertagdes e teses na area,
0 que nos permite pesquisar a producao de conhecimento acerca da Educacéao
Fisica Escolar e suas possibilidades de ser tratada em praticas pedagdgicas que

se diferenciam por sua intervencao critica.

Neste estudo privilegiaremos, portanto, as proposi¢cées que se constroem
na perspectiva da Teoria Critica da Educacao, especificamente da Educacao
Fisica. Ao particularizarmos a Teoria Critica e buscarmos reconhecé-la em seu
processo de producdo na realidade da escola publica, fazemos isso para nos
situarmos, no conjunto de trabalhos académicos que, atualmente, avaliam as
mudancas qualitativas que vém ocorrendo nas praticas pedagogicas escolares, e
para contribuirmos com o processo de reflexdo critica, particularmente, da

Educacao Fisica.

Compreender como acontece a construcao de uma proposicao pedagodgica,
com nexos em uma Teoria Critica, no interior de uma escola publica, € um dos

pontos privilegiados nesta pesquisa.

1.3.3 — A Educacdao Fisica nas discussdes curricular  es
no Estado de Pernambuco
O estado de Pernambuco incorpora-se a esse debate, também, na década
de 80, fomentando a discussdo junto aos professores e representantes
institucionais sobre a possibilidade de rediscutir-se a Educacdo Fisica e a sua

funcéo no espaco escolar.



E nesse movimento que a Secretaria de Educacéo, Cultura e Esportes do
Estado de Pernambuco, no periodo de 1987 a 1991, apresentou a Contribuicdo ao
debate do curriculo em Educacédo Fisica: uma proposta para a escola publica, no
formato textual, em 1989, e no formato de livreto de orientacéo aos professores,
em 1990. Esse trabalho teve a coordenacdo da Prof?2 Michele Ortega Escobar,
contando com professores da rede na sua constituicdo tematica e fundamentou
uma proposta de ensino da Educacéo Fisica no Estado.

A proposta tinha como entendimento ser a Educacéo Fisica uma pratica
pedagodgica que, no ambito escolar, tematiza formas de atividades expressivas
corporais como: jogo, esporte, danca ginastica, formas estas que configuram o
conhecimento da cultura corporal®’.

A orientacdo é apresentada como um

“programa de Educacdo Fisica para o Ensino
Fundamental e Médio, da Rede Publica do estado
de Pernambuco, que hoje apresentamos,
resultante de um longo processo de reflexdo
coletiva de profissionais da area, pretende
contribuir para a elaboracdo de um curriculo
comprometido com as caracteristicas soécio-
culturais dos alunos e da escola, bem como as
caracteristicas do contexto histérico-social em que
ambos se desenvolvem. Face a este contexto,
gerador de problemas que exigem andlises
especificas e particulares, este programa deve ser
entendido como uma sugestdo para a escola
abordar pedagogicamente a vida de movimento
das criangas” (PERNAMBUCO, 1990, p. 07).

Essa proposta tem, como base, um entendimento de curriculo ampliado,
que representa o percurso do homem no seu processo de apreensdo do
conhecimento cientifico selecionado pela escola, ou seja, seu projeto de

escolarizacdo. Essa discussdo é iniciada no Estado com os estudos da Profé.

Elizabeth Varjal que vem a consolidar-se junto a proposta de Educacao Fisica no

%" Essa proposta foi sistematiza e ampliada no livro Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica
COLETIVO DE AUTORES, 1992.



trato da sistematizacdo de conteudos da area no Projeto Politico Pedagdgico da
Escola.
O curriculo ampliado é entendido como

“um curriculo capaz de dar conta de uma reflexao
pedagbgica ampliada e comprometida com os
interesses das camadas populares tem como eixo
a constatacdo, a interpretacdo, a compreensao e
a explicagéo da realidade social e complexa e
contraditoria” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.
28).

Nessa organizacao curricular € destacada a funcéo social de cada area de
conhecimento no curriculo, buscando situar a sua contribuicdo particular para a
explicacdo da realidade social no nivel do pensamento/reflexdo do aluno. Isso
porque O conhecimento matematico, geogréfico, artistico, histérico, linguistico,
bioldgico ou corporal expressa, particularmente, uma determinada dimensao da
realidade, e ndo, a sua totalidade (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Em 1992, sob nova gestdo governamental (1992/1995) a proposta
curricular é reeditada, com pequenas modificagcbes estruturais de texto, na
Colecéo Prof. Marcos Maciel, denominada de Subsidios para a organizacdo da
pratica pedagdgica nas escolas, n°® 14 — Educacgdo Fisica. Nessa colecao
passava-se aos professores, no vol. 19, os Subsidios para a organiza¢do da

pratica pedagdgica nas escolas — Diretrizes Pedagdgicas, onde apresentava-se

como principal funcao social e politica da escola

“Assegurar a apropriacdo/producao/socializacéo
do conhecimento sistematico, pelos alunos,
articulando a um processo que se movimente
coletivamente em busca da construcdo de um
novo saber. Uma escola, cujos objetivos e
resultados se traduzam em avancos qualitativos,
na perspectiva de tornar o aluno critico, reflexivo,
participativo, como sujeito politico e competente
no dominio dos conhecimentos, para que possa
promover uma real intervencédo na sociedade de
qual faz parte” (PERNAMBUCO, 1994, p. 15),

encontrando-se a Educacéo Fisica inserida enquanto componente curricular da



proposta de ensino, inclusive na sua politica de capacitacdo em rede.

Na gestdo governamental de 1996/1999 é apresentada uma nova colecéo
denominada Prof. Paulo Freire, pela entdo Secretaria de Educacgéo e Esportes,
que apresenta sua Politica de Ensino e Escolarizacdo tomando como referéncias
pedagogicas a discussdo acerca de ciclos de aprendizagem, pedagogia
compartilhada, avaliacdo da aprendizagem, conselho de classe, colegiado
pedagogico da escola, conselho escolar, avaliacgdo de rede e capacitacao
docente. Nessa nova colecdo, a proposta da Educacdo Fisica € reeditada,

sofrendo poucas alteracdes no que concerne ao eixo central.

Enquanto professora, que leciona em diferentes graus de ensino, viemos
buscando a construcdo de novas referéncias para o trato com o conhecimento
de uma area especifica, a Educacao Fisica. Mesmo, vivendo ela, no Estado de
Pernambuco, um processo de construcdo de referéncias tedrico-criticas,
reconhecidas em todo o Brasil, percebemos limitados avancos no que diz
respeito ao trato com o0 conhecimento na sua pratica pedagogica, 0 que ndo a
diferencia das demais disciplinas do contexto escolar. Essa preocupacao é fruto
de estudos exploratérios, ao longo da nossa vida profissional e, também, de um
olhar cauteloso de quem busca reconhecer as problematicas significativas do

ensino em Pernambuco?®,

Identificamos, no contexto das discussdes do ambito educacional, que

existem avancos nas apresentacdes tedricas acerca de uma perspectiva critica,

8 pPodemos reconhecer, nessa discussdo, dissertacdes e teses que confrontam-na com a

realidade educacional do Estado. Ver: ALMEIDA, R. S. A Préatica Pedagdgica da Educacéao Fisica
na construcdo do projeto politico pedagdgico da Escola: a polémica do discurso superador.
Recife: Mestrado em Educacdo/UFPE, 1997; ESCOBAR. M. Transformacdo da didatica.
Campinas: Doutorado em Educacao, UNICAMP, 1997; MELLO, R. C. A Pratica pedagdgica em
guestdo: um estudo sobre alternativas metodolégicas no processo de aquisicdo de
conhecimentos. Recife: Mestrado em Educacdo/UFPE, 1997; SILVA, V. S. A construcdo da
pratica pedagogica na educacao fisica na perspectiva da cultura corporal. Recife: Mestrado em
Educacdo/UFPE, 1996; SOUZA JUNIOR, M. O saber e o fazer pedagdgicos: a Educacéo Fisica
como componente curricular...? Isso é historial Recife: Mestrado em Educacao/UFPE, 1999;
OLIVEIRA, S. A. A reinvencdo do esporte: possibilidades da pratica pedagodgica. Recife:
Mestrado em Educacdo/UFPE, 1999.



porém, ndo observamos as mesmas melhorias materializando-se nas praticas
pedagogicas dos docentes. Ainda sdo poucos os trabalhos apresentados em
encontros, congressos, seminarios, que apontam praticas pedagdgicas
sistematizadas, com delimitacdo de elementos que a qualificam como uma

intervencéo critica.

Em pesquisa de mestrado, CARLAN (1997) apresenta-nos as suas
conclusdes acerca do poder de intervencéo, na Educacao Fisica Escolar, que a
producdo do conhecimento vem exercendo, e conclui que, apesar do
crescimento significativo dos pressupostos tedricos, eles tém encontrado
dificuldade de garantir uma pratica sustentada por Teorias Criticas. Entendemos
que isso convalida o entendimento de que a pratica € determinada por outros
condicionantes para além dos pressupostos teoricos. Destaca-se ai, a vontade

politica, as condi¢cdes objetivas do trabalho, etc.

E no interior de uma escola publica da Secretaria de Educacéo do Estado
de Pernambuco que estaremos articulando a reflexdo acerca das possibilidades
de tratar o conhecimento Danca, em aulas de Educacdo Fisica, a partir de
praticas pedagogicas que se diferenciam por tomarem, como referéncia, a
perspectiva critica; no nosso caso, a Proposta Curricular do Estado de
Pernambuco, que foi ampliada nos estudos do COLETIVO DE AUTORES

(1992).

1.4 — O CONTEUDO DANCA EM AULAS DE EDUCACAO FiSICA:
temos o que ensinar?

“Acreditamos que faz-se necessario criar novas
possibilidades que facilite a expresséao original de
cada aluno e dé a estas o sentido de grupo social,
na medida em que eles venham a se reconhecer
enquanto agentes que vivenciam, refletem e
reelaboram sua cultura”

(BRASILEIRO, 1999).

1. 4.1 — A Danga faz parte do universo escolar?




Ao delimitarmos o conteldo Danga para a nossa pesquisa, fizemos por
reconhecermos a auséncia de discussdes sobre ela enquanto contedudo a ser
tratado no espacgo escolar. Reconhecemos a sua presencga na escola, seja via a
Educacéo Fisica, seja pela Educacdo Artistica/Arte Educacdo. Essa presenca,
porém, é descontextualizada da discussdo acerca da selecao cultural, realizada
pelos curriculos escolares.

Escolhemos, ainda, o conhecimento Danga para ser nosso dado empirico
de pesquisa por reconhecermos que ele vem sendo marginalizado nas aulas de
Educacdo Fisica escolar. Em estudo/pesquisa (1°sem/98) junto a disciplina
Pratica de Ensino Il, do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, da
Universidade Federal de Pernambuco, estivemos, como observadora
participante, acompanhando as atividades da referida disciplina, a qual incluia
um espaco de intervencao junto a turmas de escolares de uma escola da rede
publica estadual de ensino de Pernambuco. A pesquisa teve como intencao o
estudo dos fatores externos e internos a escola - “A Pratica Pedagdgica e a Politica
Educacional na Formacao Humana e na Producdo do Conhecimento”. Este estudo
teve como conteudo privilegiado, nas intervencdes junto aos escolares, a Danca.
Nesse processo pudemos reconhecer a auséncia desse conhecimento no espaco
escolar, como pratica pedagogica sistematizada, além de perceber a nédo
apropriacdo do mesmo, por parte de alunos, em formacdo, do curso de

Licenciatura em Educacao Fisica %°.

E nesse sentido que vamos recorrer aos estudos das praticas pedagogicas
em seu espaco de concretude, a escola, dentro da disciplina Educacao Fisica, pelo

nosso papel como professora da mesma e pesquisadora de suas problematicas.

? Disciplina orientada pela Prof2. Dr.2 Celi Nelza Zilke Taffarel — DEF/CCS/UFPE, sendo
contemplada como proposta de atividades académicas referentes ao cumprimento de crédito da
disciplina ED 962 - Atividades Programadas, do Mestrado em Educacao/UFPE.



O nosso dado empirico, a Danca, vem a inserir-se como conteddo nos
curriculos escolares, como pratica pedagogica sistematizada, em recentes
processos de discussdo, para além da Educacdo Fisica. E € esse movimento
recente que nos faz refletir sobre sua posi¢cao enquanto conhecimento a ser tratado
nos espacos escolares.

GEHRES (1997) descreve a situacdo da Danca nas escolas estatais das
redes de ensino fundamental e médio do Brasil, apresentando dados que apontam

para:
“- a predomindncia da danga no ensino
fundamental do Brasil como uma atividade
extracurricular, estabelecida de forma
diversificada, com maior incidéncia dos centros de
arte para escolares da rede municipal ou estadual
e dos grupos de danca com apoio estrutural e
pedagdgico;
- do ponto de vista curricular, a predominancia da
danga como conteudo da disciplina Educagéo
Fisica e sua introducéo incipiente como conteudo
da disciplina Educacédo Artistica. Contudo, a
observacdo da histéria dessas duas disciplinas
nas escolas brasileiras (Barbosa, 1978) revela a
hegemonia da ginastica e do desporto como
conteudos da Educacdo Fisica e o desenho
geométrico como conteudo privilegiado pela
Educacéo Artistica” (1997, p. 36).

O que vamos observar € que, apesar da Danca estar situada, desde 1971,
enquanto unidade da disciplina Educacéo Fisica, a prerrogativa dos contetudos
privilegiados na Educacdo Fisica escolar, destacada acima, € facilmente
observada no dia a dia das escolas do Estado de Pernambuco. Vamos observar a
Danca sendo minimamente tratada como componente folclérico no interior das
escolas, seja pela disciplina Educacdo Fisica ou pela disciplina Educacao
Artistica/Arte Educacao; porém, raramente, € tratada por ter um conhecimento
proprio e uma linguagem expressiva especifica. Ela é reconhecida como atividade

extra-escolar, extracurricular, etc.



Ao consultarmos os professores da rede estadual de ensino®, pudemos
reconhecer alguns elementos que ja vem sendo discutidos na literatura especifica.
Faz-se necessario explicitar a existéncia de um pequeno acervo bibliografico,
acerca da Danca, no espaco escolar, especialmente na Educacéo Fisica.

Nas respostas ao nosso questionario, aplicado a professores da rede
estadual de ensino, foi possivel perceber que nenhum, dos que retornaram esse
instrumento de coleta, trata o conteudo Danca nas aulas de Educacado Fisica e,
apenas, um indica recorrer a Danca em festividades e datas comemorativas. Faz-
se necessario ressaltar que os professores consultados fizeram parte de um
projeto da rede estadual que objetivava dar subsidios para o trabalho com o
contetudo Danca nas aulas de Educacéo Fisica.

Dentre os quatro questionarios devolvidos com as respostas, tivemos
apenas um professor que tinha carga horaria com treinamento de alguma
modalidade esportiva; os demais exerciam toda a sua carga horaria em aulas de
Educacdo Fisica com o alunado. Esse € um dado interessante, quando
reconhecemos o0 grande numero de professores que tém sua carga horaria em
disponibilidade para atender a grupos de treinamento, sendo identificado um
grande privilégio aos mesmos, em detrimento das aulas de regime curricular. E
mesmo, podendo esse treinamento ser com o conteddo Danca, a grande
prerrogativa é para as modalidades esportivas, visto que o projeto de grupos de
treinamento da base, na escola, para a selecdo das equipes para 0S jogos
escolares. Essa centralidade esta refletida em toda a discussao histérica da area,
quando do privilégio, desde a década de 60, as modalidades esportivas e, mesmo
com a discussédo ampliada acerca dos conhecimentos que perpassam as aulas de

Educacao Fisica, esse ainda € um forte contetdo delimitador da area.

% Consulta baseada em um questiondrio. Ver mais no Capitulo Il referente & conducdo

metodoldgica do estudo.



Essa consulta aos professores permitiu-nos dialogar com a literatura
existente, bem como formular a proposta de trabalho da nossa intervengéo em
campo.

Neste momento, estaremos dialogando com as respostas obtidas, de forma
a explicitar as referéncias acerca da temética Danca no espaco escolar.

Quando questionados sobre “Vocé trata o conteudo Danca na sua escola?”
as respostas indicam “Nao”, em sua maioria, e justificam os seguintes limites:

- “Infelizmente nado foi possivel vivenciar o conteddo danga, na
escola, por muitos motivos: 1°) espaco fisico — o saldo existente
na escola passou a funcionar como salas de aula para o 1° grau
menor; 2°) o material humano, turmas mistas, faixa etaria
bastante diferenciada; enfim no inicio do ano, ao apresentar os
conteudos, ndo houve boa aceitacdo da danca, principalmente,
pelos alunos de idade mais elevada” (Prof2 A-Q)*".

- “Sim (...) devido ao espaco fisico esse conteudo fica muito
limitado (ocasifes de festas e datas comemorativas)” (Prof2 B-

Q).

- “Nao. Quando trabalhava na escola, a mesma nao oferecia
local adequado, nem tdo pouco materiais para poder implantar
esta modalidade (...)" (Prof2 C-Q).

- “Nao; falta de conhecimento; espaco; dificuldades com turmas
mistas (preconceito)” (Profé. D-Q).

Se recorrermos a literatura existente, vamos observar que um dos fortes
argumentos para a inexisténcia do conteudo Danca, nas aulas de Educacao Fisica,
esta ligado a questdes estruturais, de conhecimento e de aceitacdo por parte dos
alunos, especialmente os do sexo masculino. Essas alusfes estdo em
consonancia com as respostas obtidas.

No que se refere a questao estrutural, pensamos, automaticamente, numa
sala ampla, piso liso, espelhos por todos os lados, acompanhada de um som de
qualidade, da mesma forma que pensamos em quadras sem buracos e com
cobertura, bem como demarcacéo de todas as modalidades esportivas. Essa, sem

sombra de duavidas, ndo € a realidade das escolas publicas de nosso Estado e,

porque nao afirmar, de nosso pais. O interessante a se notar é que, apesar da

% Designacao utilizada para apresentar os professores do questionario, sendo classificados em



guadra ndo ser a desejada, nés continuamos a tratar o contetido esportivo, com
seus limites, é claro, e o mais intrigante é que a quadra virou sinbnimo de aula de
Educacio Fisica. E importante reconhecer que, em muitas escolas, nem quadra
existe, ficando as aulas restritas a espagos como patio, ruas ou pragas publicas. A
pergunta que podemos fazer €: Nao é mais facil conseguir uma sala do que uma
quadra? Desde que a sala ndo seja aquela tdo especial quanto a quadra, ela me
parece mais facil. E porque ndo ampliarmos nossa estrutura fisica para além da
quadra, com salas de danca e ginastica? Nao estamos, aqui, querendo explicitar
uma elucubracao e sim, possibilitar pensarmos o espaco fisico como um desafio
constante para professores que pensam uma Educacéo Fisica que amplia suas
referéncias de conhecimento. Nesse sentido, explicitamos que o0 espaco
fisico/arquitetbnico das escolas € estruturado tomando como referéncia
proposicdes pedagodgicas, ou seja, faz-se necessario redimensionar esses espacgos
frente a uma reflexdo ampliada da escola, e, especificamente, da Educacéao Fisica.

No que se refere a questdo do conhecimento acerca da Danga nos cursos
de formacdo em Educacéo Fisica, vamos identificar um avanco significativo nos
curriculos que apresentavam a disciplina Ritmica, nem sempre obrigatéria para 0os
homens. Hoje podemos identificar cursos que possuem a disciplina Danca para
alunos e alunas, bem como futebol, se tomarmos, como referéncia, que esse,
também, ndo era obrigatoria para mulheres, e, por incrivel que pareca, ainda
existem cursos que mantém essa referéncia; podemos visualizar, mais claramente,
a diferenciacao, pois o futebol esta marcadamente nas aulas, sejam de professores
ou de professoras, mas, a Dang¢a, ndo. Devemos, no entanto, reconhecer a
questao cultural, porém para além de reconhecé-la temos que confronta-la. Se

reconhecemos a Danga como conteudo, teremos que recorrer a ela, assim como

A, B, C, D, E e F, sendo a profd. C e E aposentadas, porém a E nao se disponibilizou a responder
0 questionario e a F afirma ndo ter cadastro nesse projeto.



recorremos aos demais contetdos como sendo importantes para a formacédo das
criangas e adolescentes.

Existe uma discussao que apresenta a redugao que as aulas, orientadas por
profissionais com formacdo ndo especifica em Danga, apresentam aos alunos.
Essa referéncia precisa ser mais bem discutida no interior dos cursos de formacéao
em Educacéo Fisica, porque esse tem sido um forte argumento dos profissionais, a
nao apropriacdo do conhecimento que trata a Danca. Isso reflete, também, no que
diz respeito a metodologia desses profissionais, frente ao processo de ensino-
aprendizagem. Nao fazemos o mesmo percurso dessa discussdo, pois, dessa
forma teria que defender que s6 os profissionais Licenciados em Dancga, poucos
em nosso pais, estariam aptos a tratar desse conteudo, em aulas, no espaco
escolar. O que nos preocupa € reconhecer com que elementos os profissionais de
Educacao Fisica estdo se aproximando do trato da Danca no espaco escolar.

Entendemos como BARBOSA que “assim como a matematica, a histoéria e
as ciéncias, a arte tem um dominio, uma linguagem, uma historia. Se constitui
portanto, num campo de estudos especifico e ndo apenas em mera atividade”
(1991, p. 06), sendo a Danca uma das formas da Cultura Corporal de diversos
povos gue se insere nesse universo da Cultura/Arte.

Se tomarmos como referéncia o Brasil, vamos identificar poucos cursos de
graduacédo em Danca, Licenciatura ou Bacharelado, os quais configuram uma nova
demanda nas Faculdades de Artes *2. Porém, desde 1971 que a legislacdo prevé o
trato com esse conhecimento em aulas de Educacdo Fisica e Educacéo
Artistica/Arte Educacdo, sendo explicitado, mais recentemente, nos Parametros
Curriculares Nacionais.

Nesse sentido, ndo queremos entrar numa discussao corporativista de quem

€ esse espaco de intervencdo, e sim, discutir sobre as possibilidades, ja

%2 Dentre os cursos de graduacdo, licenciatura e/ou bacharelado em Danca destacamos as



historicamente em construcdo, de qualificacdo profissional. A rediscussao acerca
da formacao profissional em Educacéo Fisica deve recuperar as demandas que a
area nao conseguiu tratar com gualidade e fomentar novas possibilidades.

No que se refere a presengca dos homens nas turmas mistas, temos uma
longa discussdo acumulada acerca do que representa termos turmas divididas por
sexo guando, em todo o seu processo escolar e de vida cotidiana, eles estdo
juntos. 1sso representa um retrocesso que nao se justifica por questodes fisioldgicas,
muito menos psicolégicas. A co-educacdo e a questdo de género vém sendo
discutidas nas producdes académicas da area, podendo ser consultados estudos
atualizados, apresentados nos eventos do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte, nos seus Grupos de Trabalhos Temaéticos.

SARAIVA KUNZ explicita essa discusséo, apresentando que

“A E.F., tradicionalmente, encontrou-se (e isto
ocorre vivamente ainda hoje) uma separacao de
praticas/vivéncias entre 0s sexos opostos, que se
estabeleceu baseada no preconceito da
desigualdade, e mais do que tudo no da
inferioridade feminina. Isto quer dizer, que quando
uma diferenca entre sexos justifica a (ndo)
participacdo/vivéncia de um ou outro sexo em
vivéncias de movimento que Ihes proporcionariam
descoberta de potencial, estabelece-se a
discriminagdo e ndo o atendimento a
individualidade/ singularidade, como sempre foi
reivindicado  pelos  professores, ou por
preconceito, ou por incapacidade de lidar com as
diferencas de sexo e/ou de género” (1998, p. 27).

Um outro dado interessante exposto por uma das professoras consultadas é
de que ela utiliza a Danca nos eventos, mesmo afirmando os limites de trato com
esse conteudo, devido aos espacos fisicos da escola. Essa questdo € amplamente
reconhecida, pois € de conhecimento publico o papel das dancas nas festividades

escolares, incluindo todas as séries, as quais sao, normalmente, orientadas por

professores de Educacao Fisica, o que nos permite afirmar que, apesar da Danca

seguintes Instituicdes de Ensino Superior: UFBA, UFRJ e UNICAMP.



estar presente no espaco escolar, ela é, apenas, um elemento decorativo, sem
reflexdo enquanto conhecimento para a formagéo dos alunos.

Apresentamos esse confronto por reconhecermos que, apesar de identificar
problemas que limitam o trato com o conhecimento Danca, muitos deles
ultrapassam a relacédo especifica de contetdo, bem como poucos sdo os estudos
onde se procura analisar as possibilidades de materializagcdo de propostas de
ensino, e, mesmo 0s existentes, apresentam-se sob a referéncia de modelo.

O que estamos nos propondo, neste estudo, é possibilitar a existéncia de
aulas de Educacéao Fisica que tratem o conhecimento Danca, e que, a partir dela
possamos dialogar sobre seus limites e possibilidades numa escola publica.

Para tal, precisamos apresentar de onde estamos falando acerca da

Danca.

1.4.2 — Mas, afinal, o que € Danc¢a?

Tomando como referéncia a nossa consulta aos professores, podemos
reconhecer que um deles ndo aponta a Danca como sendo um conhecimento a ser
tratado nas aulas de educacédo. Os demais, ao serem questionados sobre o seu
entendimento sobre a Danca e o trato com esse conhecimento em aulas de
Educacéao Fisica, apontam:

- Danca — sao passos cadenciados e subordinados ao mesmo
ritmo e compasso de uma musica (Prof2 A-Q);

- Danca — forma de expressao da cultura de um povo, de uma
raca, de um determinado lugar, em relacdo as suas crencas,
seus valores, seus medos etc. Nas aulas de E.F. esse contetudo
deve ser tratado de acordo com 0s interesses e as necessidades
dos alunos, levando-se em conta a realidade a qual o aluno se
insere. Deve ter um sentido e um significado, afim de que o
aluno possa fazer uma reflexdo critica e promova mudancas
(Profa B-Q);

- A Danca traz, nos seus movimentos, fortalecimento muscular,
harmonia, habilidade, graciosidade, integridade, ritmo,
coordenacdo, ajudando para todas as atividades de Fisica e
Esportes (Prof2 C-Q).



As conceituacdes apresentam diferenciagbes que estdo presentes na
discussao acerca da Danga na Educacao Fisica.

Neste estudo ndo estamos fazendo opcdo por recuperar a historia da
Danca, por entendermos que existem trabalhos, j& publicados, no Brasil, de cunho
historico que apresentam uma reflexdo mais aprofundada sobre esse percurso e os
diferentes papéis da Danca, ao longo da histéria da humanidade, em diferentes
paises 3.

Porém, ao adentrarmos na discusséo acerca da Danca no espaco escolar,
identificamos a existéncia de poucos trabalhos publicados, no nosso pais, que
discutam a Danca enquanto conhecimento no curriculo escolar, e,
especificamente, em aulas de Educacéo Fisica. Nesse sentido, fizemos um breve
levantamento das publicacbes em livros, revistas e anais de eventos, incluindo
monografias, dissertacdes e teses que vém contribuindo com as discussées na
area, de forma a possibilitarmos uma visualizacéo das discussfes presentes nesse
campo. Essas referéncias subsidiaram as nossas discussdes em diferentes
momentos, apresentando diferentes concepc¢des acerca da danca e seu papel no
espaco escolar. Dessa forma, apresentamos algumas dessas producdes, sem
fazer distincio de suas aproximacdes e distanciamentos conosco, porém,

reconhecendo-as no processo de discussées da area **.

% Como forma de auxiliar nessa demanda, apresentamos aos leitores algumas referéncias:
BOURCIER, P. Historia da danca no ocidente. Sao Paulo: Martins Fontes, 1987; CAMINADA, E.
Histéria da danca: evolucao cultural. Rio de Janeiro: Sprint, 1999; ELLMERICH, L. Histéria da
danca. Sdo Paulo: Nacional, 1987; FARO, A. J. Pequena historia da danca. Rio de Janeiro:
Zahar, 1988; FARO, A. J. A danca no Brasil e seus construtores. Rio de Janeiro: FUNDACEN,
1988. GARAUDY, R. Dancar a vida. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1979; MENDES, M. G. A
danca. Sdo Paulo: Atica, 1900; PORTINARI, M. Histéria da danca. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1989; SUCENA, E. A danca teatral no Brasil. Rio de Janeiro: Funda¢do Nacional de
Artes Cénicas, 1988.

% Esse levantamento apresenta algumas das produces as quais tivemos acesso nesse
percurso de discussdo: ARAUJO, M. Danca na escola: cultura corporal de massa, popular ou
erudita? In: Revista Corporis. vol. 01, jul/dez. Recife: UPE, 1996; CLARO, Edson. Método Danga-
Educacéo Fisica: uma reflexdo sobre a consciéncia corporal e profissional. Sdo Paulo: E. Claro,
1988; COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da Educacéo Fisica. Sdo Paulo: Cortez,
1992; FEIJO, M. G. A danca como contelido integrante da educacio fisica escolar enquanto
corporeificagcdo do mundo sensivel. Santa Maria: UFSM, 1996 (dissertacédo); FUX, Maria. Dancga,
experiéncia de vida. Sdo Paulo: Summus,1983; NANNI, D. Dan¢a/Educacdao: principios, métodos
e técnicas. Rio de Janeiro: Sprint, 1995; HASELBACH, B. Danca, improvisacdo e movimento:



Recuperando a fala dos professores, podemos explicitar duas grandes
questdes conceituais. A primeira apresenta a Danca como movimento que
fortalece, que coordena etc, e, com isso, ajuda a todas as atividades da Educacgao
Fisica, enquanto a segunda apresenta a Danca como expressao cultural de um
povo.

Ao analisarmos a primeira questdao conceitual vamos identificar o
reducionismo que a Educacdo Fisica apresenta ao tratar de um conhecimento,
considerando apenas as suas possibilidades de exercitar habilidades motoras, ou
de integrar, palavra usual — socializar. Nesse aspecto distanciamos a danca de seu
universo de conhecimento proprio e retiramos dela o seu sentido/significado para
estarmos delimitando sé as suas possibilidades de movimento. E facil identificar
essa referéncia quando da centralidade, na histéria da Danca, do repertério
classico, que codificou todo o seu movimento, sendo considerada como A danca.

A segunda questdo conceitual permite aproximarmo-nos das referéncias
apresentadas por estudos que se preocupam em reconhecer a Danga enquanto
possuidora de uma linguagem prépria e expressiva, bem como representativa de
um conhecimento que conta/representa a histéria da humanidade.

Vimos buscando, ao longo das relacdes estabelecidas com o universo da

Danca, confrontar essas discussfes do reducionismo frente as discussdes que se

expressdo corporal na educacéo fisica. Rio de Janeiro: Ao livro técnico, 1988; LABAN, R. O
dominio do movimento. S&o Paulo: Summus, 1978; LABAN, R. Danca educativa moderna. Séo
Paulo: icone, 1990; LARA, Larissa Michele. A danca em construcéo: das origens historicas ao
método Paulo Freire. Campinas: UNICAMP, 1999 (dissertacdo); MARTINELLE, S. S. et al. No
ensino, quem danca?: uma analise critica sobre a criatividade no ensino da danca no DF.
Brasilia: UNB, 2000 (monografia); MARQUES, I. Ensino da danga hoje: textos e contextos. S&o
Paulo: Cortez, 1999; MIRANDA, M. L. J. A danga como conteldo especifico e como area de
estudo no ensino superior. Sdo Paulo: USP, 1991 (dissertacdo); OSSONA, Paulina. A educacgéo
pela danga. Sdo Paulo: Summus, 1985; SARAIVA KUNZ et al. Improvisacao e dancga: contetdos
para a danca na Educacao Fisica. Floriandpolis: UFSC, 1998; VIANNA, Klaus. A danca. Sao
Paulo: Siciliano, 1990; dentre outras.



ampliam no universo da Arte, tendo o cuidado de ndo nos distanciarmos do papel
do espaco escolar, ou seja, dialogando a partir da Educacao com a Arte.

Nesse sentido, podemos apresentar que nosso entendimento sobre o
conhecimento Danca parte da discussdo ampliada acerca da Arte, sendo essa uma
gualidade que excede o dizer em palavras, ou seja, localiza-se no universo da
linguagem corporea do homem, que possui codigos universais. Reconhecemos
que 0O universo artistico, de uma forma geral, toma uma re-orientacdo conceitual
mundial, onde n&do existe mais uma unica referéncia estética. Essa mudanca pode
ser observada em diversas acoes/significacdes, frente as producdes artisticas.

“Nao vamos mais a museus simplesmente para
“prestar homenagem” a Arte ou ao Artista, como
se estivéssemos participando de um culto. Muito
pelo contrario, gostamos daqueles trabalhos que
podemos tocar, mexer, apertar; nos quais
podemos entrar, ou mesmo escalar. Tampouco
assistimos a espetaculos de danca sem que nos
envolvamos de alguma maneira. Os melhores séo
agueles em que podemos “entrar na danca”,
juntamente com os artistas” (MARQUES, 1996, p.
18).

Apesar dessa mudanca, MARQUES (1996) traz a discussao de que, no que
diz respeito ao ensino da Danca, ainda é percebida a presenca de referéncias do
século XVIII, quando do destaque a espetacularizacdo e ao aprimoramento
técnico.

MARQUES (1999) ressalta, em outra producao, que

“repensar a educacdo e a danca no mundo
contemporaneo, quer no ambito artistico
profissional, quer na escola basica, significa
também repensar todo este sistema de valores e
de idéias concebidos desde o século XVIIl e que

foram incorporados ao pensamento educacional
ocidental” (1999, p. 48).

Aulas de Danca podem ser observadas em diferentes espacos, dentre 0s
quais: academias, studios, clubes, escolas etc. Nesses o professor, que ora é

7

bailarino/professor, ora coredgrafo/professor, € a grande referéncia a ser



espelhada, tendo no dominio da técnica e de habilidades a sua metodologia, € no
repertério do classico o seu privilégio. Observa-se o crescimento de outros
repertérios, porém, esses também tém priviegiado, na sua abordagem
metodoldgica, o ensino de técnicas, difundido no nosso pais, a exemplo das
dancas de salao.

Nas aulas de Educacdo Fisica, especificamente, temos observado, nas
poucas experiéncias relatadas/sistematizadas, o privilégio por dancas do universo
popular, enquanto forma de caracterizar o resgate cultural de cada regido.
Acreditamos na importancia de recuperar dancas que configuram a histéria da
nossa regido, porém constatamos a necessidade de conhecer um universo mais
amplo de referéncias acerca da danca e seus diferentes repertorios, bem como
suas possibilidades de improvisagéo e reconstrucéo coreografica dos repertorios ja
construidos. Destacamos, no entanto, o papel educativo do mundo vivido, ou seja,
do resgate do local de onde estamos, de forma a nos localizarmos como
produtores dessa cultura.

Ao apresentar o entendimento de que, através da Danca, se procede ao
resgate/producéo da cultura, e que esse € o0 objeto da Educacdo, SARAIVA KUNZ
reconhece que a danca

“possibilita a compreensao/apresentacdo das
praticas culturais de movimento dos povos, tendo
em vista uma forma de auto-afirmagéo de quem
fomos e do que somos; ela proporciona o
encontro do homem com a sua historia, seu
presente, passado e futuro e através dela o
homem resgata o sentido e atribui novos sentidos
a sua vida” (1998, p. 19).

Nesse percurso, temos nos aproximado das discussbes apresentadas por
MARQUES (1996 e 1999), quando formula a discussdo acerca da proposta de

uma articulagdo mudltipla entre o contexto vivido, percebido e imaginado pelos

alunos e os sub-textos, textos e contextos da prépria Danca.



O contexto sendo entendido ndo como objetivo, mas, sim, como um
interlocutor da nossa pratica educativa, ressaltando que a escolha do contexto dos
alunos ndo deve estar baseado, apenas, no interesse motivacional e, sim, na
possibilidade do mesmo expor significados que elucidam a nossa sociedade, o que
se aproxima da idéia de problematizacao.

Esse contexto é base para as formulacdes dos textos, sub-textos e
contextos da propria Danca. Os sub-textos sdo os aspectos coreologicos, ou seja,
elementos estruturais da danca, e seus elementos sdcio-afetivo-culturais. Os textos
da danca sdo ampliados, indo do universo dos repertérios ao reconhecimento da
importancia das composicdes e das improvisacdes. No contexto da danca temos
os elementos historicos, culturais e sociais da danca, tais como, o trato com a

historia, musica, antropologia, estética, apreciacao e critica etc.

1.4.3 — O conteudo Danca na proposta de ensino da E ducacéo Fisica da
Secretaria de Educacéo de Pernambuco.

A proposta de ensino da Educacéo Fisica desenvolvida pela Secretaria de
Educacao, Cultura e Esportes do Estado de Pernambuco, no periodo de 1987 a
1991, e recuperada nas gestbes posteriores, apresenta a Danca como uma das
formas de atividades expressivas corporais do homem, que configura, junto com
outras, o conhecimento da Cultura Corporal.

A Danca € reconhecida como uma das formas de linguagem do homem,
expressiva e representativa de diversos aspectos de sua vida, privilegiadamente
de seus momentos festivos. Através da Danca temos oportunidade de perceber
o desenvolvimento cultural de diferentes civilizacdes, podendo conhecer,
interpretar e compreender os seus sentidos e significados.

Essa referéncia permite-nos indicar que se faz necessario, entédo, permitir

0 acesso ao universo da Danca, desmistificando sua imagem sO6 como



elemento/espetaculo folclorico, tendo normalmente carater contemplativo,
passando a entendé-la enquanto conhecimento significativo para as nossas
acOes corporeas, que podem ser exploradas pelo universo de repertorios
popular, folclorico, classico, contemporaneo etc., bem como pela improvisacéo e
pela composicéo coreogréfica.

Como forma de potencializar as possibilidades de trato com conteudo
Danca no espaco escolar, a SE/PE, através da DES — Diretoria de Esporte,
implantou o projeto Danca na Escola, o qual tinha por objetivo capacitar
professores de todo o Estado a acessar conhecimento acerca desse conteudo,
de forma a possibilitar a presenca da Danca nas aulas de Educacéo Fisica. Para
tal, desenvolveu capacitacbes durante os anos de 1997 e 1998, com

profissionais especializados em Danca.

Ela esta prevista no programa da disciplina Educacdo Fisica, da rede
estadual, podendo ser um dos contetdos de suas aulas, que se inseriria numa
unidade tematica em todas as séries, ou como um grupo de treinamento, com a
formacdo de grupos de Danca no espaco escolar. Pelo acompanhamento dos
eventos de professores de Educacao Fisica da rede publica, € possivel perceber
a existéncia dos dois formatos; porém, o0 segundo apresenta mais

sistematicidade.

Neste trabalho estamos preocupados com o conhecimento no curriculo
escolar. Dessa forma, localizamo-nos no ambito escolar inserido na disciplina
Educacdo Fisica, e, dentro dela, discutimos a possibilidade de trato com o
conhecimento Danca numa perspectiva critica, que vem sendo construida nos
altimos anos, porém que ndo vem sendo refletida na concretude de suas

possibilidades e exigéncias.



1.5 - DELIMITANDO O NOSSO ESTUDQO: para onde vai est a caminhada

“A pretensa frieza do discurso académico empobrece
a critica teorica, cria labirintos retéricos formais cuja
saida sO pode ser encontrada por uma reduzida seita
de esclarecidos. Uma teoria montada sobre cédigos
secretos acaba sendo sempre uma ma teoria
(GENTILI, 1998, p. 10).

Ao explicitarmos as categorias que permitem uma reflexdo articulada da
nossa problematica de estudo, podemos apresentar a delimitagdo do nosso
objeto de estudo como - O trato com o conhecimento Danca, em aulas de
Educacdo Fisica, a partir de praticas pedagodgicas na perspectiva da Teoria
Critica, o qual vimos buscando consubstanciar na articulacdo da reflexdo acerca
da Formacdo Humana, do Curriculo Escolar, da Educacgéo Fisica - componente
curricular e da Dancga - conhecimento reconhecido como contetdo das aulas de

Educacéo Fisica.

No interior desse objeto reconhecemos como problema - Como se da o
trato com o conhecimento, a partir de praticas pedagogicas na perspectiva da
Teoria Critica, especificamente o trato com o conhecimento Danca no interior da
disciplina Educacédo Fisica no ambito escolar. Ou seja, nossa preocupacao €&
refletir no espaco de concretude da realidade educacional, no nosso caso a
escola publica, buscando reconhecer quais as possibilidades de praticas

pedagdgicas na Educacéo Fisica que tomam a Teoria Critica como referéncia.

O estudo tem como objetivo geral apresentar uma proposicao explicativa
sobre o trato com o conhecimento Danca no interior da disciplina Educacéo
Fisica, com nexos em referéncias da Teoria Critica da Educacédo, analisando
como ela vem sendo pedagogizada e como poderia ser, nessa perspectiva, bem
como identificando os elementos que a qualificam no processo educativo. Para
tal, foi necessario recorrer a trés objetivos especificos que buscaram sistematizar

0 Nnosso objetivo geral: reconhecer como vem sendo tratado o conhecimento



Danca nas aulas de Educacao Fisica das escolas publicas estaduais; descrever
e analisar o processo de trabalho e o trato com o conhecimento na perspectiva
de construcdo da Teoria Critica, a partir do planejamento, implementacdo e
avaliacdo de uma unidade de ensino na disciplina Educacdo Fisica, com o
conteudo Danca em todos os ciclos de ensino, de uma escola da rede publica de
ensino; confrontar os dados levantados na realidade educacional, a partir de
observagéo participante, com as referéncias tedrico-metodoldgicas presentes na
literatura, de forma a reconhecer como se qualificam e quais as exigéncias, na
perspectiva critica, as praticas pedagdgicas da danca no curriculo das escolas

publicas.

O percurso e a possibilidade de nos aproximarmos do nosso objeto foi
construido de forma a ndo perdermos de vista as nossas intencdes centrais,
visto que, ao localizarmo-nos no interior das escolas publicas, as problematicas
saltam aos olhos e exigem analises diversas. Nossa preocupacdo central
encontrou-se em refletir sobre essa realidade, sem desconsiderar seu contexto
geral, porém, sem nos perdermos nos meandros da mesma. Dessa forma,
explicitar as categorias centrais que dao sustentacdo ao nosso estudo, seu
percurso metodologico e seus dados empiricos vao ser nossa prioridade para

uma analise explicita de nossa reflexdo académica.



CAPITULO Il - PASSOS DA NOSSA CAMINHADA:
percurso metodolégico do estudo

Seminario de Entrada em Campo — 16/11/99
Festival de Cultura Corporal — 14/12/99
Seminario de Avaliagdo — 15/12/99



“O conhecimento comecga precisamente com a
pratica, que funciona e se desenvolve com base
na pratica e se realiza pela préatica. E
precisamente com base na prética que se formam
as categorias nas quais sao refletidas e sao
fixadas as ligacOes e as formas universais do ser”
CHEPTULIN (1982, p. 57).

2.1 — Opcéo Metodoldgica - Caracterizagdo da Pesqui  sa

Este estudo pretende situar-se dentre aqueles que tém como objetivo
estudar o fendmeno da educacao escolarizada, privilegiando a particularidade da
sala de aula, sem desconsiderar o seu nexo com uma realidade complexa e
contraditéria, onde a escola estd inserida, tomando como orientagdo a
investigacdo dialética da realidade social, que tem como principio metodoldgico
“0 ponto de vista da totalidade concreta, que antes de tudo significa que cada
fendbmeno pode ser compreendido como momento do todo” (KOSIK, 1976, p.

40).

Os procedimentos metodologicos foram indicados a partir das orientagdes
advindas de uma abordagem qualitativa de pesquisa em Ciéncias Sociais; essas
pesquisas qualitativas trabalham com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser

reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 1994).



Para tal, recorremos a pesquisa-acéo, por ser uma referéncia de pesquisa
social, que foi construida a partir da identificacdo das limitagbes dos
procedimentos convencionais a resolucdo de problemas reais, onde o0s
pesquisadores e participantes tém papéis significativos na pesquisa.

Aproximamo-nos das discussdes apresentadas por THIOLLENT, que
entende que a pesquisa-acao pode ser caracterizada como:

“um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acao ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
gual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo” (1998, p. 14).

Essa nossa opcéo vem da percepcao de que as pessoas implicadas tém
contribuicdes efetivas no processo de investigacdo, pois, € através da acdo que
vamos refletir o nosso percurso de andlises. E por reconhecermos um universo
probleméatico que nos colocamos a discutir sobre 0 mesmo, e é na realidade
concreta desse problema que vamos consolidar possibilidades de construcdo
coletiva.

A énfase da pesquisa-acdo da-se em trés aspectos: resolucdo de
problemas, tomada de consciéncia e produ¢cdo do conhecimento. Por ser um
processo em construcdo, acreditamos na possibilidade de estarmos buscando
tratar de um problema, a partir da tomada de consciéncia de todos os
envolvidos, e, também, que ele possa vir a contribuir com conhecimentos novos
acerca da problemética em discusséo (THIOLLENT, 1998; BRANDAO, 1987).

Avizinhamo-nos de alguns procedimentos que caracterizam essa
pesquisa, buscando configurar um processo de aproximacgéo e insergdo efetiva
no campo. Para tal, recorremos ao procedimento de negociagao dessa insercao,
seminérios e observagédo participante na coleta de dados.

Reconhecendo as criticas feitas a esse tipo de pesquisa, que identifica

limitacbes frente as analises subjetivas, buscamos precisar seu processo e



delimitar nosso campo de insergéo por tempo intensivo e aprofundado.

O nosso rigor com o0s instrumentos de coleta, tendo em vista que o
pesquisador é o principal deles, deu-se no registro sistematico, através de diario
de campo e relatérios, bem como na filmagem, de forma a captar a
complexidade da sala de aula. Esse detalhamento permitiu-nos documentar 118
laudas de planos e relatos de aulas; 56 laudas de relato de negociacdo de
entrada em campo; 11 laudas de observacfes do cotidiano escolar; 19 laudas de
transcricdo do seminario de entrada de campo; 13 laudas de transcricdo do
seminario de avaliacdo; 06 fitas de video com filmagens de aulas, seminarios e

festival.

2.2 — Participantes da Pesquisa e Processo de Colet a de Dados
Partimos do entendimento de que a pesquisa-acao

“é inovadora do ponto de vista cientifico somente
guando é inovadora do ponto de vista sdcio-
politico, isto quer dizer, quando tenta colocar o
controle do saber nas maos dos grupos e das
coletividades que expressam uma aprendizagem
coletiva tanto na sua tomada de consciéncia
como no seu comprometimento com a agdo
coletiva” (ZUNIGA apud THIOLLENT, 1998, p.
45).

Dessa forma, foram participantes da pesquisa alunos e professores de
uma escola da rede publica estadual de ensino da Secretaria de Educacédo do

Governo do Estado de Pernambuco.

Tomamos, como referéncia para a selecdo da escola-campo, que fosse
ela da rede estadual de ensino, da Secretaria de Educacdo, do Governo do

Estado de Pernambuco, localizada na cidade do Recife.

Essa Secretaria classifica as escolas por Diretoria Executiva Regional de



Educacéio - DERE, existindo 17, em todo o estado®. Definimos fazer a selegéo
da Escola no interior de uma DERE; para tal, selecionamos a DERE Recife Sul
por se configurar como uma das maiores diretorias do estado, bem como ser a
regional de localizagdo de nossa residéncia e da universidade a qual estamos

inseridas.

Para selecionar a Escola, a ser campo de nossa pesquisa, buscamos

atender aos seguintes critérios:

ser da DERE Recife Sul - SE/PE;

ter ensinos fundamental e médio (todos os ciclos);

ter professores de Educacéao Fisica;

ter tido, no minimo, um professor participante do Projeto Danca na
Escola.

Destacamos a participacdo no Projeto Danca na Escola, promovido pela
Diretoria de Esportes da SEE/PE nos anos de 1997/1998, pelo fato de que na
rede estadual esse foi 0 Unico projeto que teve como intencdo a qualificacao de
professores de Educacdo Fisica para tratar o conteddo Danca no espaco
escolar®.

No que se refere aos professores, tomamos como critérios:

% A Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco é dividida em 17 microrregides, sendo
denominadas de Diretorias Executivas Regionais de Educacéo, que tém como responsabilidade
0 gerenciamento das escolas publicas jurisdicionadas a ela, sendo: 12 regido - DERE Recife
Norte; 22 regido - DERE Recife Sul; 32 regido - DERE Metropolitano Norte; 42 regido - DERE
Metropolitano Sul; 52 regido - DERE Mata Norte (Nazaré da Mata); 62 regido - DERE Mata Centro
(Vitéria de Santo Antdo); 72 regido - DERE Mata Sul (Palmares); 82 regido - DERE Litoral Sul
(Barreiros); 92 regido - DERE Vale do Capibaribe (Limoeiro); 102 regido - DERE Agreste Centro
Norte (Caruaru); 112 regido - DERE Agreste Meridional (Garanhuns); 122 regido - DERE Sertdo
do Moxoto (lpanema/Arcoverde); 132 regido - DERE Sertdo do Alto Pajel (Afogados da
Ingazeira); 142 regido - DERE Sertdo do Submédio S&o Francisco (Floresta); 152 regido - DERE
Sertdo do Médio Sdo Francisco (Petrolina); 162 regido - DERE Sertdo Central (Salgueiro); 172
regido - DERE Sertao do Araripe (Araripina).

*®0 Projeto Danga na Escola foi promovido pela Diretoria de Esportes — Divisdo Executiva de
Desporto Educacional, nos anos de 1997/1998. O projeto tinha como objetivos: sistematizar
temas e contetidos da danca, organizados metodologicamente por professores da rede estadual
de ensino do estado de Pernambuco; catalogar experiéncias pedagogicas significativas e
socializa-las através da elaboracdo de materiais instrucionais, visando ao desenvolvimento de
competéncias didatico-metodoldgicas, necessarias ao trabalho educativo com esse tema da
cultura corporal. Foram realizadas cinco oficinas, na cidade de Recife, envolvendo mais de 100
professores das 17 Deres, os 04 Centros de Educacéao Fisica, Esporte e Lazer, e os Técnicos da



- ser professor da Escola, com toda a sua carga horaria;

- ser professor cadastrado no Projeto Danca na Escola;

- ter participado de, no minimo, duas oficinas do Projeto Danca na
Escola;

- ter carga horaria em regéncia de aulas de Educacéo Fisica, podendo
sé-la em treinamento em Danca®’, preferencialmente ndo té-la em
outro treinamento (voleibol, xadrez, etc).

Tivemos, ainda, como preferéncia pesquisar junto a turmas de escolares

que tinham professor de Educacéo Fisica acompanhando o ano letivo vigente, e

em horario regular das aulas®.

As turmas de escolares foram selecionadas através de negociacdo com
os professores da turma e os alunos, de forma a ser negociada e reconhecida a
nossa intervengao.

Frente a esses critérios, fizemos uma série de levantamentos que nos
permitiu localizar a escola e professores que delimitavam nosso campo de
estudo.

No que se refere a essa selecdo (escola e professores) obtivemos 0s
seguintes dados para anélise:*°

- Total de professores de Educacédo Fisica, vinculados a Secretaria de

Educacéo do Estado de Pernambuco: cerca de 1.500 “°;

Diretoria de Esportes/DED/DIEF.

s Segundo a Instrucdo Normativa N.° 01/96/DES/SEE, que orienta a dindmica e funcionamento
da Educacgdo Fisica e Esporte Escolar nas escolas da rede publica estadual de ensino, a
regéncia de treinamento esportivo caracteriza-se pela atribuicdo de uma carga horéria, ao
professor de Educacdo Fisica, como op¢do de trabalho com o conteldo do esporte, nesse
incluido a danca. Essa normatizagéo foi atualizada em 1998, porém nao altera essa referéncia.

% A Instrucdo Normativa N° 01/96/DES/SEE prevé que as aulas de Educacio Fisica para os
ensinos fundamental e médio serdo ofertadas, prioritariamente, no turno regular do aluno. Caso
ndo seja possivel, a escola podera optar pela modalidade de jornada ampliada, ou pela oferta
fora do turno regular do aluno, apos aprovacao do conselho escolar e da respectiva DERE.

% Os dados foram obtidos através do confronto dos cadastros da Dere Sul e do Projeto Danca na
Escola, disponibilizados pela DERE Recife Sul e pela DES/SE/PE.

% Fizemos solicitacso, & Secretaria de Educacdo de Pernambuco, do niimero de professores da
area de Educacdo Fisica, sendo que nos foi informada a ndo disponibilidade desses dados
atualizados. Dessa forma, trabalhamos com ordens numéricas apresentadas de forma



- Total de professores de Educac¢do Fisica da SE/PE, cadastrados no
Projeto Danca na Escola: cerca de 100;

- Total de escolas da Dere Recife Sul atendidas no Projeto Danga na
Escola: 19. Distribuicdo de professores, por escola: 11 escolas com 01
professor; 07 escolas com 02 professores e 01 escola com 03
professores;

- Total de professores de Educacdo Fisica da Dere Recife Sul
cadastrados no Projeto Danca na Escola: 28, sendo 27 do sexo
feminino e, apenas, 01 do sexo masculino;

- Carga horéria dos professores cadastrados acima: com 200h/a — 26 e
com 150h/a — 02, sendo observado que 11 deles possuem sua carga
horéria total em aulas de Educacéao Fisica e 17, em aulas de Educacéo
Fisica e em Treinamento Esportivo, variando a carga horaria de
treinamento de 40h/a a 100h/a. Foram identificados treinamentos em:
Atletismo - 03, Danca - 02, Danca/GRD - 02, Danca/Atletismo - 01,
Futsal - 03, Handebol - 02, Voleibol - 02, Voleibol/Futebol de Campo -
01, Xadrez/Voleibol - 01;

Esses dados possibilitaram-nos elencar um rol de escolas que saiam da

nossa selecédo, pelos motivos abaixo mencionados:

- ndo possuiam ensino em todos os ciclos: 06;

- n&o possuiam mais as primeiras séries do ensino fundamental, devido
ao processo de municipalizacdo: 05;

- possuiam apenas um professor participante do projeto Danca na
escola: 11, sendo 04 ndo classificadas nos itens anteriores.

Ficaram, para a selecéo, 04 Escolas, sendo que 03 com dois professores

e 01 com trés professores, das quais foram excluidas:

aproximada.



- escola D — com 03 professores, por terem, todos os professores, carga
horaria méxima de 50h/a em aulas de Educacéo Fisica e o restante
em treinamentos diversos;

- escola C — com 02 professores no cadastro, porém um deles havia se
transferido para outra DERE, recentemente.

Restaram, apenas, 02 escolas com dois professores cada uma: escolas A

e B.

Fomos visita-las, de forma exploratéria, e optamos por realizar nossa
intervencdo na Escola A, devido a proximidade residencial e universitaria, visto
que ambas possuiam dados comuns: mesmo numero de professores
cadastrados no Projeto Danca na Escola, mesma distribuicdo de carga horaria
com aulas de Educacéo Fisica e Treinamento Esportivo.

Assim sendo, a Escola A, passou a ser nossa escola de campo. Era
caracterizada como uma escola comum. Até aquele momento ndo a
conheciamos, mesmo com a proximidade residencial e ndo tinhamos nenhuma
referéncia sobre seu trabalho pedagdgico. Apenas, ja haviamos mantido contato,
superficialmente, com os professores, em momentos de capacitacdes comuns.
Dessa forma, classificamo-la como uma Escola comum e ndo um espaco de
experiéncia inovadora ja referenciada.

ApOs o processo de delimitacdo da Escola, iniciamos o de negociacéao de
entrada em campo, o qual ja havia sido refletido no projeto de pesquisa.
Explicitamos, no entanto, que ndo pretendiamos apresentar uma série de fases
rigidamente ordenadas, pois, sempre ha movimento em funcdo das
circunstancias e da dinamica interna do grupo e da situacdo investigada
(THIOLLENT, p. 1998).

O nosso plano de a¢des apontava a seguinte orientacao:



Negociacdo de entrada de campo em uma escola da rede publica de ensino
de Pernambuco, que atenda aos critérios delimitados, apresentando a nossa
proposta de estudo e a solicitacdo de composi¢ao de nossos participantes;
Identificacdo dos professores que participarédo do processo de elaboracao e
intervencado da proposta de ensino da Danca em aulas de Educacao Fisica;
Participacdo em reunides, conselhos e outros momentos coletivos da escola,
de forma a comunicar a nossa presenga como pesquisadora na instituicao,
bem como reconhecer o seu contexto, através da observacdo, consulta a
documentos e realizacdo de entrevistas;

Selecdo de quatro turmas, para serem as nossas turmas participantes na
pesquisa, sendo uma de cada ciclo de ensino — do fundamental ao medio —,
preferencialmente que venham tendo aulas de Educacao Fisica, negociando,
com o professor e os alunos, a nossa intervencao;

Realizacdo de um Seminario de Entrada em Campo, sobre a tematica “O
trato com o conhecimento em aulas de Educacéao Fisica”;

Observacdo das turmas selecionadas, durante cerca de um més, em
atividades desenvolvidas nas aulas de Educacao Fisica e outras, de forma a
aproximarmo-nos do contexto escolar, no qual vamos dar continuidade a
nossa intervengao;

Elaboracdo de planejamento participativo, e a sua conseqlente
Implementacao/intervencdo, em uma unidade de ensino, na disciplina
Educacdo Fisica, com o conteaddo Danca, materializando o trato com o
conhecimento na perspectiva da construcdo da Teoria Critica,

Finalizacdo da nossa intervencdo, com dois momentos: um Seminario e um
Festival, tendo por objetivo sistematizar e avaliar nosso trabalho coletivo;
Finalizacdo das nossas atividades na Escola, quando do retorno para

apresentacao publica das conclusdes do estudo.



2.3 — O instrumento para obter respostas dos
professores acerca do conhecimento Danca nas
aulas de Educacao Fisica.

Ao delimitarmos, como um dos objetivos especificos, o reconhecimento
de como vem sendo tratado o conhecimento Danca nas aulas de Educacao
Fisica das escolas publicas estaduais, tomamos como procedimento o envio de
um questionario para os professores da Dere Recife Sul, que participaram do
Projeto Danca na Escola, sendo identificado um total de 28 professores.

O questionario foi construido no sentido de situar o espacgo escolar e,
nele, a disciplina Educacao Fisica, tendo por objetivo reconhecer o trato com o
conhecimento nas aulas dessa disciplina, em escolas da rede estadual de
ensino, dando destaque ao trato com o conteudo Danca.

No dia 01 de setembro de 1999, enviamos, via correio, uma
correspondéncia, para os enderecos residenciais de todos os professores,
constando de um instrumento de coleta de dados com quatro questdes, uma
carta de esclarecimento sobre a pesquisa e a funcéo do referido questionario, o
qual ndo necessitava de ser identificado, bem como um envelope selado para
retorno. No dia 14 de outubro do mesmo ano, devido ao pequeno numero de
devolugdes, reenviamos o material supracitado.

Recebemos, entdo, quatro retornos, e duas comunicacfes: de uma
professora que ja havia se aposentado e dizia “n&o querer nem ouvir falar em
Educacao Fisica” e de outra que afirmava ter havido um erro no cadastramento,
pois ela ndo havia participado das oficinas do projeto Danca na Escola. Faz-se
necessario informar que mantivemos contatos pessoal e telefénico com quase a
totalidade dos professores, 0s quais se comprometerem em enviar uma

resposta, com a maior brevidade possivel*.

*1 Os enderecos e contatos telefénicos de trabalho e de residéncia foram acessados via cadastro



Apos trés meses de espera, sem que tivesse havido mais nenhum
retorno, resolvemos fechar os dados e analisa-os, frente ao que diz a literatura
sobre a teméatica em discussdo*, mesmo reconhecendo que obtivemos um
percentual muito baixo de devolugbes. Os dados obtidos permitiram-nos
reconhecer a auséncia do trato com o conhecimento Danca nas aulas de
Educacao Fisica, o que é reforcado pela literatura especifica. Essa problematica
ja configura a intencéo de discussdo na nossa pesquisa.

O material coletado, ainda, fomentou a discussdo da proposta de
intervencao junto a escola-campo, visto que ela, também, era uma escola da
rede publica, sem nenhum destaque, ou seja, ndo era reconhecida como escola
modelo, e que tinha, no seu corpo docente, professores que, também, passaram
pelo processo de capacitacdo do projeto Danca na Escola, ou, mesmo, tiveram

uma aproximacao na formacao profissional no Estado.

2.4 — Processo de Negociacédo de Entrada em Campo

O processo de negociacdo de entrada em campo foi iniciado no 20 de
outubro de 2000, com visita oficial a escola, levando, em maos, um oficio da
Coordenacdo do Mestrado em Educacdo, da Universidade Federal de
Pernambuco, solicitando que nos fosse permitido o acesso aos dados, que se

faziam necessarios.

Esse processo durou cerca de trés semanas, indo diaria e
sistematicamente a escola, nos horarios da manhd e da tarde, de forma a
acessarmos o0 maior numero de dados sobre ela — a escola —, sobre as aulas de
Educacdo Fisica e sobre as turmas de escolares. Em nenhum momento

conseguimos conversar com o diretor — que, também, era professor de

da DES/PE, sendo esclarecido aos professores a forma como os adquirimos.



Educacédo Fisica — sobre o projeto, visto que ele estava envolvido no processo
de matricula. Apenas, trocamos algumas informac¢des rapidas, ficando uma
professora, que se encontrava de licenca médica, porém em trabalho
administrativo, disponivel para fornecer-me dados e fazer contato com os demais

professores. Os contatos com a direcdo foram rapidos e de esclarecimentos.

Na primeira semana estivemos percorrendo a escola e conhecendo o seu
corpo de trabalhadores e alunos, o que gerou um estado de novidade para
todos, e, ainda, sua estrutura e as discussodes pelas quais passava ho momento.
Naquela semana, fizemos, ainda, contato com as professoras do turno da
manhd, com alguns do turno da tarde e seu coordenador. Nessa primeira
semana, nao foi possivel realizar um encontro importante: com os professores
de Educacéao Fisica, os quais ndo compareceram a escola, em nenhum dos dias

em que la estivemos, sendo alegado que eles estavam com problemas pessoais.

Na segunda semana, contactamos com as turmas, visando a selecéo das
gue seriam possiveis para nosso campo de pesquisa. Delimitamos quatro delas,
prevendo que seriam as primeiras de cada ciclo®. Fizemos contatos com as
professoras das 12° e das 42° séries, que logo se disponibilizaram. Faltava,
apenas, definir qual seria a turma: a A ou a B. Frente aos processos de
negociacao, ficaram definidas as turmas: 1° ciclo —» 12 série B e 22 ciclo - 42
série A. Nas turmas da tarde, onde existiam os demais ciclos, passamos pelo
processo de conversa direta junto aos alunos, visto que nédo foi possivel irmos as
aulas de Educacéo Fisica, que, segundo os alunos sdo “rarissimas”. No 3° ciclo
a turma escolhida foi uma 72 série. Conseguimos, contactar, apenas, com a 72 A,
iSSo em meio a constante auséncia de aulas. O mesmo aconteceu com o 1° ano

do 4° ciclo: s6 conseguimos conversar com uma das turmas, qual seja, o 1° ano

2 Conforme apresentado no Capitulo | acerca da Danga como conteudo das aulas de Educacao
Fisica.
** Nesse momento recorremos a organizacdo dos ciclos, apresentada pelo COLETIVO DE



A, uma vez que o 1° ano B né&o estava em sala de aula nos dias em que

visitamos a escola.

A nossa intencéo inicial era definir as turmas junto aos professores de
Educacdo Fisica. Na escola existem trés deles, porém, por suas auséncias,
decidimos contactar os alunos e professores das diversas disciplinas, que tinham
demonstrado interesse e disponibilizaram-se para discutir o projeto. Ja naquela
mesma semana, a nossa presencga era a coisa mais comentada na escola, visto

a nossa frequéncia diéaria, ali.

A nossa terceira etapa de negociacdo, na terceira semana, foi o primeiro
encontro com as turmas, para discutirmos sobre a proposta de campo e o
levantamento sobre as suas aulas de Educacéo Fisica, visto ndo estar havendo
naquele periodo. Entre a segunda e a terceira semanas, encontramo-nos com 0s
trés professores de Educacdo Fisica (apenas um, em aula de treinamento).
Conversamos com todos, alguns mais demoradamente, explicando sobre o
projeto e sobre nossa insercdo em campo, solicitando o apoio e o
acompanhamento deles. Todos disponibilizaram-se, ressaltando a importancia,
porém nenhum deles, efetivamente, acompanhou, nem mesmo em seus horarios
na escola. A Prof2 A — de Educacdo Fisica da escola de campo, no entanto,
advertiu-me da “necessidade de reconhecer a realidade da escola, visto que
existiam trabalhos que desconheciam” este item. Explicitamos nossa intencéo, o
motivo pelo qual nos encontravamos nesse processo, e que tinha sido possivel
percebermos a auséncia de aulas de Educacéo Fisica, o que foi justificado pela
Prof2 B — de Educacéao Fisica da escola de campo —, pela falta de condicdes e

pelo periodo pés-jogos.

Disponibilizamos o projeto, ficando coOpias na biblioteca da escola e na

direcdo, para que pudessem acessa-los e fazerem sugestbes; porém, nao

AUTORES (1992) e fizemos uma opc¢ao por selecionarmos as séries iniciais de cada ciclo.



obtivemos nenhuma proposta por parte dos professores de Educacéo Fisica,

mas recebemos algumas contribuicdes de outros professores da escola.

Como as aulas de Educacgédo Fisica eram previstas da 32 série ao 3° ano e
estavam fora da grade curricular, negociamos, com as professoras da 12 e da 42
séries, um horario que fizesse parte do horario integral do aluno da manha, e nas
turmas da tarde, como havia espacos de janela, que, segundo o coordenador,
eram para a Educacéao Fisica (Qque ndo estava mais na grade curricular), e para
varias outras disciplinas, que, por diferentes motivos, estavam sem aulas. Dessa
forma, conseguimos fechar nossos horarios e iniciar nosso trabalho com os

alunos, ainda no final do més.

2.5 — Seminario de Entrada em Campo

O Seminario €, na pesquisa, um importante instrumento, a partir do
momento em que pesquisador e interessados estdo de acordo com 0s objetivos
e com os problemas a serem encaminhados, reunindo os principais envolvidos
no processo. E um espaco que consiste em examinar, discutir e tomar decisées
acerca do processo de investigacdo, ou seja, possibilitar as discussbes e
resolucdes acerca do tema em discussao, sendo, ainda, o espaco que centraliza
todas as informacdes coletadas e discute as interpretacdes das mesmas.

No nosso primeiro momento ampliado, utilizamos a dinamica de um
seminario, de forma que pudéssemos qualificar nossas discussdes coletivas no
espaco escolar.

O Seminario de Entrada em Campo aconteceu no dia 16 de novembro de
2000, as 09 horas, quando ja estdvamos com as turmas iniciadas, pois, além de

ser informativo sobre o processo, era nossa intencdo que ele ja pudesse



apresentar elementos sobre o andamento inicial desse processo, junto aos
escolares e aos professores.

Sobre o tema: “O trato com o0 conhecimento em uma perspectiva critica:
estudo com o contetdo danca em aulas de Educacédo Fisica na escola publica”,
tinha como objetivo a apresentacdo publica do projeto de pesquisa, em sua
integra, e ndo, apenas, sua etapa de campo. Aconteceu na sala de teatro da
escola, a qual era usada como sala de aula no turno da tarde.

Participaram desse evento 75 pessoas, sendo: 04 professores da escola;
01 professora de Educacdo Fisica da escola; 01 professora da UFPE
(orientadora do estudo); 01 professora pesquisadora; 17 alunos da 12 série B; 29
alunos da 42 série A; 04 alunos da 72 série A; 01 aluno do 1° ano A; 17 alunos da
32 série A (por solicitacdo da professora da turma).

Nesse debate, pudemos ampliar a insercdo dos alunos no trabalho, a
partir do entendimento de todo 0 seu processo e pudemos conhecer um pouco
mais sobre a estrutura escolar e as aulas de Educacao Fisica. A participacao foi
de quase a totalidade em relacdo as duas primeiras turmas, 0 mesmo nao
acontecendo com as da tarde, uma vez que, acontecendo pela manha, dificultou
a presenca desses alunos, provocando uma reducdo significativa de
participacéo, o que nao inviabilizou a discussdo em sala de aula, naquele turno.

O Seminario foi divulgado na escola, através de cartazes no patio e na
sala dos professores, bem como nas salas das turmas participantes e, ainda,
convidamos, pessoalmente, alguns professores, porém, apenas, uma professora

de Educacéo Fisica participou, mesmo sendo horario de trabalho dos demais.

2.6 — Processo de Intervencao e Observacao de Campo

Estivemos na escola no periodo de 20 de outubro a 15 de dezembro de

1999, diariamente, de segunda a quinta-feira, das 09:00 as 12:00 horas; e



segundas e quartas-feiras das 13:30 as 17:00, sendo ampliadas as tardes,
quando necessario, principalmente no periodo inicial de negociacdo de campo e

no periodo final de sistematizagéo do trabalho.

Nossas observacdes tinham duas abrangéncias: o contexto escolar e sua
rotina/seu cotidiano e as aulas de Educac¢éo Fisica tratando o conteido Danca,

ministradas por essa pesquisadora.

A pesquisa realizada exigia um duplo papel da nossa parte: professora e
observadora, o que nos fez qualificar as formas de observacéao e registro das
aulas, durante as quais pontuava questdes no diario de campo.
Sistematicamente, era realizada a filmagem da aula, parcial ou integral e,
algumas vezes, registro de audio com um mini-gravador. Ao final do dia
produziamos o relatorio de aula e suas analises iniciais, recuperando pequenas

anotacdes, lembrancas vivas, registro no mini-gravador e revendo a filmagem.

Esse processo diario e sistematico consubstanciou a fonte de registro:
planejamento e relato de aula, totalizando: 11 planos e 11 relatos de aula da 12
série; 11 planos e 11 relatos de aula da 42 série; 08 planos e 08 relatos de aula
da 72 série; 08 planos e 08 relatos de aula do 1° ano. No geral, totalizamos 38
planos de aulas e 38 relatos de aulas, assim como um planejamento geral da

intervencao pedagdgica.

Durante o processo de negociacdo de entrada em campo, e no interim
das nossas primeiras intervencdes, foi possivel reconhecer a auséncia de
referéncias dos alunos acerca de momentos que trataram com o0 conteudo
Danca nas aulas de Educacao Fisica na escola, permitindo, ainda, identificar o

interesse deles por esse conteudo.

Dessa forma, utilizamo-nos do planejamento participativo onde, a partir da

proposta da professora/pesquisadora, foi possivel discutirmos e ampliarmos



nossas referéncias e decidirmos sobre nosso processo de ensino, selecionando

0 qué e como seria a nossa intervencao pedagogica.

Durante o periodo em que estivemos na escola s6 houve uma reuniao
com pais, no turno da manha, para tratar do processo de municipalizacdo do
ensino, e a provavel perda da turma de 12 série no ano seguinte. As discussées
que pudemos acompanhar aconteciam no horario do recreio, isso mais
freqientemente no turno da manhd, pois, no turno da tarde era raro encontrar

professores em sala de aula e muito menos na sala desses, apés as 16 horas.

Toda descricdo das aulas encontra-se na fonte plano e relato de aulas, a
qual, como insinua o préprio titulo, descreve o plano de cada aula e relata todo o
seu desenvolvimento, explicitando as discussdes que permitem reconhecer
avancos e limites na intervencdo pedagodgica. Ainda, é possivel analisar esse

processo de campo pelos seus registros diarios de acdes no cotidiano escolar.

2.7 — Processo de Sistematizacao/Avaliacdo — Festiv  al

O Festival foi incorporado ao nosso trabalho por ser entendido como umas
das possibilidades de sistematizar e avaliar esse processo, sendo reconhecido
como uma das possibilidades de ampliacdo do tempo pedagogico.

Configura-se como espaco ampliado e coletivizado, em que ocorrem as
exposicoes e vivéncias construidas ao longo do tema/unidade, sendo momentos
de socializacdo, acesso a novas experiéncias, ampliacdo, avaliacédo, festejo,
exposicao, ritual, etc.

O nosso Festival, que teve como tema “A Danca na escola”, foi divulgado
através de cartazes na escola e convites para os pais dos alunos das turmas

envolvidas, e aconteceu no dia 14 de dezembro de 1999 das 10 as 12 horas, no



patio coberto da escola, com a participacdo de todas as turmas de todos os
turnos, além de pais, funcionarios e professores.

A proposta, para esse momento foi sistematizada em cada turma, sendo
decidido pelo coletivo dos alunos o que e de que forma iriamos apresentar.
Nesse processo, pudemos contar com a participacdo de alguns alunos de outras
séries, bem como de mées de alunos das 12 e 42 séries. Dentre as nossas
tarefas encontrava-se a de delimitar quais dancas seriam apresentadas, com
que passos, gue montagem, que masica, que vestuario, que aderecos, com que
falas para o publico. Todas essas decisbes foram tomadas ao longo das aulas,
de forma a sistematizarmos o que aprendemos em sinteses textuais e sinteses
corporais. Todos os alunos envolvidos participaram, bem como as professoras
do turno da manha.

Tivemos uma excelente participacdo do publico escolar e da comunidade.
Contamos com a participacao das seguintes pessoas: diretor e duas professoras
de Educacéo Fisica da escola, todos as professoras e todos os alunos do turno
da manha, funcionarios, pais, irméaos e amigos de alunos dos turnos da tarde e
da noite, convidados e visitantes externos — Prof. Dr. Reiner Hildebrandt (Vechta-
Alemanha), Prof. Dr. Jurgen Dieckert (Oldenburg-Alemanha), Prof2. Dr2 Celi
Taffarel (UFPE - orientadora) e Professora da UEL/aluna do Mestrado em

Educacao da UFPE Marilene Cesario.

2.8 — Processo de Sistematizacdo/Avaliacdo — Semina rio de Avaliacéo

Assim como o Seminario inicial, esse teve intencdo de ser um espaco de
discussbes/analises dos membros envolvidos na pesquisa, de forma a

avaliarmos e apontarmos encaminhamentos.

O Seminario de Avaliacdo aconteceu no dia 15 de dezembro de 2000, um



dia apos o Festival, e teve como tematica “O trato com o conhecimento Danca
em aulas de Educacéo Fisica”, sendo realizado na sala de Danca, ou seja, local
que revitalizamos para nossas aulas. Contou com a participagéo de 48 pessoas,
sendo: 03 professoras da Escola; nenhum professor de Educacdo Fisica da
escola; 07 professores convidados e visitantes**; 01 professora pesquisadora; 06
alunos da 12 B; 15 alunos da 42 A; 01 aluno da 72 A; 07 alunos do 1° ano A; 06

outros alunos; 01 mae de aluno; 01 irméao de aluno.

Esse evento teve como objetivo ser um espaco de avaliacdo da
intervencdo pedagodgica, realizada na escola, que vem configurar a fase de

pesquisa de campo do nosso projeto de pesquisa.

A data do Seminario coincidiu com a da entrega das notas, pelo que os
pais haviam sido informados de que a saida dos alunos, nesse dia, seria as 10
horas. Com isso, alguns ficaram para participar do evento, que comecaria as
10:30, enquanto que outros se ausentaram, por terem que retornar para casa

acompanhados.

No que se refere a avaliacdo do processo, temos, também, registros dos
alunos, os quais haviam sido solicitados antes do Festival, com o0s quais
esperavamos ter a avaliagcdo do aluno sobre todo o nosso trabalho até aquele

momento de festividade publica.

O Seminario de Avaliacdo foi muito interessante, pois pudemos refletir
sobre o nosso trabalho e reconhecé-lo como significativo, nas falas das pessoas

presentes, principalmente das criancas e dos adolescentes.

2.9 — As Fontes de Registro e delimitacdo do materi  al para analise

4 Estavam presentes, a nosso convite, professores visitantes: Jurgen Dieckert (Oldenburg-
Alemanha) e Reiner Hildebrandt-Stramann (Vechta-Alemanha); Ana Camilo R. Grunennvaldt,



Catalogamos nossas fontes de registro da seguinte forma:
- Fonte de Registro: Fotografico - 81 fotos;
- Fonte de Registro: Questionario - 06 retornos dos 28 enviados;

- Fonte de Registro: Planos e Relatos de aulas - 01 plano geral, 38

planos e 38 relatos de aulas;
- Fonte de Registro: Producéo dos alunos - 108 registros;
- Fonte de Registro: Seminarios - 02 textos transcritos;
- Fonte de Registro: Video - 06 fitas;
- Fonte de Registro: Outros (projeto, oficio, folder, cartaz etc) - 08 itens.

Optamos por buscar dialogar com o maximo das fontes, privilegiando os
planos e relatos de aulas, os seminarios e o festival. Porém, reconhecemos que
para melhor explicitar todo o processo de pesquisa, faz-se necessario permear
todas as fontes e suas particularidades. Estaremos ao longo do trabalho
buscando recorrer as mesmas, de forma a contarmos em detalhes o que foi e
como se avaliou esse processo de construcdo coletiva do conhecimento no

espaco escolar, bem como o confronto dos dados com a literatura especializada.

José Tarcisio Grunennvaldt (UFS); Marcia Chaves Valente (UFAL); mestrando Claudio de Lira
Santos Junior (UFPE).



CAPITULO Ill - COM QUEM ANDAMOS E O QUE RECONHECEMOS
NESTE CAMINHAR: analise dos dados

Aula de Educacéao Fisica 42 série — Problematizac&o inicial
Aula de Educacao Fisica 12 série — Producédo Coletiva
Aula de Educacéo Fisica — Vivéncia - Possibilidades



“Bom, eu gostei porque além da gente se
divertir bastante a gente também aprendeu o
gue ndo sabia”

(Aluna da 42 série).

“Agora que acabou vou ficar com saudades
da animacao das aulas e foi muito bom
aprendi como € importante um sorriso na
vida”

(Aluna do 1° ano).

No presente capitulo explicitamos os dados obtidos neste estudo, de
forma a potencializarmos a discussdo e o aprofundamento das categorias que
estdo orientando o trabalho, na intencdo de constituirmos um debate que
confronte as categorias empiricas, conseguidas no campo, com as categorias
tedricas das nossas referéncias, de forma que possamos reconhecer, como
aponta 0 nosso objetivo, como se qualificam e quais as exigéncias, numa
perspectiva critica, as praticas pedagogicas da Danca em aulas de Educacao

Fisica no curriculo das escolas publicas.

ApOs a organizacdo e sistematizacdo dos dados, procedemos a uma
analise criteriosa dos mesmos. Esse processo implicou em considerar
dimensdes quantitativas deles, como frequiéncias e percentagens, em relacdo a

dimensdes qualitativas.

As interpretacdes para revelar o subjacente, nos dados de campo, foram

possiveis, levando em consideracdo a definicdo de categorias, como



possibilidade, realidade e contradicao™®.

7

Esse é, reconhecidamente, um processo de trabalho em espiral, que,
segundo MINAYO (1994), comega com um problema ou uma pergunta e termina

com um produto provisorio, capaz de dar origem a novas interrogacgoes.

Optamos por iniciar analisando o processo de negociacdo de campo,
através dos dados apresentados por alunos e professores acerca das aulas de
Educacdo Fisica e da escola no geral. Em seguida, apresentamos as
regularidades subjacentes a pratica pedagodgica, para finalizarmos com os dados

obtidos nos momentos de sistematizacao/avaliacao.

3.1 — NOs entramos na escola: o que vimos e ouvimos

Nesse momento vamos dar destaque ao que ouvimos, lemos e vimos,
através de falas e registro de alunos sobre as aulas de Educacéo Fisica, na
escola.

Junto as turmas da 12 e 42 séries fizemos um levantamento grafico,
ficando visivel, na 12 série, a auséncia de referéncias sobre as aulas de
Educacao Fisica; porém, &€ marcante a presenca do campo de futebol, seja nos
desenhos das meninas ou dos meninos, ou, como um dos registros, um campo
para meninos e outro para meninas. Outro desenho que se repetiu, ndo tanto
quanto o campo foi de uma piscina, pois um aluno ja havia feito aula de natacao

e todos desejavam fazer também.

%> Segundo CHEPTULIN, categorias sdo produtos da consciéncia, que se formaram no processo
de desenvolvimento do conhecimento, sendo seu contelldo emprestado da realidade objetiva.
(1982, p. 56). Sobre o par dialético,Realidade e Possibilidade, CHEPTULIN remete-nos a analise
de que, se a realidade representa o que existe realmente, ndo podemos distingui-la da
possibilidade, porque possibilidade também € uma existéncia real. Ou, ainda, que a
possibilidade, realizando-se, transforma-se em realidade, e é por isso que podemos defini-la
como uma possibilidade ja realizada, e a possibilidade como realidade potencial (1982, p. 338).
Ao tratar sobre Contradicdo, o autor define-a como uma unidade de contrarios; € a luta de
contrarios que se excluem e se sup8em mutuamente, ressaltando que as diferencas constituem
a forma geral do ser, a partir da qual desenvolvem-se as contradi¢es, porém a contradicao
comeca a partir de uma diferenca ndo-essencial e passa em seguida ao estagio de diferenca



Ao comentarem sobre seus desenhos os alunos ressaltavam o quanto
gostariam de ter aulas de Educacéo Fisica, pois so tinha para os grandes, assim
como demonstravam um interesse diversificado, ndo distinguindo coisas de
meninos e coisas de meninas, apesar de, pelo registro dos campos, ambos
desejarem aprender futebol, natacéo, ginastica, jogos, danca, correr etc.

Na 42 série, que ja havia passado por aulas de Educacgéo Fisica, vimos,
nos desenhos das meninas, a presenca marcante do jogo de queimado e nos
desenhos dos meninos, a do jogo de futebol; poucos fugiram dessa imagem das
aulas. Para essa turma havia sido previsto, na sua grade horaria, 0 espago para
aulas de Educacdo Fisica, durante esse ano; porém, no periodo em que
estivemos na escola essas aulas ndo estavam acontecendo, sem nenhuma

justificativa publica.
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essencial (1982, p. 289-290).



Ao apresentarem 0s seus registros, as criancas reclamaram da auséncia
de aulas e listaram o0 que gostariam de aprender nas aulas de Educacéo Fisica,,
desde as diversas modalidades esportivas, a ginastica, jogos populares, danca,
ou, ainda, andar de patins, empinar pipa.

Nas turmas de 72 série e 1° ano, realizamos um levantamento, em grupos,
onde eles podiam registrar, de forma escrita, uma avaliacdo das aulas de
Educacao Fisica que ja tiveram e o que acreditavam que seria interessante
incorporar/ampliar as aulas. A partir dos registros eles puderam apresentar e
comentar os argumentos dos diversos grupos. Desse levantamento pudemos
destacar alguns registros que contemplam as turmas:

- “Nés corremos na quadra, jogamos handebol, queimado e
ginastica. NOs fizemos alongamento e brincadeiras. Os meninos,
de vez em quando, jogam futebol e as meninas, queimado. Os
dias que ha aulas séo terca e quinta e, na maioria das vezes, o
professor falta. Esse ano o professor comecou a dar aula ja no
finzinho do ano” (Alunos da 72 série).

- “(...) E que ndo tem jeito, porque, quando nos vinha(sic) para a
aula, o professor ndo vinha, e quando nés ndo vinha (sic), ele
vinha; parecia que ele adivinhava. E por isso, acho, que néo
gostava da aula de fisica.” (Alunos 72 série).

- “Nao gosto, porque é muito monotona; todas as aulas sédo as
mesmas coisas. E de manha. E, alids, é muito sol quente e a
gente pode passar mal” (Alunas do 1° ano).

- “E de manh&. Nunca viemos. Mas, também, nunca tem! E n&o

temos tempo de manha (Alunas do 1° ano).

Nas falas dos alunos, criancas e adolescentes, esta presente a vontade

de fazer aulas de Educacéao Fisica, desde que nédo fosse sO para 0s meninos, so



futebol ou s6 queimado, so6 corrida etc. Isso fica explicito quando eles apontam o
que gostariam de aprender nas aulas e € identificada uma diversificacdo de
modalidades esportivas: jogos, dancas, brincadeiras etc., ou um inusitado
desenho de uma crianca afirmando querer, simplesmente, aprender a empinar
pipa.

Foi com esse quadro que iniciamos nosso didlogo sobre a proposta de
trabalho na Escola. Dentre as turmas envolvidas tivemos maior rejeicdo dos
alunos da 72 série, que se propuseram a dar uma olhada pra ver se gostavam.

Na nossa primeira aula pudemos discutir sobre o planejamento, e esse foi,
sem davida, um momento muito importante, pois, nesse encontro, firmamos um
contrato de vivéncias, no qual todo o seu percurso foi balizado pelas
possibilidades de construirmos juntos e sempre termos a participacdo de todos
nas decisoes.

Nosso planejamento tinha como objetivo geral: identificar, sistematizar e
ampliar as referéncias sobre o conteudo Danca em diferentes ciclos de ensino,,
de forma a reconhecermos a mesma enquanto manifestacdo de uma das
possibilidades de linguagem do homem, bem como de uma significativa
expressdo de arte desenvolvida/vivida historica e culturalmente pelo homem,
sendo apresentado para cada série (em cada ciclo):

= 12 série - Identificar e vivenciar o universo de dancas conhecidas
dos alunos, admitindo-as como manifestagdes culturais/artisticas
do nosso povo;

= 42 série A - Identificar dancas populares que representam diferentes

ciclos festivos do nosso pais, reconhecer como elas se apresentam em

diferentes regides do Brasil e vivenciar, no minimo, uma danca de cada
ciclo: carnavalesco, junino, folclorico e natalino, sistematizando as

referéncias observadas nas mesmas;



= 72 série A - Ampliar o conhecimento sobre o universo de folguedos
brasileiros, buscando sistematizar suas dangcas e reconhecer a
representacdo dos mesmos para a nossa cultura no passado e na
atualidade;

= 1° ano A - ldentificar o universo da Danca de Saldo, selecionar uma

danca e aprofundar as referéncias sobre o seu conhecimento.

Foram esses 0s elementos apresentados para os alunos e aprovados
coletivamente, com poucas ressalvas. Foram, também, explicitados 0s nossos
procedimentos metodolégicos de ensino, que teriam como privilegio a acéo
interativa/comunicativa, onde fosse garantida a participacdo de todos nas
discussfes e vivéncias coletivas, atraves de reflexdes em grupos e no conjunto,
trabalhos em pequenos e grandes grupos, de forma a garantir a apreensao do
conhecimento.

A nossa abordagem metodologica buscou garantir a participacdo efetiva
de alunos e professores no processo de trabalho de sala de aula, sendo
orientada pelo planejamento participativo, ensino  problematizador,
sistematizacdo do conhecimento, pesquisa escolar e avaliacdo continua.

No que se refere a estrutura da escola-campo, identificamos que possuia
cerca de 12 salas, uma quadra descoberta, uma biblioteca, uma sala de
professores, uma central de tecnologia, uma sala da direcdo, um patio coberto
(usado para merenda, apresentacdes, bem como horario de recreio), uma sala
de datilografia, uma sala de danca (ndo usada, servindo de local para guardar
cadeiras velhas), uma sala de teatro (com um pequeno palco, porém, no
momento, estava sendo usado para aulas), um almoxarifado, quatro banheiros
para os alunos e dois, para os professores; uma sala do secretario, uma
secretaria, uma maquina de xerox (particular), um arquivo morto, uma cozinha,

area livre ao redor de toda a escola (toda cimentada, havendo apenas uma



arvore em toda a area da escola), um quarto (para vigilantes), uma cabine de
som (utilizada com anuncios de aulas e outros). A escola é bastante ampla e
conservada, com espacos que nao lembramos ter visto em outras escolas
publicas, porém, nem todos eram utilizados.

Voltando ao processo de entrada em campo, estivemos, paralelamente a
esse, buscando formas de organizar nosso espaco de trabalho, visto que a
escola possuia uma sala de Danca (que estava servindo de depdsito para
cadeiras velhas). Propusemos a direcdo a desocupacdo da mesma, porém o
problema era: onde colocar o material velho que l4 se encontrava? Um dos
funcionarios sugeriu fazermos uma parede de cadeiras e teriamos grande parte
da sala disponivel. Por falta de opcao, tivemos que fazé-lo. Depois de
organizado o espaco, surgiu outro obstaculo: como limpar a sala, que nao era
utilizada ha cerca de dois anos, sem ter agua corrente, visto que encontravamos
em periodo de racionamento de agua na cidade? Essa questdo foi superada
com a ajuda voluntaria de alunos que ja estavam reconhecendo a nossa
presenca na escola, especialmente os alunos das 42 e 72 séries. Dessa forma,
varremos, tiramos as travas de pregos de algumas janelas e lavamos o chéao.
Pudemos, entdo, ver uma nova sala, para iniciar nossas aulas. Foi um processo
rapido, mas cheio de barreiras. Para inaugurar a sala precisdvamos ligar o som.
Mas onde estava a tomada? Descobrimos que ela fora retirada, por conta de
depredacédo anterior, e tivemos que esperar mais um dia para a inauguracao,
pois o funcionario iria reinstalar a tomada. O som, para K7 portatil, era do setor
de tecnologia ou o da biblioteca. Trabalho vencido. Iniciam nossas aulas na sala
de Danca, que alguns nem sabia que existia, e outros lembravam com carinho
de anos anteriores, quando havia um grupo de Danca na escola, reconhecido,

inclusive, pelos professores mais antigos.



Essa sala foi palco de muitas visitagdes durante todo o percurso de
nossas aulas. Vinham alunos de diferentes turmas questionarem o por qué da
turma deles ndo estar fazendo aula também. Tivemos de responder,
atenciosamente, a todos, porém, isso durou todo o periodo em que estivemos na
escola. Nesse processo de visitagcdo recebemos uma ex-aluna, que era
orientadora do grupo de danca da escola, e que hoje é portadora de
necessidade especial, alguns ex-alunos e alunos do turno da noite, que fizeram
parte do grupo. Todos recordavam com carinho e ressentimento o fato do grupo
ter se acabado por falta de assisténcia.

A Ultima etapa de entrada em campo consolidou-se com a realizacédo do
Seminario de Entrada em Campo, quando tivemos a oportunidade de expor
nosso trabalho, que delimitava, como campo, essa escola e as turmas
selecionadas. As questdes das criancas, adolescentes e professores giraram em
torno dos por qués, pois eles queriam saber de onde era, quem éramos nos,
onde trabalhavamos, para que estdvamos fazendo esse trabalho, se iamos ficar
na escola, quem era a visitante (a orientadora do estudo), por que outras turmas
nao estavam participando, etc. Procuramos tirar todas as davidas e explicitar as
nossas intencbes de trabalho coletivo e a importancia de cada um nesse
processo.

Um dado de destaque entre os professores da escola, que participavam
desse seminario, foi a fala de uma das professoras da 12 série, que chegou a
afirmar que “Em nenhum momento pensou ser a dan¢a um contetdo a ser tratado
pela Educacéo Fisica”.

As criancas, de uma forma geral, demonstraram desconhecer esse
conteudo nas aulas, onde € claro o privilégio pelo esporte e pela ginastica, ou

melhor, do futebol, do queimado e das corridas.



Ainda nesse espaco, a Proft B, professora de Educacgéo Fisica da escola,
apontou, como empecilho para tratar esse conteddo nas suas aulas, o preconceito
dos meninos: “Os meninos dizem que danca € para bicha; ndo tem condi¢des na
escola (fisico/material) para dar aulas de danca; a necessidade da Danca ser
tratada desde as primeiras séries - como trabalho de base; e explicita a falta de
apoio e incentivo na escola por parte de seus administradores”.

Apbs esse periodo de entrada em campo nos sentiamos parte da escola,

sendo reconhecida por alunos, professores, direcao, funcionarios e pais.

3.2 — O que nos diz a Prética Pedagdgica

Para a andlise dos dados recorremos as ocorréncias que se expressavam
nas nossas aulas, buscando as regularidades subjacentes a pratica pedagdgica,
sendo usada a classificacdo de dois tipos de ocorréncia: episédios e acdes de
rotina (ESCOBAR, 1997).

Episédios foram eventos surgidos, ocasionalmente, durante o
desenvolvimento da aula, mantendo um mesmo dado comum, embora nem
sempre se repetissem da mesma forma em todas as aulas. Enquanto agdes de
rotina foram as atitudes que apareciam, habitualmente, na organizagdo do
trabalho da professora, em todas as aulas, de forma raramente alterada,
demonstrando que integravam a proépria estrutura de sua pratica pedagdégica e
gue, portanto, possuiam um potencial quantitativa e qualitativamente expressivo.

Por reconhecer que essas ocorréncias emergem da dinamica do real, o
que faz explicitar um sistema de categorias para analise fundada no cotidiano,
ou seja, que expressam suas contradicbes, é que tomamos como dados para
analise os planejamentos e relatos de aulas desenvolvidos com as quatro

turmas, na busca de identificar as ocorréncias nas mesmas.



Foram 38 planos de aulas e 38 relatos de aulas, divididos em 12 série: 11
—11; 4@ série: 11 — 11; 72 série: 08 — 08; 1° ano: 08 - 08. Frente a detida leitura
e analise dessa fonte foi possivel identificar, inicialmente, 27 tipos de
ocorréncias, dentre episodios e a¢des de rotina, que acontecerem nas aulas.
Esse primeiro mapeamento permitiu-nos reconhecer as seguintes
ocorréncias:
Acdes de rotina:
01. Planejamento elaborado;
02. Problematizacdo do tema de aula;
03. Recuperacéo do acervo dos alunos;
04. Resolucéo de problemas;
05. Sistematizacéo das aulas;
06. Participacédo dos alunos em aulas;
07. Recuperacdo das aulas anteriores;
08. Trabalhos em grupos nas vivéncias;
09. Aprendizagem tedrico-pratica sobre danca;
10. Novas aprendizagens;
11. Co-educacéo;
12. Avaliacéo sistematica das aulas;
Episodios:
13. Atraso em aulas, devido a problemas externos;
14. Alunos, de outras turmas, fora das salas de aula, observadores de
nossas aulas, atrapalham o desenvolvimento delas;
15. Dificuldade na estrutura e no material para aulas;
16. Dificuldades em relacdo ao comportamento dos alunos;
17. Dificuldades com relacionamento entre os alunos;

18. Dificuldades na aprendizagem;



19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Pesquisa como recurso para aula,
Sele¢des e negociacdes junto a turma;
Horario ampliado de aula;

Objetivo de aula néao atingido;
LimitagOes religiosas de alunos;
Vergonha de se expor no coletivo;

Producao coletiva do vestuario e coreografia para Festival.

Dando continuidade a analise, fizemos uma estimativa de ocorréncias

por suas proximidades, ndo excluindo nenhuma, porém reclassificando-as para

analise.

ApoOs andlise de aproximacao delimitamos as seguintes generalizacoes:

Acbes de rotina:

1. Planejamento de todas as aulas, apresentando-o e problematizando
com os alunos;

2. Recuperacao do acervo dos alunos nas aulas;

3. Participacéo efetiva dos alunos no desenvolvimento das aulas;

4. Novas aprendizagens;

5. Producéo coletiva para a sistematizacao das aulas;

6. Dinamica do trabalho (problematizacoes, pesquisa, selecdes);

7. Avaliacdo sistematica do trabalho;

Episodios:

8. Dificuldades com questdes de comportamento e relagcéo interpessoal
entre os alunos;

9. Elementos externos a aula que intervinham dificultando-a.

Reconhecemos que algumas dessas generalizacées encontram-se com

relacdo intrinseca, porém as separamos, de forma a podermos visualizar a



importancia de cada uma, frente ao processo de organizacdo do trabalho
pedagdgico.

Elas apareciam, com as seguintes regularidades, em aulas:

12 série 42 serie | 72 série 1° ano TOTAL

GENERALIZACAO | 11 aulas | 11 aulas | 08 aulas | 08 aulas 38 aulas
01 11 11 08 08 38
02 11 11 08 08 38
03 11 10 08 08 37
04 11 11 08 08 38
05 11 10 08 08 37
06 11 11 08 08 38
07 11 11 08 08 38
08 02 04 01 02 09
09 05 05 02 02 14

Faz-se necessario esclarecer que a regularidade, por aula, em alguns
casos, se repete em varios momentos dela. Nesse sentido, apenas configuramos
sua presenca ou auséncia em cada uma, 0 que nos permitiu visualizar
ocorréncias sistematicas que configuram as acdes de rotina da sala de aula.
Nessa direcdo, reconhecemos que temos evidéncias para a elaboracdo das
categorias que subsidiaram a pratica pedagdgica em discusséao.

Destarte, reconhecemos que as ocorréncias apresentadas permitiram-nos
apresentar categorias empiricas que consolidam a organizacdo do trabalho
pedagogico, sendo confirmadas pelas acdes de rotina e episodios evidenciados
nas aulas.

Nesse momento apresentamos subsidios para a caracterizacao dessas

categorias empirica,s comprovadas nas nossas generalizacoes.




ACOES DE ROTINA

1. Planejamento de todas as aulas, sendo apresentad o0
e problematizado com os alunos.

A professora elaborava todos os planejamentos de aula, com base no
planejamento da unidade tematica, bem como, no
desenvolvimento/avaliagao da aula anterior;

No inicio da aula, era apresentado o seu planejamento, para toda a
turma, de forma a ser reconhecido e analisado o que seria trabalhado no
seu decorrer, bem como para recebermos sugestdes para 0 seu
encaminhamento;

Ao final da aula, apresentdvamos indicativos de continuidade, de forma
a subsidiar o planejamento da préxima aula;

Ele era flexivel, frente as necessidades da turma. Ex. 1: aula n° 03, da
12 série - Tinhamos apenas 07 alunos, devido as chuvas que cairam na
cidade. A professora da turma questionou se valeria a pena fazer a aula
com poucos alunos. Informamos que a redimensionariamos e que
achavamos que era importante garanti-la, até porque retomariamos com
os demais alunos, na proxima aula. Ela aconteceu e a sua
sistematizacao (sistematizamos passos de frevo) foi apresentada para
os demais alunos, na aula posterior. Ex. 2: aula n°® 03, da 72 série —
Mesmo com um numero reduzido de alunos, por terem sido liberados
pelo coordenador tendo em vista a falta de professores da turma,
decidimos fazer a aula, tomando como referéncia a fala da aluna “a aula
tem que acontecer com quem veio, e depois agente passa para quem
nao veio.

Os alunos ficavam esperando que a professora decidisse 0 qué, como e
de que forma seriam as aulas. Ex. 1: aula n° 01, da 72 série — Ao

entrarem na sala, os alunos indagavam sobre o que iamos dancar, ao



que respondiamos que isso seria discutido, hoje. Algumas alunas
disseram que estavamos fazendo suspense e enrolando para nao
dizermos logo. Ex. 2: aula n° 05, da 72 série - Sugerimos colocar uma
musica para eles dancarem tentando lembrar dos passos do
caboclinhos, que eles ja conheciam. A maioria dancou e apresentou um
bom leque de passos reconhecidos. Duas alunas chamaram a nossa
atencao, afirmando que nds deveriamos fazer os passos para elas, pois,
ndo sabiam de nenhum. Ex.. 3: aula n® 06, da 72 série — O momento de
tomada de decisbes sobre a coreografia foi interessante porque,
inicialmente, eles disseram que éramos nds quem deveria fazer, porque
éramos a professora. Procuramos, entdo, mostrar-lhes como era
importante e mais rico ter muitas idéias do grupo; aos poucos, eles
foram sugerindo e elas sairam do préprio coletivo, para a nossa

montagem.

2. Recuperacao do acervo dos alunos nas aulas

» Em todas as nossas aulas a recuperacdo do que os alunos
conheciam, de forma gréafica, oral ou corporal, era necessaria para
identificarmos o conhecimento da turma;

» Visando a garantir o levantamento do acervo das criancas e
adolescentes, recorremos a exemplificacbes, caracterizacdo de
festas, diferenciacdes, etc.

= Na primeira aula, de cada turma, realizamos levantamentos sobre
dancas; cada turma tinha um tema, escolhido pela professora e
pelos alunos, de forma a mapearmos O nosso acervo de
possibilidades frente ao tema. Ex.: Aula n° 01, do 1° ano - Tema:

Dancas de Saldo. Quais as dancas de saldo que vocés conhecem?



Forrd, forré estilizado, salsa, samba de gafieira, rock anos 60,
valsa, lambada, tango, bolero?

No inicio de cada aula recuperdvamos a aula anterior, de forma a
reconhecermos o andamento do planejamento do dia, bem como
atualizar os que ndo estavam na aula anterior. Ex.: aula n° 05, da
12 série — No ultimo momento, fizemos uma roda com todos e
dancamos todos o0s passos, na musica completa - ciranda.
Sentamos no ché@o e conversamos sobre a aula, que recebeu
conceito bom, legal, animada. Perguntamos se eles sabiam o que
irlamos fazer na proxima aula e eles comecaram a falar dancas
qgue ja tinhamos feito. Um dos alunos, que pediu para fazermos
capoeira na proxima aula, insistiu que ndo tinhamos feito ainda, ao
gue outro aluno respondeu que ele tinha faltado, tinha perdido a
aula, e nos tinhamos combinado de fazer sempre uma danca nova
a cada aula.

As informacbes trazidas pelas criancas e adolescentes deram o
norte da discussdo na turma. Ex. 1: aula n® 02, da 12 série —
Perguntamos se eles sabiam o que era capoeira, e a maioria disse
que era uma danca (provavelmente influenciado pelo fato de
termos escolhido como uma danca para a aula desse dia), mas um
deles respondeu que era “uma luta, mas era também uma danca e
um jogo”. Foi, entdo, a partir de sua fala que explicamos um pouco
sobre essa danca/luta/jogo. Ex. 2: aula n° 05, do 1° ano -
Solicitamos que eles dangassem com seus pares, explorando
formas de giros. Depois de algum tempo paramos e fomos
identificar as variacbes, e solicitamos que 0s pares que executaram

passos com giro viessem ensinar para o coletivo.



3. Participacao efetiva dos alunos no desenvolvimen  to das aulas

A participacdo da 12 série nas aulas foi efetiva; quando muito,
tinhamos alguns alunos ndo querendo fazer uma parte da aula, e
nés, sempre, N0 mesmo momento, conversdvamos sobre o0s
motivos de sua recusa. Ex.: aula n® 05, da 12 série - Iniciamos a
aula com a participagdo de todos, mas, com algum tempo, trés
alunos sairam da roda de ciranda e ficaram sentados.
Perguntamos o por qué, e eles disseram que nao queriam, pois a
danca era chata (depois esclarecida que era muito devagar). Esses
alunos foram muito participativos nas aulas anteriores. Deixei-0s
observar mais um pouco para decidirem, e, na etapa de falar sobre
0 que aprenderam, eles demonstraram estarem observando tudo
da aula e participaram da roda final. Os dados estatisticos de
participacdo da turma demonstraram um indice de 95,83% de
participacédo dos alunos da turma, nas aulas.

A participacdo da 42 série nas aulas foi efetiva, porém, nas
primeiras aulas tinham muitos alunos que sé faziam o que era
coletivo, nada individual ou para apresentar no grande grupo. Os
dados estatisticos de participacdo da turma demonstram um indice
de 88,57% de participacao dos alunos da turma nas aulas.

As participacbes da 72 série e do 1° ano foram efetivas para o
grupo, que se disponibilizou a fazer as aulas. Essas turmas
diferenciavam-se devido ao fato de que os alunos, em todas as
disciplinas, optavam por irem, ou ndo, as salas de aula, ficando
pelos corredores, se bem que, a essa altura do semestre, a turma

reduzia-se a cerca de 60% a 70% dos matriculados, porém para



esses dados utilizamo-nos do total de alunos, que na caderneta
apareciam, ainda, como ndo desistentes. Os dados estatisticos
demonstravam: 72 série — 66,66% e 1° ano - 64,70% de
participagédo dos alunos da turma nas aulas.

Um dado diferencial entre a 72 série e 0 1° ano foi a participagédo
guanto aos sexos: na 72 série, a maioria era de alunas, enquanto
gue no 1° ano, era de alunos. Ex. 1: aula n°® 06, da 72 série — Na
selecdo de personagens do Maracatu somente dois homens
estavam presentes na aula, sendo que um era o rei e 0 outro, 0
escravo. Ex. 2: aula n°® 01, do 1° ano — Iniciamos a aula com um
problema, segundo os alunos: Como dancar homem com homem,
pois tinha menos mulheres? A aula aconteceu com os pares, sem
distincao de sexos;

A co-educacao foi um elemento importante na nossa intervencao
pedagogica. Ex. 1: aula n° 07, da 1° série - Nos forrd, quadrilha e
valsa dangcaram homem com homem, mulher com mulher e homem
com mulher. Fizemos algumas brincadeiras para trocarmos o0s
pares, de forma a todos dancarem. O constrangimento inicial foi
superado com a grande participacdo. Ex. 2: aula n® 05, da 42 série
— Com os conteudos forré e quadrilha o processo de formar pares
ndo foi muito fécil, pois as meninas ndo queriam dancar com 0s
meninos; apenas trés pares eram de menino e menina; os demais
eram s6 meninas. Parte do grupo que ficou de fora entrou depois
de iniciada, porém, as gracinhas sobre namoro estavam presentes.
Ex. 3: aula n® 02, do 1° ano — No segundo momento recuperamos o
gue iamos fazer e logo apareceu um problema: como fazer forro,

se tem mais homem que mulher? Alguns indicavam que era



impossivel. Propusemos que nds tentassemos pensar que estamos
aprendendo e que o parceiro, homem/mulher, nesse momento,
seria invisivel, pois revezariamos todos. Eles aceitaram, mas ja na
graca de quem ia ficar com quem.

Ampliacdo da participacdo junto as maes e aos pais de alunos. EXx.
1: A mde de uma aluna da 12 série ajudou na producdo do
vestuario dos alunos. Ex. 2: O pai de um aluno da 42 série veio a
nossa aula para saber de que tanto seu filho falava e ensaiou com
o filho sua fala na apresentacdo do Festival. O aluno era
evangélico, mas participou como locutor da turma.

Havia, em todas as turmas, alunos que apresentaram as questfes
religiosas como motivo para nao participarem das aulas.
Conversamos com todos, de forma a garantir suas presencas na
aula; mesmo que nédo dancassem, eles podiam contribuir com os
colegas, de outras formas. Na 12 série, s6 soubemos que havia um
aluno com esse limite no final da unidade, quando, ao comunicar
aos seus pais sobre a sua apresentacao, eles mandaram retorno
negativo, porém ele havia participado de quase todas as aulas. Na
42 série existiam duas alunas que acompanhavam a aula, mesmo
sem dancar, porém sempre participavam; um aluno que, as vezes,
fazia a aula; e existiam uma aluna e um aluno que nem sequer
vinham a sala. Na 72 séria existiam trés alunas bastante
participativas, que se disponibilizaram a tomar parte e a ajudar na
aula, s6 ndo estavam desimpedidas para dancar. No 1° ano, havia
cerca de trés alunos que nem sequer, pelo menos um dia,

apareceram na sala.



Surpresas quanto a participacdo dos alunos. Ex.1: aula n® 07, da 12
série — Uma aluna, que faltava muito as aulas na escola e que nao
tem faltado as nossas, confirmou que vai participar do Festival,
inclusive com permissao dos pais. Ex. 2: aula n°® 05, da 42 série -
Uma aluna que nunca havia feito nenhuma aula, devido a sua
religido, mas, sempre ficava observando-as, de repente, nessa
aula, pediu para entrar na quadrilha e disse que fez isso porque
sentiu vontade porque estava animado. Nao questionamos nada
sobre a sua religido, nem nenhum aluno lembrou. Ela dancou a
guadrilha toda e fez a aula toda com os outros alunos.

Ampliacéo do espaco de aula. Ex.1: Alunos da 72 série pediram os
CDs do Maracatu e dos Caboclinhos para ouvirem e dangcarem, em
outro horario, em suas casas, de forma a melhorarem sua
aprendizagem de passos. Ex. 2: Alunas da 42 série, quando do
periodo de organizacdo para o Festival, solicitaram o uso da sala
em outros horarios, com ou sem a nossa presenca, para ensaiarem
a composicdo, para a apresentacdo, pois algumas tinham
dificuldades. Ex. 3: Os alunos do 1° ano, principalmente os
homens, que apresentavam maior dificuldade, solicitaram, por
varias vezes, ficarem na sala, antes, apdés ou em outro horéario de
aula para dancarem e identificarem a superacdo das suas
dificuldades.

Durante todas as aulas, bem como no Festival, tivemos a
participacdo de uma aluna da 72 série, que estava gravida. Ela
seria a nossa rainha do Maracatu, porém, por motivo de atraso

ficou acompanhando a turma no dia do Festival. Tivemos, ainda a



participacdo de uma aluna da turma especial da tarde, que solicitou

participar de algumas aulas junto as turmas da 72 série e do 1° ano.

4 — Novas Aprendizagens

Os alunos das séries iniciais (1° e 2° ciclo) ndo diferenciavam, nos
levantamentos, 0 que era danca e 0 que era musica ou grupo
musical. Ex.: aula n® 01, da 12 série - Ao levantarmos dancas
conhecidas pelos alunos, foram-nos apresentados: samba, pagode,
funk, forrd, cbco, rock, capoeira, frevo, valsa, quadrilha, ciranda, e,
dentre as citadas, estavam: Labaredas, Tchan, Sandy e Juanior,
Chiclete com Banana etc.

Os alunos demonstravam conhecer, nominalmente, algumas
dancas,, mas, poucos conheciam do seu repertorio musical ou
expressivo corporal. Ex.: aula n® 05, da 12 série - Na aula sobre
ciranda, ao iniciarmos 0 que sabiamos, veio a musica da
cirandinha, no formato de roda. Ex.: aula n° 05, da 72 série — Ao
fazermos o levantamento dos passos conhecidos do Caboclinhos,
apareceram inumeros passos do c6co, e quase nenhuma
informacé&o sobre a dancga.

O aluno auxiliando a aprendizagem do outro em aula. Ex.: aula n°
04, da 12 série: Iniciamos lembrando os passos de frevo aprendidos
e ensinando aos alunos que nédo vieram. Os que participaram eram
nossos monitores e demonstravam para os demais. Ex.2: aula n°
04, da 72 série — Comegcamos a aula com a apresentacdo de dois
alunos. A aluna apresentou dados sobre a origem do Maracatu e 0
aluno sobre os personagens, o que nos permitiu discutir sobre a

origem africana/negra que vem dos centros de macumba/religido



negra; 0s negros nao podiam entrar nas igrejas dos brancos e
dancavam na frente delas; o batuque identificado como uma danca
erdtica, € uma das manifestacdes culturais mais importantes do
Estado de Pernambuco. Em seguida, tentamos verificar se, hoje,
tinhamos idéia do maracatu; alguns ja tinham visto na TV e ao vivo,
mas nenhum conhecia algum grupo de Maracatu do nosso Estado.
Dai, conversamos sobre as musicas e como as novas geracoes de
musicos pernambucanos tém recorrido as muasicas de maracatu,
como resgate cultural, sendo destacado, pelo fato deles
conhecerem e lembrarem de mdusicas, especialmente, de Chico
Science.

Tratamos algumas dancas divulgadas por bandas, na midia, como
dancas que néo caracterizam a construcdo cultural do nosso povo,
bem como reconhecendo sua temporalidade. Ex.: aula n® 06, da 12
série: Mais uma vez, uma aluna, Andreza, pediu para fazermos “E
o tchan”, e voltamos a perguntar se iSso era uma danga, ao que a
turma respondeu-nos que era um grupo A aluna, porém, insistiu
que tinha a danca. Perguntamos se eles precisavam aprender
alguma coisa dessas dancas, das musicas do “E o tchan”, ao que
uma outra aluna respondeu: “ja sei tudo”, seguida pelo resto da
turma. Isso fez-nos concluir que nao tinhamos nada de novo para
conhecer. Nas dangas que estavamos fazendo, aprendemos coisas
novas, sendo reconhecido por uma aluna, a qual se expressou
dizendo que aprendeu o passo do carrossel, no frevo, e outros.
Aprendizagem anterior, reconhecida em aula. Ex.1: aula n® 07, da
1° série - Um destaque interessante foi com a valsa. Eles tanto

cantaram como dangaram, demonstrando familiaridade com essa



danca. Ex. 2: aula n® 04, da 42 série - Sentamos e fomos identificar
0 que sabiamos sobre o xaxado e, pelo que percebemos, eles ja
haviam dancado na escola, pois, apesar de essa ndo ser uma
danca comum de se ver, eles lembravam algumas informacdes
importantes, tais como: é uma danca de cangaceiros; de cabra-
macho; tinha Maria Bonita e Lampido; é da Paraiba; faz xa, xa,
com a sandalia de couro; sua roupa é de couro e € marrom.

Levantamento e ampliacao das referéncias dos alunos. Ex. 1: aula
n° 02, da 4° série — Em uma grande roda, pudemos reconhecer 0s
passos: saci-pereré, tesoura, engana povo, passeio na pracinha,
banho de mar para frente, pernada, pernada em baixo/passa
sombrinha. Nem todos os passos foram apresentados, de inicio,
pelos nomes. Houve muitas repeticbes porque o0s alunos néo
conheciam outros passos Apoés todos terem apresentado 0s que
conheciam, fomos verificar se todos sabiam fazer esses passos
levantados e, agora, listados no quadro. Cada aluno ocupou um
espaco na sala, sendo orientado por nés para ocupar um
qguadrado, de forma a ndo encostar no colega. NGs repetiamos o
passo, identificando as dificuldades de executa-los, vindo a fazé-los
com uma contagem de oito tempos cada um. Ao terminarmos de
passar por todos estavamos com uma sequéncia de passos que foi
vivenciada por cada um. Ex. 2: aula n°® 03, da 42 série — Apés
recuperarmos 0S passos ja aprendidos, informamos que iriamos
apresentar novos passos para ampliarmos nosso acervo, e, um a
um, foi sendo listado e visto como se fazia. Os passos novos foram:
banho de mar para tras, ponta-calcanhar, cha de bundinha,

ferrolho, bébado, abre alas, carrossel. Os alunos animaram-se com



0S NOVOoSs passos, especialmente porque ofereciam dificuldades. Ao
final desse momento, sentamos, cansados e animados, e fomos
sistematizar nossos dados sobre o frevo.

» Sistematizacado/Aprofundamento do conceito de danca. Ex.: aula n®
01, da 72 série e do 1° ano, com maior referéncia no 1° ano — No
desenvolvimento da aula, utilizamo-nos de uma dinamica que
constréi, com seu nome, movimentos expressivos. Dessa forma,
pudemos problematizar: O que € dancar? Existe s6 dangca com
passos combinados? O que € preciso para se dancar? Dancar
significa expressar-se através do movimento, ndo sendo a musica
um elemento imprescindivel, pois, nesse momento, usamos nossas

vozes e 0S sons dos nossos corpos, e era danca.

5. Producdao coletiva para a sistematizacdo das aula s

= Varios foram os formatos de sistematizacdo de aula: conversas
sobre o desenvolvimento das aulas, levantamento de dificuldades e
possibilidades de superacdo, composicdo e improvisagdo em
grupos etc.

= No momento de sistematizacao final das nossas aulas, na forma de
um Festival para toda a escola: os alunos participaram da selecéo
das dancas, da composicdo coreografica, do vestuario, das
musicas, dos apresentadores, dos textos introdutorios, etc.

» Todo o vestuario para o Festival foi produzido com contribuicdo dos
alunos e da professora: as séries iniciais tiveram roupa basica
branca, costurada por voluntarias e pintadas pelos alunos; as

séries maiores realizaram trocas de vestuario entre eles.



O aluno como produtor de sua composi¢cao coreografia: ao longo
das aulas buscamos dialogar sobre a compreensdo da
sistematizacdo de uma danca no formato de composi¢ao
coreografia, sendo reconhecido que todos temos potencial produtor
para compor uma coreografia, sintese da danca, e que isso era o
nosso papel no coletivo, e ndo de responsabilidade nossa, por
sermos professora/coredgrafa, sendo o nosso papel possibilitar o
espaco para juntos conhecermos mais sobre algumas formas de

expressdes da danca e de sua construcao coreografica.

6. Dinamica do trabalho (problematizacoes, pesquisa , selecdes)

A selecdo de conteudo aconteceu desde a primeira aula, quando
do levantamento e delimitacdo do que iriamos tratar nas nossas
aulas, mas, sempre que se mostrava necessario, faziamos
selecdes no coletivo sobre o andamento da nossa aprendizagem.
Ex.: aula n° 06, da 12 seérie - Iniciamos a aula sobre samba e
pagode e, no desenvolvimento, faltou energia, o que impossibilitou
a ampliacdo da diferenciacdo do ritmo por todos. Os alunos
solicitaram que fizéssemos funk, com batucada na cadeira,;
modificamos e garantimos uma excelente dinamica, para suprir o
Som mecanico.

A selecdo tomada como orientacdo a midia x a quebra com a
orientacdo da midia: a primeira, verificada na insisténcia dos alunos
da 12 série, no que se refere as musicas de “E o tchan”,
“Labaredas”, o que, também, fica registrado no pequeno acervo de
dancas de todas as turmas, ficando restrito, na maioria das vezes,

ao nome, ou a ter visto uma Unica vez. Ao contrario, temos o Ex.:



aula n°® 04, da 42 série — Os alunos, ao selecionaram dancas do
ciclo junino, optaram por xaxado, uma danca que nao € téo
divulgada, em detrimento do cbéco, que a midia vem trabalhando,
fortemente, com grupos estilizados.

O uso do teatro para dinamizar o conhecimento sobre a histéria da
danca. Ex.: aula n® 07, da 42 série — Na sele¢&o do ciclo natalino
ficamos com o Bumba meu Boi. Demos inicio a encenagdo da
pantomima, aonde iamos lendo um roteiro e eles iam dramatizando
as falas. Foi muito engracado e bem patrticipativo, e com isso nés
conhecemos a estdria contada pelo povo, ao longo dos anos, sobre
o Bumba meu Boi. Ao finalizar a estoria todos levantaram — uma
parte da turma era platéia e estava sentada — para dancar o ritmo
do boi. Apesar de os passos meios tontos, pois a danca é uma
grande brincadeira, todos dancaram e procuraram acertar,
brincando com o outro.

Os problemas eram solucionados na discussao coletiva. Ex.: aula
n° 08, da 42 série - Iniciamos a aula verificando o que precisavamos
fazer e eles identificaram: ensaiar o bumba meu boi, o frevo, definir
guem ia ficar na quadrilha, decidir sobre os homens na quadrilha,
pintar as roupas. No desenvolvimento da aula houve um momento
em que um grupo ensaiava 0 que sentia dificuldades, enquanto
outro pintava as roupas para o Festival.

Um grupo de alunos centraliza as decisbes da turma. Ex.: aula n°
02, da 72 série — Na avaliagdo do desenvolvimento da nossa aula
ficou visivel que existia um grupo na turma que pretendia

determinar o que os demais iriam fazer, e que, para viabilizar a



construcdo coletiva, tivemos que discutir mais, com eles, sobre a
idéia de coletivo.

A utilizacdo da pesquisa escolar nas aulas foi limitada.
Trabalhamos junto as criangas, com levantamento junto aos pais,
amigos, comunidade etc. Com os adolescentes buscamos fazer
pesquisas bibliograficas, porém, o limite do acervo da escola
impossibilitava ampliar referéncias. Ex. 1. aula n° 03, da 72 série -
Conversamos sobre 0 que eles conseguiram encontrar a respeito
do Maracatu e alguns disseram que ndo encontraram nada, outros
gue nao tiveram tempo, pois os professores estavam fazendo uma
prova atrds da outra. Optamos, entdo, por sugerir que alguns
alunos ficassem responsaveis por ler um pequeno texto, trazido por
nds, sobre o folguedo e apresentar, para o restante da turma, na
proxima aula, de forma a possibilitarmos uma ampliacdo das

nossas referéncias sobre esse folguedo.

7. Avaliacédo sistematica do trabalho

As aulas eram orientadas para reconhecermos, ao longo das
mesmas,, se atingimos ou nao o objetivo tracado, de forma a
analisarmos os elementos que dificultaram e os que ajudaram no
seu andamento. Ex.: aula n® 03, do 1° ano — Paramos para ver
nossos avancos e dificuldades, sendo reconhecido que: um dos
alunos ainda ndo conseguia acompanhar o seu par; quando
tentamos fazer variagcdes de diregdo em pares havia confusao;
guem guiava essa mudanca? tinha um momento em que néo dava
para mudar de direcdo; o que fazer? — elos de ligagdo. Buscamos

dancar, tentando, na continuidade, sintonizar nossos fritmos e



EPISODIOS

ocupar todo o espaco da sala, observando atentamente essas
guestoes.

Nas aulas em que, reconhecidamente, ndo atingimos o objetivo,
fomos identificar os problemas ou limites para a mesma, sendo
ireconhecido que, apenas, em uma aula nao atingimos nosso
objetivo, e isso por conta do comportamento de alguns alunos.
Como avaliacdo final da nossa intervencao, tivemos o Festival —
momento de sintese das nossas aprendizagens —, e um registro

grafico ou escrito sobre o desenvolvimento das nossas aulas;

8. Dificuldades com questdes de comportamento
e relacdo interpessoal entre os alunos

Alunos que atrapalhavam a aula. Ex.: aula n® 01, da 42 série -
Véarias vezes tivemos que parar no coletivo para resolver
problemas com chute, corrida, xingamento, etc. Antes do toque
para iniciar, reunimos todo o grupo e esperamos que fizesse
siléncio. Conversamos, entdo, sobre o que ndo conseguimos fazer
e quais foram o0s nossos problemas. Em unanimidade, eles
disseram: desorganizacdo. Ao longo da aula deram varias
sugestbes: tirar da sala quem estava baguncando, mandar fazer
tarefa etc. NOs optamos em reafirmar que quem nao quisesse fazer
aula ndo era obrigado a ficar na sala, mas, até o final, ninguém saiu
e, também, ndo lembramos de ter visto ninguém fora da aula todo o
tempo. Ao consultarmos o que deviamos fazer para termos uma
melhor aula, vieram as mesmas sugestdes. O mais estranho é que
O grupo que mais atrapalhou a aula disse que a culpa dos

problemas surgidos na aula era nossa, porgue nao 0s expulsamos.



Ficamos surpresa, mas, mesmo assim, tentamos, mais uma vez,
fazer com que eles entendessem que essa ndo era a melhor forma
de tratarmos esse problema e que se esse grupo decidisse néo
fazer aula ndo seria contrariado por nds, apesar de desejarmos que
eles participassem; porém, ndo iriamos permitir que eles
atrapalhassem os demais. Combinamos entdo de tentar melhorar,
para a préoxima aula, visto que todos reconheceram que perderam
muito tempo devido a bagunca. Quando a turma saiu varios alunos
vieram conversar conosco sobre os alunos “bagunceiros”, dizendo
gue eles eram assim mesmo, que na sala a professora ficava
louca, que sé botando para fora. Refletimos, entdo, sobre o que
eles disseram que era nossa culpa era o retrato fiel do que
acontecia sempre: quando eles saiam a aula acontecia. Mas,
entdo, como fazer para que eles figuem, ja que, dessa vez, ficaram
e nao atrapalhem a aula?

A retirada de aluno da sala de aula. Ex.: aula n° 02, da 42 série —
Dentre os alunos que conseguiram perturbar a aula anterior inteira
e sugeriram que 0 erro era n0SSO porque nao os retiramos de sala,
um deles estava, novamente, interrompendo a aula, correndo pela
sala. Paramos a aula e lembramos a sua sugestéo, solicitando que
se retirasse. Ele saiu com a cara emburrada, mas ficou a aula toda
assistindo pela janela e sem atrapalhar mais. Temos a certeza que
essa ndo foi a melhor saida, mas gostariamos que ele
reconhecesse a sua propria sugestao. Nao precisamos retirar mais
ninguém da aula até o final da unidade, ou melhor, em nenhuma

aula no decorrer da nossa intervengao na escola.



Alguns alunos, apesar de participarem de toda a aula,
demonstravam vergonha de se expor em grupo. iSSO aconteceu
nas primeiras aulas da 42 série. Buscamos, entdo, elaborar o
maximo de atividades coletivas, de forma a possibilitar a expresséo
mais espontanea de cada um.

Existiam dificuldades nas relacbes entre os alunos, o que nao
chegava a inviabilizar a aula, porém modificava alguns
encaminhamentos. Ex.1: aula n°® 02, da 72 série — Os grupos
iniciaram a montagem dos passos apreendidos, com divisdo de
meio a meio pela sala. Houve uma mudanca de grupo, por parte de
uma aluna que ndo queria trabalhar com o grupo que estava, mas
o fez com os demais. Ex. 2: aula n°® 07, do 1° ano — Aconteceram
alguns atrasos na aula e, com isso, precisamos trocar alguns
pares. Houve rejeicdo de um aluno em dancar com a propria irma,
ficando cada um s6 até o momento de chegada de seus pares.

As brincadeiras que atrapalhavam a aula por parte de alunos. Ex.:
aula n® 05, do 1° ano - Iniciamos nossa aula conversando sobre a
necessidade de disciplina, ndo no sentido de ordem unida, mas na
necessidade de ouvirmos, vermos e sabermos 0 que esta
acontecendo, visto que um grupo resolveu iniciar a aula brincando
e dificultando que nos falassemos o0 que iria acontecer.
Percebemos que era, apenas, uma forma de brincar e nédo de
interromper a aula, realmente, visto que eles vinham
acompanhando as aulas e participando efetivamente, mesmo
assim julgamos ser necessario chamar a atencdo sobre nosso

trabalho coletivo.



Interferéncias de outras pessoas em aula. Ex.: aula n° 07, do 1°
ano — Iniciamos a aula identificando a auséncia de um aluno e de
uma aluna; que deixaram de vir para atender a pedidos (ele, de sua
namorada e ela, de seu namorado), e, mesmo com a insisténcia
dos colegas, ndo se convenceram do contrario. Apesar disso, eles

ficaram acompanhando a aula da janela.

9. Elementos externos a aula que intervinham/dificu  ltavam-na.

Nas primeiras aulas na escola, tivemos dificuldade quanto a
utilizacdo da sala de danca, por varios motivos: limpeza, travas
com pregos, cadeiras quebradas, falta de tomada, etc. Esses
fatores ocasionaram a troca de sala em momentos inesperados, o
gue atrasou o inicio de algumas aulas na primeira semana.

Ao final do horario da manha, ainda, antes do toque, podia
observar-se varias criancas circulando pela escola, e vinham,
normalmente, para perto da nossa sala, o0 que gerava grande
barulho e dificultava a sistematizacdo da aula, em alguns
momentos.

No turno da tarde havia um grande numero de alunos pelos
corredores, ou seja, fora das salas de aula. O motivo era a
auséncia de professores, ficando eles a espera da chamada do
coordenador para informar-lhes se haveria alguma aula naquele
turno, ou ndo, mesmo que fosse a ultima. Ex.1: aula n°® 01, da 72
série — Por volta das 15:30, um aluno chegou a porta e informou
gue a professora de Geografia estava chamando a turma para a
sala, ao que a turma respondeu: a aula dela é a quarta. Logo em

seguida, o mesmo aluno voltou, dizendo que a professora havia



mandado avisar que ndo ia mais dar a aula porque eles nao foram
a sala. O estranho € que estdvamos na metade de nossa aula,
quando ele chamou. N&o houve tempo nem de checar a
informacé&o e a professora ja havia ido embora, ficando a turma
sem a aula que seria as 16:30. Ex. 2: aula n® 03, da 72 série -
Iniciamos a aula no horério previsto, pois a turma ja estava sem
aula desde o segundo horario do turno (15:10). Esse motivo fez
com que varios alunos fossem embora, liberados pela
coordenacao, por ter havido falta de professores no turno. Ex. 3:
aula n° 03, do 1° ano — Iniciamos a aula mais cedo do que o
previsto (16:20), pois a turma néo tinha nenhuma aula nesse dia e
estava sO nos esperando.

Ha uma grade de ferro separando os dois blocos da escola, a qual
sempre encontrava-se aberta, com excecdo do horario do recreio,
porém alguns casos inusitados aconteciam. Ex.: na aula n® 05, da
12 série — Os alunos demoraram a chegar e fomos checar o que
estava acontecendo. Ao chegarmos no corredor, encontramos toda
a turma presa, porque um menino maior resolveu fechar a grade e
nao deixava ninguém passar. A professora da turma havia
autorizado as criangcas a virem direto; ela viria em seguida.
Ninguém contava com a presenca desse menino ali e, muito
menos, que ele tivesse essa idéia.

O toque das aulas, em ambos os turnos, era variavel. No turno da
manhd era mais controlado, porém existiam atrasos e
adiantamentos; o mais comum era 0 recreio demorar a acabar, 0
que resultava em atraso no inicio da aula. Para lidar com esse

atraso, tivemos algumas aulas acrescidas no tempo de seu



término. O turno da tarde era mais desorganizado, apesar de haver
um coordenador, responsavel por isso. Ex.: aula n°® 01, do 1° ano —
Ficamos esperando na sala de teatro, pois alguns alunos do 1° ano
ja haviam nos visto e avisamos que a aula seria ali. As 16:30 o
recreio ainda nao havia terminado. Somente as 16:45 o toque foi
executado. Combinamos de tentar respeitar o nosso horario, pois
ficariamos com tempo reduzido se dependéssemos do toque, uma
vez que, normalmente, eram poucas as aulas depois do recreio.

No turno da tarde o controle dos alunos para entrada nas aulas era
feito por um coordenador, que ficava na grade de ferro, visto que
as aulas aconteciam no bloco que ficava dentro dessa area. O
coordenador chamava por turma, identificando se eles teriam aula,
ou ndo, naquele horario.

Inicialmente, o som foi um problema nas aulas, devido a auséncia
de tomada na sala; depois, tivemos dificuldades com o acesso ao
som da escola, visto que ele ficava na central de tecnologia. A
responsavel, no turno da manha, encontrava-se de licenca e
ninguém mais tinha a chave. Assim, pela manha, ficamos usando o
som portatil K7, da biblioteca. Em outra etapa identificamos o limite
de poténcia do som da escola. Para tal, estdvamos utilizando o
Nnosso som ou o de algum aluno.

Durante todo o periodo em que estivemos na escola, um grande
namero de alunos, de outras turmas, estive solicitando participar,
ou questionando por que a turma deles nao havia sido selecionada.
Isso acontecia nos corredores ou em plena aula, pois ficava um
grande numero de pessoas de platéia nas janelas da sala. Alguns

alunos (04), por insisténcia, inseriram-se nas turmas do 1° ano (03)



e da 72 série (01). Essa platéia era animada, porém, as vezes,
incomodava os alunos que estavam em aula, os quais sentiam-se
envergonhados. Um grande destaque foi uma turma do turno da
noite vir a escola para nos conhecer e guestionar porque nenhuma
turma da noite foi incluida no estudo.

» Os trabalhos das outras disciplinas, para nota, eram emergenciais.
Ex.: aula n°® 08, da 72 série — Um aluno foi a escola informar que
nao poderia vir a nossa aula, pois ndo conseguiu terminar um dos
trabalhos que era para nota, naquele dia; outros alunos faltaram,
mas, apesar de nao avisarem, fomos informada de que eles,

também, tentavam terminar esse trabalho.

3.3 — Como Sistematizamos e Avaliamos nosso trabalh 0]

A proposta, apresentada a escola e as turmas, previa a sistematizacao do
nosso trabalho em um Festival e em um Seminario, sendo ambos reconhecidos

como importantes para nossa reflexdo e exposicao das nossas aprendizagens.

O Festival tomou uma dimensdo muito maior do que esperavamos, pois 0
envolvimento dos alunos, de todas as turmas, na sua constru¢cao, bem como de
maes e algumas professoras, fizeram com que ele se transformasse num

momento de muitas expectativas.

O Festival foi apresentado a toda a comunidade escolar como um
momento de sintese e avaliacdo das nossas aprendizagens/producoes,
desenvolvidas em uma unidade de ensino da Educacédo Fisica, tendo como

conteudo a Danca e suas diferentes formas de expressao.

Falar sobre o Festival é muito dificil diante do que as imagens nos dizem,

ou seja, para refletir sobre o Festival é preciso que se veja a expressao corporal



das criancas, dos adolescentes e de todos os presentes: alunos, professores,
funcionarios, pais e convidados. O que pudemos explicitar foi a possibilidade de
ver/ouvir/sentir as diferentes formas/possibilidades dos alunos sistematizaram o
conhecimento apreendido, seja na forma corporal, ou seja, na composi¢cao
coreografica apresentada, seja na forma oral, na exposicdo verbal do que

conseguiram sintetizar sobre as aprendizagens*.

E por esse motivo que, nesse espaco, privilegiamos apresentar os dados
do Seminario de Avaliacao, pois ele reflete, para além do Festival, o percurso da

nossa intervencao.

O Seminario de Avaliacdo aconteceu um dia depois do Festival, ou seja,
ainda estavamos na euforia da festa na escola; porém, a orientacdo dada ao
mesmo fez refletir elementos importantes acerca do trabalho desenvolvido na

escola.

O espaco do Seminario foi organizado por todos os alunos e a professora
orientadora, pois fizemos a colagem e a exposicado de fotos que registravam

diferentes momentos da nossa intervencao, incluindo o Festival.

A orientacdo do Seminario permitiu a fala aberta a todos e seus
comentarios que iam sendo debatidos pelos presentes. Dentre as falas

destacamos:

- “(...) Livia chegou querendo trazer uma coisa nossa. Eu disse:
pronto! Entdo eu vou participar; pronto! Comecgou; fez; dancou;
pa. Pronto! Todo mundo se divertiu, gostou, pa. Fizeram isso. Ai
se ela quiser chegar outra vez, mesmo se eu nao tiver na escola,

guiser me procurar, se for coisa nossa, eu tou no meio” (Aluno 1°

“® Ver mais detalhamento no folder do Festival que apresenta a sintese construida pelas turmas,
e em especial, na fita de video, que registra a expressao das aprendizagens, em um momento de
festa, na comunidade escolar.



ano).

- “(...) Os meninos realmente mostraram o talento que tém; eles
tém, pra gente, e assim se descobre o talento. (...) Eles
mostrando o que tém de aparecer. Agora, seria importante, o
qué? Uma mao pra eles, um incentivo, trabalho. Isso mesmo!
gue pode acontecer e sO aparece assim. Eu estou encantada
com eles; a desenvoltura, o trabalho, a alegria, ndo é7?”
(Professora da escola).

- “Quando nds comegamos, vocés lembram? 12 série, 42 série, 72
série, 1° ano; o tempo era curto; a gente pensou: ndo vai
acontecer nada; porgue a gente chegava nas escolas e nao tinha
aula de Educacdo Fisica. Depois de dois meses de trabalho,
ontem, a gente viu a beleza da aprendizagem das criancas.
Vocés dancaram, falaram, alegraram, divertiram e a escola ficou
um lugar bonito e ndo um lugar triste, um lugar alegre onde todos
gueiram estar” (Professora orientadora do estudo).

- “Livia revolucionou. Chamou a escola, pelo menos seu trabalho
a tarde (...) Houve um movimento, ha um interesse, h4 uma
producdo, né? Fluiu, e o resultado ta ai. Parabéns” (Professora
da Escola — Central de Tecnologia).

- “Por que a senhora ndo manda fazer tudo de novo o ano que
vem?” (Aluno da 12 série).

- “Bom, eu gostei, porque, além da gente se divertir bastante a

gente também aprendeu o que ndo sabia” (Aluna da 42 série)

- “Eu achei muito importante’, porque 0 que precisavam na

escola € que envolve o nome da crianga, de mim, né? no caso



Felipe, meu filho. Eu me sentiria melhor com ele; eu achei que foi
bom” ( M&e de aluno da 12 série).

- “(...) O gue eu percebi. Vocés ensinam para outras, para 0S
pequenos, algumas formas de dancar, o tipo de danca. Isso,
talvez, ndo é uma chance, uma possibilidade, que, talvez, vocés
abram para turmas com alunos com mais experiéncia, espago e
tempo, onde eles possam trabalhar juntos (...) Dessa maneira, o
trabalho na escola pode continuar com orientacdo de uma

professora (...)” (Prof. Reiner Hildebrandt - Vechta-Alemanha).

Nos registros da 12 série, solicitando que eles escrevessem ou
desenhassem a opinido sobre as nossas aulas, duas palavras foram marcantes:
“APRENDI” e “GOSTEI". Nos desenhos fica explicita a apropriacao da referéncia
da Danca, quando da sua forma e caracteristicas.

Nos registros da 42 série, sob a mesma orientacdo, 0s alunos
apresentaram textos maiores, junto com desenhos, tendo destaque, também, as
palavras: “APRENDI” e “GOSTEI", por explicitaram o0 quanto a turma era danada
e como a professora era paciente. Os desenhos, poucos, sdo mais marcantes
nos detalhes.

Transcrevemos o texto de um aluno:

“Nas aulas de educacdo fisica eu aprendi a
danca frevo, xaxado, capoeira etc. O que eu
mais gostei foi de dancar a capoeira. Nao teve
nada que eu ndo gostei. Os problemas que
aconteciam na aula eram 0s meninos correndo
pra 4 e pra c4, pulando a janela, etc. A relacdo
gue os alunos tinham com a professora era
Otima. Eu fazia as aulas de educacédo fisica
porque era muito bom e os alunos aprendiam a
dancar” (Aluno 42 série).

Nos registros da 72 série e do 1° ano, os textos eram mais densos e,

realmente, expressavam uma avaliacdo mais geral. Em meio a elogios e



algumas consideracdes de suas participacdes, a maioria dos textos terminava
solicitando continuidade do trabalho no préximo ano. Dentre eles, destacamos
dois depoimentos, por se diferenciarem do geral:

- “Primeiramente quero dizer que néo fazia parte

das aulas de danca porque sou evangélica, mas,

sempre vou para as aulas (...) Na verdade, foi a

melhor coisa que aconteceu neste colégio este

ano; estava precisando de algo, como aulas de

danca. Gostei muito desta idéia” (Aluna da 72

série).

- “Aulas com o contetdo Danca pode ser muito

bom para pessoas que pensam em ser menos

timidos, apesar de que, depende muito das

pessoas de querer vencer 0s obstaculos que a

vida nos oferece” (Aluna 1° ano).

Inimeras sdo as possibilidades de analise desses dados, expressos de
forma oral, escrita, corporal, os quais possibilitam-nos analisar a escola e seu
papel na vida das criancas e dos adolescentes, a relacdo entre alunos-
professores no ambito escolar, as questdes religiosas, as expectativas de futuro
dos alunos, etc.

Infelizmente/Felizmente, estudos dessa natureza fazem-nos dar cortes,
que tomam como referéncia o nosso objeto de estudo; esse € 0 percurso que
vamos ter que retomar, ou seja, vamos ter que pegar a linha da nossa pipa que
Se encontra em meio a esse imenso céu, que € a escola e as relacbes com a
vida das pessoas que a integram.

Como iniciei este capitulo, as falas, os registros e as imagens revelam
muito mais do que podemos expor neste trabalho académico, mas as nossas

analises apresentam destaques que retratam o percurso de nossa intervencao

na escola, frente a sua realidade cotidiana.



NOVAS CAMINHADAS A VISTA - Conclusodes
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Festival de Cultura Corporal — 14/12/99
Tema: Danca na Escola

12 série Ensino Fundamental

72 série Ensino Fundamental

1° ano Ensino Médio

42 série Ensino Fundamental




“Livia chegou querendo trazer uma coisa
nossa; eu disse: pronto! Entdo, eu vou
participar, pronto! Comecou; fez; dangou; pa.
Pronto! Todo mundo se divertiu, gostou, p4;
fizeram isso. Ai, se ela quiser chegar outra vez,
mesmo se eu hao tiver na escola, quiser me
procurar, se for coisa nossa, eu tou no meio”
(Aluno do 1° ano).

“Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos,
esperamos que permaneca: nossa confianga no
povo. Nossa fé nos homens e na criagdo de um

mundo em gue seja menos dificil amar”
FREIRE (1987, p. 184)

Ao iniciarmos este estudo, inUmeras questfes apareceram e formulavam
o caminho das nossas reflexdes e decisdes. Elas, que saltavam aos nossos
olhos, faziam-nos buscar reconhecer, no que vinhamos fazendo, respostas
imediatas, mesmo quando tinhamos clareza que o imediatismo era impossivel.
Outras eram limpidas, claras e nos indicavam gque esse caminho iria ajudar-nos

a realizar aproximacdes reais com 0 nosso estudo.

Recuperando a construcdo do nosso problema, lembramos que nossa
intencdo era confrontar a pratica concreta das escolas publicas, de forma a
elucidarmos a discusséo acerca do Conhecimento no Curriculo Escolar numa
perspectiva critica, tendo, na nossa especificidade, o trato com o conteudo
Danca em aulas de Educacéao Fisica.

Assim sendo, a reflexdo sobre as categorias tedricas nos permitiram/permitem

dialogar com as categorias empiricas, de forma que, pensar a Formacao



Humana, o Curriculo Escolar, a Educacéo Fisica e a Dangca é um processo de
relagéo sistematico, frente ao nosso debate.

As categorias empiricas elucidam as possibilidades de trato com o
conhecimento, tomando como referéncia a perspectiva Critica da Educacao.
Contraditoriamente, elas, também, explicitam os limites que refletem essa

perspectiva no sistema social em que vivemos.

Entramos, entdo, nesse debate com a seguinte questdo: E possivel a
construcdo de uma Teoria Critica num contexto escolar que se sustenta no

sistema de base capitalista?

Ao construirmos as discussdes iniciais acerca da Formacdo Humana
explicitamos 0 processo por que passa a educacao brasileira e as suas amarras
num sistema neoliberal, ou pds-neoliberal como afirmam alguns, sendo exposto
o percurso de sustentacdo dessas politicas educacionais nos acordos

internacionais.

Faz-se necessario lembrar que o Estado, reflexo do que acontece na
nossa sociedade, vem sendo construido pelas relagbes sociais com privilégio
para os dominantes. Nesse Estado, os debates nacionais ndo se fazem sobre o
gue se quer socialmente para o Brasil, e sim, sobre a economia brasileira, ou
seja, pensar num projeto social para nosso pais é confrontar o projeto atual, que

toma como matriz as relacbes econdmicas.

Nesse sentido, Emir SADER (2000)*’ afirma a necessidade de rediscutir
que projeto social nés queremos para 0 N0Sso pais, apresentando a necessidade
de pensar/fomentar um Estado afirmador de direitos e de constante crescimento

social/cultural.

" Debate realizado no 2° Congresso Brasileiro de Tecnologia e Educacio, realizado pelo
FECOMERCIO de 12 a 15 de setembro de 2000, no Centro de Convencbes de Pernambuco,
tendo como tematica: Estado, Educacao e Politicas de Crescimento.



Ao entrarmos no campo educacional, especificamente, vamos identificar
que hoje a maior preocupacao do sistema escolar, que toma como referéncia o
mercado e as suas possibilidades de sustentagdo. E como garantir o acesso ao
conhecimento sem que iss0O garanta as pessoas 0 Seu acesso, a possibilidade
de emancipagdo. Como doté-los de saberes necessarios ao novo mercado, tais
como: conhecimento, desenvoltura, criatividade, relacdes de grupo, dinamismo,

critica etc, sem ter na palavra ‘critico’ um ‘contrario/subvertor’?

Acreditamos que uma das possibilidades de enfrentamento dessas
amarras podera ser a superacdo dos limites que o espagco escolar vem
apresentando, ou seja, a possibilidade de a escola ser um espaco de disputa

real.

Reconhecemos ser funcao primordial da escola a
aguisicao/sistematizacao/producdo do conhecimento, mesmo essa funcdo sendo
suplantada, ha muito tempo, ficando, quando muito, como mecanismo de

aguisicado, denominado, por alguns, de socializacdo do conhecimento.

Pablo GENTILI (2000) “® afirma ser a nossa histéria contabilizada em 500
anos, uma historia de exclusdo. Porém propde pensarmos que se tomarmos
como referéncia que poucos ficaram incluidos, ou seja, minoria dominante,
esses é que deveriam ser chamados de excluidos dessa historia. Reconhece
que 0 nosso pais viveu diferentes formas de exclusdo e que se faz necessario
compreende-las para pensarmos num futuro em que essa categoria deixe de

existir.

GENTILI alerta para a necessidade da reflexdo acerca dos dados

estatisticos sobre o acesso e permanéncia das criancas e adolescentes nas

8 Debate realizado no 2° Congresso Brasileiro de Tecnologia e Educacio, realizado pelo
FECOMERCIO entre os dias 12 a 15 de setembro de 2000 no Centro de Convencdes de
Pernambuco, tendo como tematica: Pensando outros 500 anos — desafios e perspectivas para a
educacéo brasileira.



escolas, pois, 0 que antes era entendido como exclusdo, hoje se diz superado
pelas estatisticas; ndo apresenta a verdade sobre um novo processo de
exclusado - excluséo includente, ou seja, o processo de exclusao internalizou-se

nas instituicées educacionais.

Se retomarmos os dados, do turno da tarde, na escola pesquisada, vamos
lembrar que, apesar dos alunos chegarem a escola, ou seja, estavam
matriculados, havia um namero significativo que ja ndo mais freqientavam-na, e
outros que iam, porém optavam em nao entrar nas salas de aulas, ou mesmo,
passavam a tarde toda esperando para ter parte das aulas da grade horaria,
devido a auséncia de professores. Ou, ainda no campo, os alunos que iam a
escola, em turno contrario, para aulas de Educacdo Fisica e esperavam o
professor, porém ele, comumente, ndo vinha, segundo os alunos, porém para 0s
pais eles estavam em aula, visto que alguns sustentavam essa presenca para
nao ficar em casa, fazendo tarefas domésticas. Assim como para a direcéo e a
carga horaria curricular, essas aulas sao registradas como ocorridas. Esses sao
alguns dados, dentre outros, que nos permitiram reconhecer a chamada

exclusao includente, alertada pelo autor.

Inimeros sdo os fatores que podem ser apresentados para analisar esse
quadro, visivel nas escolas, e que vao desde as condicdes objetivas de trabalho
do corpo docente e a organizacdo escolar até as condicdes econdmicas do
mesmo. Nao pretendemos fazer andlises ja referenciadas sobre as condicbes
objetivas das escolas publicas e das politicas publicas que as orientam, porém, &
no interior dessa realidade que entramos e construimos possibilidades de
superacao do quadro exposto, tendo clareza da especificidade que nos envolveu

e dos limites e possibilidades de dialogo mais amplo.

GENTILI (2000), ainda, contribui com essa discussao apresentando que




pensar em direitos na Educacéao é refletir sobre:

- recursos democraticamente distribuidos,
criando condi¢cbes trabalhistas e
infraestrutura para todos, ou seja, necessita
de investimento publico;

- gestdo democratica em  politicas
educacionais;

- uma escola com contetdo, ou seja,
recuperar a funcdo social da escola.
Possibilidade de acesso ao conhecimento
sistematizado e de construcdo de novos
conhecimentos;

- escola aberta a comunidade enquanto
espaco de formacado cultural. Aberta aos
grupos de excluidos dela ao longo dos
anos.”

Conforme cobrado por SADER (2000) e FREITAS (1995), a explicitacao
do projeto historico faz-se necessaria para que, em meio as contradicdes desse
sistema capitalista, possamos construir as possibilidades de superacao.
Tomamos como opcao politica um projeto histérico socialista, assim como 0s

autores que constituiram a nossa discussao acerca de Formacao Humana.

Ressaltamos, no entanto, a critica de FREITAS (1995) as discussfes da
Pedagogia Historico-Critica, que aponta a possibilidade de garantir a
emancipacdo do homem sob a referéncia socialista, porém, tomando como
referéncia a centralidade da discussao de conteudo critico, sem apresentar uma

critica a organizacdo escolar.

Acreditamos, como PETRAS (1994), na necessidade de distinguir de onde
estamos falando e com quem estamos dialogando, visto que, frente a conjuntura
atual, muitos ja saltaram e tomaram outras referéncias, ditas populares, mas que

nao contemplam as questdes estruturais da nossa sociedade.

Reconhecemos, assim como FREITAS (1995), que a discusséo

9 Esse texto foi construido a partir da fala do palestrante, ou seja, foi extraido, pela autora deste
trabalho, de suas anotacdes da referida palestra. O texto escrito pelo autor devera estar sendo



educacional da década de 80 estd inacabada, visto que a op¢do por tomar
propostas sob a referéncia critica ainda passa por problemas de materializacao
nos espacgos escolares, bem como as discussfes acerca das propostas critico-

reprodutivistas podem ser argumentos para esse problema.

Dessa forma, continuamos buscando potencializar essa discussao pela
construcdo da Teoria Critica da Educacdo. Ao tomar para analise o trato com o
conhecimento, a partir de praticas pedagogicas na perspectiva da Teoria Critica,,
buscamos reconhecer la categoria trabalho como principio educativo; principio
esse que constitui a organizacdao social do homem na producédo de seus bens

materiais e espirituais.

Nesse sentido, é o trato com o conhecimento, no ambito escolar, que
reflete a direcdo epistemoldgica do ensino, e, conseqientemente, seu papel
social, através da selecdo, organizacdo e sistematizacdo do conhecimento no

curriculo escolar.

Destarte, pensar na possibilidade de ter no ambito escolar um curriculo
que reflita essa conjuntura e que aponte possibilidades de superacéo, faz-nos
questionar. Como podemos investir, no seio da escola capitalista, em propostas

gue tomam como referéncia a teoria critica?

Esse é, sem sombra de duvidas, um enfrentamento necessario, tendo o
nosso percurso de intervencdo em campo buscou identificar os limites e as
exigéncias que tencionam a pratica pedagogica, assim como as suas

possibilidades concretas.

Se o curriculo nasce da necessidade de se delimitar o que e como ensinar,
e para tal, torna-se necessario fazer selecdo de conhecimentos, isso implica em

definir o que, para quem, ao longo da vida escolar, para tal visdo de curriculo ficam

divulgado pela organizacéo do evento, em breve.



restritas as formas de ensino, aprendizagem, avaliac&o etc. E com o processo de
reconceituacéo, vivido com o inicio das formulacdes criticas, nas discussfes
curriculares, que se vé a ampliacdo da discussao, tomando, como referéncia,
categorias que explicitam a organizagcdo social, tais como: ideologia, poder,
resisténcia, emancipacao, cultura, etc.

Se analisarmos nossas escolas vamos identificar, em sua maioria, um
imenso fosso entre as proposicdes criticas e a concretude escolar. Esse é
reconhecido por especialistas como sendo um percurso em que as discussdes
tedricas ndo apresentaram as possibilidades de lidar com o trabalho escolar, ou
seja, com a organizac¢ao do trabalho escolar como um todo. Porém, € preciso que
se exponha que a organizacdo escolar ndo € s6 a sala de aula, o trabalho
individual localizado, sem conexdes com outras dimensdes escolares.

Para tal, vemos o curriculo, assim como o vé Henry GIROUX, como politica-
cultura, ou seja, precisa ser interveniente, porém tendo como referéncia as
necessidades de classe, isto €, uma intencdo emancipatéria. Precisamos alcar
novas possibilidades que superem o curriculo formal, documental, oficial, em
respeito e reconhecimento ao curriculo oculto, explicitando um movimento de
contexto e falas de interesse e de poder, e para tal o professor assume papel
imprescindivel, como pesquisador da realidade em que estdo inseridos criancas,
adolescentes e adultos em formacdo (MOREIRA, 1995; SILVA, 1999).

Na discussédo que apresenta a superacdo da Teoria Critica, recorremos a
MOREIRA (1995), quando nos alerta a refletir sobre a Teoria Critica do Curriculo
como um movimento de problematizacdo e questionamento constante, pois, €
nesse interim que novas questdes vao sendo discutidas e repensadas, porém
tomando como matriz as preocupacbes fundantes, ligadas a emancipacao

humana.



Assim como FREITAS (1995) aponta que a discussao da década de oitenta
esta inacabada, no que se refere as discussfes de propostas pedagdgicas,
podemos dizer que a discusséo da Teoria Critica esta, também, inacabada, e ndo
serd com o seu anuncio de supera¢do que vamos construir nada de original, que
ndo tome por sustentacdo o que ja vem sendo construido ao longo das discussdes
curriculares/educacionais.

Anunciamos essa questdo por entender que os desafios do futuro,
construidos no presente, tomam como referéncia a historia passada/vivida. Ou
vamos construir nossos proximos 500 anos sem refletir sobre o que significou e
vem significando esses 500 anos que ja se foram, e que ja omitem anos
passados?

E, portanto, nas préaticas pedagdgicas que vamos identificar as condi¢des
objetivas de ensino-aprendizagem, espaco onde acontece a articulacdo de
conhecimentos tedricos e conhecimentos empiricos que conflituam entre si e que

possibilitam a construcdo de novas sinteses.

Temos clareza de que ndo podemos falar em educar/educacao/formacao,
sem explicitarmos a necessidade de garantir a subsisténcia humana, porém
podemos refletir que esse ciclo vicioso que nos coloca como refém da
subsisténcia deve ser superado pelo acesso aos bens materiais e culturais,
produzidos por todos, para todos, sendo a Formacdo Humana uma possibilidade

concreta desse Processo.

Tentando visualizar um pouco melhor a concretude dessa discussao,
vamos entrar na nossa especificidade, nos questionando: Como superar o fato
da Educacédo Fisica, no espaco escolar, continuar reforcando praticas

pedagogicas assistematicas?

Os dados apresentados, pelas criancas e adolescentes na escola

pesquisada, permitem-nos pontuar a auséncia de aulas ou a sua



assistematicidade, pois se a temos como componente curricular e apresenta-se
no interior do projeto escolar, ela ndo vem sendo garantida na fungdo minima,

existéncia.

A histéria da Educacao Fisica demonstra 0s seus avangos e seus novos
processos de discussdo, porém a realidade educacional ndo nos permitiu
vermos além do que ja se reconhece no senso comum: a auséncia de aulas ou a
aula restrita, no que se refere a conhecimento, onde, no conteudo fica explicita a
referéncia ao futebol, queimado, corridas e exercicios, velhos amigos da

Educacao Fisica.

Apesar da Educacédo Fisica vir ampliando, significativamente, as suas
discussbes no espaco educacional, sendo reconhecida em experiéncias
localizadas em todo o pais, é evidenciado, também, o fosso existente entre o

que diz a teoria e a realidade pratica das aulas.

Indmeras sdo as questdes que vém sendo refletidas e pesquisadas em

nosso pais. Dentre elas, citamos:

- Que concepcao de ciéncia apresenta a nossa discussdo? E ciéncia?;

- O que reflete a producéo do conhecimento em Educacéo Fisica?;

- Quais os conceitos historicos que perpassam a discussao acerca da
Educacao Fisica?;

- Estatuto epistemoldgico da Educacéo Fisica;

- O conhecimento curricular da Educacao Fisica Escolar;

- O saber e o fazer em Educacéao Fisica;

Proposi¢cdes metodoldgicas para a Educacéao Fisica Escolar;
Essas e um rol de outras problematicas vém sendo discutidas ao longo

das ultimas décadas. Destacamos, especialmente, as discussdes que se fazem



tomando como referéncia a construcdo de possibilidades de intervencéo
pedagdgica, numa perspectiva critica.

O que observamos é que, apesar dessas discussfes, na década de 80,
entraram em ebulicdo, no sentido de superar a visado biologicista da Educacéao
Fisica, No inicio da década de 90 elas avancaram na construcdo de teorias que
delimitam a Educacéo Fisica enquanto conhecimento significativo na Formacao
Humana, sendo uma das possibilidades de linguagem do homem, seja
corporalmente, pelo movimento, através do movimento — diferenciacbes
conceituais. Porém, poés-etapa de exposicdo das teorias conceituais poucos
formam os trabalhos que buscaram apresentar possibilidades concretas de

materializacdo dessas proposicoes.

Nesse sentido, o que vimos e discutimos sdo experiéncias sendo
construidas, sejam através de politicas publicas de Municipios e Estados, sejam
isoladamente. Isso nos faz questionar, a todo o momento, as possibilidades e
limites, e as exigéncias dessas praticas pedagogicas, que tomam como

referéncia a Teoria Critica.

O nosso estudo implementou uma unidade tematica nas aulas de
Educacao Fisica, que tiveram como orientacdo a perspectiva critica que vem
sendo construida na éarea, tomando como referéncias as discussdes
educacionais e curriculares. Essa construcéo, implementada e analisada, neste
trabalho académico, permite-nos visualizarmos as possibilidades concretas de
trato com o Conhecimento no Curriculo Escolar, bem como identificar os seus

limites frente a organizacao escolar.

Essas possibilidades sdo apresentadas pela descricdo minuciosa das
categorias empiricas, que nos apresenta o fazer/saber pedagogico e sua
materializacdo nas aulas, e €, nessa mesma descricdo que vamos ver, também,

os limites impostos para além da sala de aula, que refletem e limitam o nosso



fazer/saber pedagdgico. Nao tomamos a referéncia como modelo, mas como

construcdo possivel e analisada.

Dessa forma, destacamos como possibilidade, na perspectiva Critica do
Conhecimento Curricular, no trato com a Danca em aulas de Educacéo Fisica,

os elementos que qualificaram/qualificam a sua intervencao. Séo eles:

Problematizacdo com os alunos;

- Planejamento participativo;

- Recuperacao do acervo dos alunos;

- Producéo coletiva para a sistematizacao das aulas;

- Pesquisa escolar,

Avaliacdo sistematica interativa das aulas.

Demonstraram, também, os limites: questdes de comportamento e relacéo
interpessoal; relacdes de poder; o contexto escolar e suas interferéncias na aula,
sendo importante destacar que no espaco ampliado de avaliacao é explicitada a
superacao desses elementos, frente a discussao sistematica dos mesmos por

alunos e professora.

Destaque se faz sobre a participacao efetiva dos alunos nas aulas, bem como
0 reconhecimento de novas aprendizagens nesse processo de intervencao
pedagogica.

Esses elementos, que dao concretude a realidade e as possibilidades de
nossa intervencao pedagogica, estdo sendo analisadas dentro do entendimento
de movimento da contradicdo, ou seja, eles conflituam com a organizacao
escolar e refletem os limites frente a mesma, tornando essa dindmica uma
exigéncia ao conhecimento curricular.

FREITAS (1995) ajuda-nos ao apresentar que a construcdo da



organizacdo escolar est4 baseada na pratica da escola, ou seja, elas estariam
sempre em construcdo, tomando como base a dinamica das relacdes sociais e
seus conflitos.

Para ampliar nossas questdes, apresentamos: Como confrontar na
Educacdo Fisica as discussbes acerca de conteudo/método e
objetivos/avaliacdo, visto que ela passa, ainda, por um processo de

reconhecimento do seu universo de conhecimento?

A necessidade de dialogar com as categorias objetivos/avaliacdo e
conteudo/método, de forma a analisar que categorias dao conta da atual forma
de organizacao do trabalho pedagdgico, na escola capitalista, € uma exigéncia

colocada frente a possibilidade de discusséo de proposicoes criticas.

Na Educacdo Fisica a discussdao que sempre se referenciou pelo
conteudo e pelo método, passa por uma ampla rediscussdo quando é colocada
em xeque a sua identidade. Se na sua histéria, a Educacdo Fisica toma como
conhecimento de referéncia a ginastica e o esporte, e como método o que
chamamos de métodos tradicionais, esses refletem os seus objetivos vinculados
a Aptidao Fisica.

Essa discusséo na fixacdo de categorias, em pares dialéticos, permite-nos
identificar relacdes possiveis na discusséo da organizacdo escolar. Dessa forma,
a relacdo estabelecida, historicamente, do conteddo e do método nas reformas
educacionais retirou deles a explicitacdo de sua posicdo de dependéncia dos
objetivos e avaliacdo, pois, a avaliacdo é, em ultima instancia, a referéncia a
avaliacao dos objetivos escolares, que vao ser construidos através de conteudos

e metodos, no espaco escolar.

Entendemos, assim como FREITAS (1995) que, sem retirar a importancia

do par dialético conteudo/método, precisamos entender que a categoria



método/conteddo esta modulada pela categoria avaliacdo/objetivos, devendo ser

analisada em dois niveis, que interagem:

“seus efeitos no interior da sala de aula, como
avaliacdo/objetivos do ensino, e no nivel da
escola como um todo, na forma de
avaliacdo/objetivos da escola, expressos em um
projeto politico-pedagogico” (1995, p. 143)
Adentrando, para finalizar, no nosso conteudo especifico de estudo,
qguestionamo-nos: Como superar o fato de que a Danca, quando tratada por

profissionais da Educacdo Fisica, normalmente, limita-se a reconhecimento de

movimentos?

Esse €, sem duvidas, um limite explicito nas referéncias da Educacéo
Fisica enquanto fazer, destituido de saber. No caso da Dancga, retiramos dela o
seu sentido/significado ou a possibilidade de construi-los, em prol de suas
possibilidades de movimento, cédigos. Essa questdo faz-nos apresentar a
necessidade de uma discussdo mais aprofundada acerca do trato com o
conhecimento Danca, nos cursos de formacdo de professores de Educacao

Fisica.

Reafirmamos, no entanto, a importadncia de apreendermos e de
vivenciarmos a nossa cultura corpérea, através desta, que é uma linguagem que
0 homem construiu e reconstroéi/constréi ao longo da nossa historia.

Ao refletirmos sobre a relagdo do homem com o mundo identificamos em
VAZQUEZ que
“Os homens mantiveram e mantém diferentes relagdes
com o mundo. Diversas sdo também nelas sua atitude para
com a realidade, as necessidades que tenta satisfazer e o
modo de satisfazé-las” (1999, p.73).

Entre essas relagdes, o autor destaca: a relacdo tedrico-cognoscitiva — para

compreender a realidade; a relacdo pratico-produtiva — com a qual intervem



materialmente na natureza; e a relagdo prético-utilitdria — com a qual consomem
0s bens produzidos.

Dessa forma, entendemos que a Danc¢a é uma producdo do homem em
suas relagcbes com o mundo e que explicita diferentes relacbes na sua
constituigao.

Uma das referéncias para essa discussao € apresentada por VAZQUEZ,
guando discute sobre a Estética, sendo essa a ciéncia de um modo especifico
de apropriagéo da realidade, vinculado a outros modos de apropriagdo humana
do mundo e com as condi¢Bes historicas, sociais e culturais em que ocorre.
(1999, p. 47).

E preciso que se explicite que todos vivemos situacBes estéticas nas
nossas vidas, por mais ingénua ou espontanea que pareca, a exemplo da nossa
relacdo com a musica, com a imagem corporal etc., sendo importante ressaltar
que vivemos sob forte influéncia ideoldgica estética, sendo a Educacédo Fisica e
a Danca um campo muito proficuo para essas apropriacoes estéticas.

Nesse sentido, reafirmamos a necessidade de se discutir a educacgéo, no
interior da escola, compreendendo como ela constréi a concep¢cdo de homem e
de mundo, que sao refletidas nos projetos cientificos, politicos, pedagodgicos,
éticos, estéticos.

Acreditamos, como j& afirmamos®°, que, na construcéo deste estudo, faz-
se necessario criar novas possibilidades, para que facilitem a expresséo original
de cada aluno e dé a eles o sentido de grupo social, na medida em que os
mesmos venham a reconhecerem-se enquanto agentes que vivenciam, refletem
e reelaboram sua cultura.

Nossas contribuicbes, ao debate, no campo da Educacdo, Educacéo

Fisica pautam-se nas discussdes acerca de problematicas significativas da

*® Construcao apresentada no projeto de dissertacdo, apresentado em 1999 no Mestrado em



pratica pedagdgica, entre as quais demos destaque a questdo do Conhecimento

no Curriculo Escolar em uma perspectiva Critica.

Estivemos, durante este estudo, discutindo sobre as praticas pedagogicas
e como elas diferenciam-se, qualificam-se pela sua intervengdo critica,,
visualizando os seus limites, suas possibilidades e suas exigéncias na
organizacao do trabalho pedagogico. Dessa forma, reconhecemos a importancia
da discusséo acerca do saber escolar e as possibilidades de ser tratado em uma

perspectiva critica.

Os passos que construimos nesta caminhada foram significativos para
dialogarmos com as referéncias tedricas existentes. Sabemos, porém, que esse

€ um processo que, ao terminar, aqui, ja anuncia inumeras outras questoes.

Convidamos a todas e todos a participarem das novas caminhadas que se

colocam neste nosso percurso. Sejam bem vindos,

Novas Caminhadas a Vista...

Educacao da Universidade Federal de Pernambuco.
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ANEXO 01
QUADRO 01

FONTE DE REGISTRO: PLANEJAMENTO E RE

LATO DE AULAS

N.°o | DATA | TITULO DESCRICAO LOCAL SUJEITOS PAG.

01 10/1999| Planejamenti®lanejamento da intervengado na Escola Escolardpaa prof®. pesquisadora 16

02 10 e 11/ Registro Relato dos contatos e discussdes no [erite] Escola de campg profd. pesquisadoréb6

1999 negociacao de entrada de campo
03 10,11 e| Registro Relato de observacbes do cotidiano eschieante ¢ Escola de campg prof2. pesquisadorall
12/1999 periodo da nossa intervencdo na Escola

04 | 28.10.99] Plano de aul®lano da aula 01 - 12B Sala de aulg prof2. psadara] 01

05 | 28.10.99| Registro deRelato da aula 01 — 12 B com o conteudo: As dancaSala de aula profd. pesquisadpra04
aula gue conhecemos. + alunos 12 B

06 | 09.11.99| Plano de aul®lano da aula 02 - 12 B Sala de danga profe. megtpra| 01

07 | 09.11.99] Reqgistro deRelato da aula 02 - 12 B com o conteudo: capoeira ala & danca profd. pesquisadprad3
aula + alunos 12 B

08 | 11.11.99 Plano de aul®lano da aula 03 - 12 B Sala de danga profe. mesbtpra| 01

09 11.11.99 Registro deRelato da aula 03 - 12 B com o conteudo: frevo Galdanca prof2. pesquisadora02
aula + alunos 12 B

10 18.11.99| Plano de aul®lano da aula04 - 12 B Sala de danga prof. mestpra| O1

11 | 18.11.99] Registro deRelato da aula 04 - 12 B com o conteudo: frevo Saldanca profd. pesquisadora02
aula + alunos 12 B




12 | 23.11.99| Plano de aul®lano da aula 05 - 12 B Sala de danga profe, mesbtpra| 01

13 | 23.11.99| Registro deRelato da aula 05 - 12 B com o conteudo: ciranda la @adanca prof2. pesquisadpra0O4
aula + alunos 12 B

14 | 25.11.99| Plano de aul®lano da aula 06 - 12 B Sala de danga profe, megbtpra| 01

15 | 25.11.99 Registro deRelato da aula 06 - 12 B com o conteludo: samb&ala de danca prof2. pesquisadora@d3
aula pagode e funk + alunos 12 B

16 | 30.11.99| Plano de aul®lano da aula 07 - 12 B Sala de danga profe. mstpra| 01

17 | 30.11.99] Registro deRelato da aula 07 - 12 B com o conteudo: diversaSala de danca profé. pesquisadora?2
aula dangas que conecemos + alunos 12 B

18 | 02.12.99| Plano de aul®lano da aula 08 - 12 B Sala de danga profe, megbtpra| 01

19 | 02.12.99 Registro deRelato da aula 08 - 12 B com o contetudo: montgger8ala de danca prof2. pesquisadorad4
aula coreografica + alunos 12 B

20 | 07.12.99| Plano de aul®lano da aula 09 - 12 B Sala de danga profe, megbpra| 01

21 | 07.12.99] Reqgistro deRelato da aula 09 - 12 B com o conteudo: montagerSala de danca prof2. pesquisadorad?2
aula coreografica + alunos 12 B

22 | 09.12.99] Plano de aul®lano da aula 10 - 12 B Sala de danga prof. mestpra| O1

23 | 09.12.99| Registro deRelato da aula 10 - 12 B com o contetddo: montager8ala de danca profé. pesquisadoradl
aula coreografica + alunos 12 B

24 | 13.12.99| Plano de aul®lano da aula 11 - 12 B Sala de danga profe, megbpra| 01

25 13.12.99| Registro deRelato da aula 11 - 12 B com o conteudo: ensaio $ala de danca prof2. pesquisadoradl
aula avaliacao + alunos 12 B

26 | 03.11.99 Plano de aul®lano da aula 01 - 42 A Sala de teatrp profé..psadora, 01

27 | 03.11.99| Registro deRelato da aula 01 - 42 A com o contetdo: univereso dSala de teatro profé. pesquisadprad3

aula

dancas conhecidas pelo alunos. O que séao d
populares/folclorica?

ancas

+ alunos 42 A




28 | 08.11.99] Plano de aul®lano da aula 02 - 42 A Sala de danc@a profe, pestpra 01

29 | 08.11.99] ReqgistrodeRelato da aula 02 - 42 A com o contetudo: cicloSala de danca prof2. pesquisadora@d3
aula carnavalesco: frevo + alunos 42 A

30 | 17.11.99| Plano de aul®lano da aula 03 - 42 A Sala de danc@a profe, psestpra) 01

31 17.11.99| Registro deRelato da aula 03 - 42 A com o contetudo: cgicloSala de danca prof2. pesquisadora@3
aula carnavalesco: frevo + alunos 42 A

32 | 22.11.99 Plano de aul®lano da aula 04 - 42 A Sala de danc@a prof?, pmestpral 01

33 | 22.11.99| Registro deRelato da aula 04 - 42 A com o conteudo: ciclorjani Sala de danca profé. pesquisadorad3
aula xaxado + alunos 42 A

34 | 24.11.99] Plano de aul®lano da aula 05 - 42 A Sala de danc@a profe, pestpra) 01

35 | 24.11.99] Reqgistro deRelato da aula 05 - 42 A com o conteudo: ciclorjani Sala de danca prof2. pesquisadorad?2
aula forré e quadrilha + alunos 42 A

36 | 29.11.99] Plano de aul®lano da aula 06 - 42 A Sala de danc@a profe, pestpra) 01

37 | 29.11.99] Reqgistro deRelato da aula 06 - 42 A com o contetudo: cicloSala de danca prof2. pesquisadorad3
aula folclorico/afro: capoeira + alunos 42 A

38 | 01.12.99] Plano de aul®lano da aula 07 - 42 A Sala de danc@a profé. psestpra) 01

39 | 01.12.99| Registro deRelato da aula 07 - 42 A com o conteudo: ciclolmata Sala de danca profé. pesquisadora?2
aula bumba meu boi + alunos 42 A

40 | 02.12.99] Plano de aul®lano da aula 08 - 42 A Sala de danc@a profe, pestpra) 01

41 | 02.12.99| Registro deRelato da aula 08 - 42 A com o conteudo: montggerSala de danca prof2. pesquisadora@3
aula coreografica + alunos 42 A

42 | 06.12.99| Plano de aul®lano da aula 09 - 42 A Sala de danc@a prof?, pmesdpral 01

43 | 06.12.99| Registro deRelato da aula 09 - 42 A com o conteudo: montggerSala de danca profé. pesquisadora?2
aula coreografica + alunos 42 A

44 10.12.99| Plano de aul®lano da aula 10 - 42 A Sala de danc@a prof?, pmestpral 01




45 | 10.12.99] Registro deRelato da aula 10 - 42 A com o contetdo: ensaio dgala de danca profé. pesquisadoradl
aula montagem coreografica + alunos 42 A

46 | 13.12.99| Plano de aul®lano da aula 11 - 42 A Sala de danc@a profé, pestpra 01

47 | 13.12.99] Registro deRelato da aula 11 - 42 A com 0 conteudo: ensaio ddala de danca profé. pesquisadoradl
aula montagem coreografica + alunos 42 A

48 | 03.11.99] Plano de aul®lano da aula 01 - 72 A Sala de teatrp profa.ipeadora) 01

49 | 03.11.99] RegistrodeRelato da aula 01 - 72 A com o conteddo:Sala de teatro profd. pesquisadprad5
aula sentido/significado do dancar + alunos 72 A

50 17.11.99| Plano de aul®lano da aula 02 - 782 A Sala de danc@a profd. memtpra) 01

51 | 17.11.99| Registro deRelato da aula 02 - 72 A com o conteudo: folguedo Sala de danca profé. pesquisadora3
aula maracatu + alunos 72 A

52 | 22.11.99| Plano de aul®lano da aula 03 - 72 A Sala de danc@a profé, pestpra)| 01

53 | 22.11.99| Registro deRelato da aula 03 - 72 A com o conteudo: folguedo Sala de danca profé. pesquisadora?2
aula maracatu + alunos 72 A

54 | 24.11.99| Plano de aul®lano da aula 04 - 72 A Sala de danc@a profe, pestpra) 01

55 | 24.11.99] Registro deRelato da aula 04 - 72 A com o conteudo: folguegdo Sala de danca prof2. pesquisadorad?2
aula maracatu/ montagem coreografica + alunos 72 A

56 | 29.11.99 Plano de aul®lano da aula 05 - 72 A Sala de danc@a profd. memtpra) 01

57 | 29.11.99| Reqgistro deRelato da aula 05 - 72 A com o conteudo: folguedo Sala de danca profd. pesquisadora?2
aula caboclinhos + alunos 72 A

58 | 01.12.99 Plano de aul®lano da aula 06 - 72 A Sala de danc@a profe, pestpra 01

59 | 01.12.99] Registro deRelato da aula 06 - 72 A com o conteudo: folguegdo Sala de danca profé. pesquisadora3
aula caboclinhos + alunos 72 A

60 | 06.12.99] Plano de aul®lano da aula 07 - 72 A Sala de danc@a profe, pestpra) 01




61 | 06.12.99| Registro deRelato da aula 07 - 72 A com o0 conteludo: montggerS8ala de danca profé. pesquisadoradl
aula coreografica: folguedo — maracatu + alunos 72 A

62 | 07.12.99| Plano de aul®lano da aula 08 - 72 A Sala de danc@a profé, pestpra 01

63 | 07.12.99] Registro deRelato da aula 08 - 72 A com o0 conteudo: ensaio d8ala de danca profé. pesquisadora?2
aula montagem coreografica: folguedo — maracatu + alunos 72 A

64 | 03.11.99] Plano de aul®lano da aula 01 - 12 ano A Sala de teatrfo pefquisadora 01

65 | 03.11.99] RegistrodeRelato da aula 01 - 12 ano A com o0 contefidoSala de teatro profd. pesquisadprad2
aula sentido/significado do dancar + alunos 12 ano A

66 17.11.99| Plano de aul®lano da aula 02 - 12 ano A Sala de danga pedjyisadora 01

67 | 17.11.99| Registro deRelato da aula 02 - 12 ano A com o conteudo: forr&ala de danca profé. pesquisadora?2
aula (original) + alunos 12 ano A

68 | 22.11.99] Plano de aul®lano da aula 03 - 12 ano A Sala de dancga pestyisadora 01

69 | 22.11.99] Registro deRelato da aula 03 - 12 ano A com o conteudo: ferdd| Sala de danca profé. pesquisadora?2
aula original ao estilizado + alunos 12 ano A

70 | 24.11.99| Plano de aul®lano da aula 04 - 12 ano A Sala de dancga pestjyisadora 01

71 | 24.11.99 Registro deRelato da aula 04 - 12 @M com o conteudo: for  Sala de danca prof2. pesquisadora?2
aula estilizado + alunos 12 ano A

72 | 29.11.99| Plano de aul®lano da aula 05 - 12 ano A Sala de danga pedyyisadora 01

73 | 29.11.99] Registro deRelato da aula 05 - 12 ano A com o conteddor6| Sala de danca profd. pesquisadora?2
aula estilizado + alunos 12 ano A

74 | 01.12.99| Plano de aul®lano da aula 06 - 12 ano A Sala de dancga pestjyisadora 01

75 | 01.12.99] RegistrodeRelato da aula 06 - 12 ano A com o0 contefidoSala de danca prof2. pesquisadora?2
aula montagem coreografica -forr6 do original ac + alunos 12 ano A

estilizado
76 | 06.12.99| Plano de aul®lano da aula 07 - 12 ano A Sala de danga pedyysadora 01




77 | 06.12.99| Registro deRelato da aula 07 - 12 ano A com o contefidoSala de danca profé. pesquisadora?2
aula montagem coreografica + alunos 12 ano A

78 | 07.12.99| Plano de aul®lano da aula 08 - 12 ano A Sala de dancga pestyisadora 01

79 | 07.12.99| Reqgistro deRelato da aula 08 - 12 ano A com o conteudo: ertkaio Sala de danca profé. pesquisadoradl
aula montagem coreografica + alunos 12 ano A




ANEXO 02

QUADRO 02

FONTE DE REGISTRO: SEMINARIOS

N.°

DATA

SUJEITOS

TEMA

OBJETIVO

LOCAL

01

16/11/99

Participantes: 75
prof. da escola - 04
prof. de EF - 01
prof. UFPE - 01
prof. pesquisadora - 0
alunosda 12B - 17
alunos da 42 A - 29
alunosda 72 A-04
alunos do 1°ano A -Q
alunos da 32 A - 17

Seminario de Entrada
Tema: “O trato com o conhecimen
em aulas de Educacéo Fisica”

Apresentacado publica do projeto de
rgesquisa “O trato com o conhecimento em
uma perspectiva critica: estudo com o
contetdo danca em aulas de Educacéo
Fisica na escola publica”.

Sala de Teatro
Escola




02

15/12/99

Participantes: 48
prof. da escola - 03
prof. de EF - 00
prof. convidados - 07
prof. pesquisadora - 01
alunos da 12 B - 06
alunos da 42 A - 15
alunosda 72 A-01

alunos do 1° ano A - Q7

outros alunos - 06
mae de aluno - 01
irmao de aluno - 01

Seminario de Avaliacéo
Tema: “O trato com o conhecimen
Danca em aulas de Educacéao Fisi

Avaliacdo da intervencdo pedagog
[orealizada na escola, que Vv
caonfigurar a fase de pesquisa
campo do projeto “O trato com
conhecimento em uma perspect
critica: estudo com o contetdo da
em aulas de Educacéao Fisica na es
publica”.

iGala de Danca
cAscola

de

0

iva

nca

cola




ANEXO 03
QUADRO 03

FONTE DE REGISTRO: QUESTIONARIOS

N.© DATA DE DATA DE~ SUJEITO OBJETIVO LOCAL
ENVIO E DEVOLUCAO
RE51
01 01.09.99 17/09/99 Professora EF 01 — Dere Sulecofhecer o trato com o conhecimento|nas  correig”

aulas de Educacéao Fisica em escolas da rede
estadual de ensino, dando destaque ao|trato
com o conteudo Danca.

02 01.09.99 ---- Professora EF 02 — Dere Su “ correio
14/10/99 ---- correio

03 01.09.99 aposentada | Professora EF 03 — Dere Su “ correio

04 01.09.99 ---- Professora EF 04 — Dere Sul “ correio

05 01.09.99 ---- Professor EF 05 — Dere Su| “ orreio

06 01.09.99 ---- Professora EF 06 — Dere Sul “ correio

*! Todos os(as) professores(as) receberam as correspondéncias em suas residéncias, apés um més tivemos 02 retornos. No caso dos que ndo retornaram
fizemos contato telefénico com 14 e contato pessoal com 02, de forma a que mobilizassemos a responder o questionario se comprometendo com o retorno, para
09 foi necessario o reenvio, porém so6 se efetivaram apenas mais 02 retornos.

°2 Quando a referéncia ‘correio’ for citada significa - correspondéncia enviada via correio com envelope selado para devolugdo.

%3 A referida professora recebeu e por contato telefonico me informou que n&o responderia porque ja esta aposentada e ndo quer nem ouvir falar em Educacéo
Fisica.



07 01.09.99 ---- Professora EF 07 — Dere Su correio
14.10.99 ---- correio
08 01.09.99 ---- Professora EF 08 — Dere Sul “ correio
09 01.09.99 ---- Professora EF 09 — Dere Su “ correio
14.10.99 21.10.99 correio
10 01.09.99 ---- Professora EF 10 — Dere Sul “ correio
11 01.09.99 ---- Professora EF 11 — Dere Su “ correio
14.09.99 ---- correio
12 01.09.99 ---- Professora EF 12 — Dere Su “ correio
14.10.99 ---- correio
13 01.09.99 ---- Professora EF 13 — Dere Sul “ correio
14 01.09.99 ---- Professora EF 14 — Dere Su “ correio
14.10.99 ---- correio
15 01.09.99 ---- Professora EF 15 — Dere Su “ correio
26.10.99 ---- em maos
16 01.09.99 erro no Professora EF 16 — Dere Su “ correio
cadastro*
17 01.09.99 21/10/99 Professora EF 17 — Dere Sul “ correio
18 01.09.99 ---- Professora EF 18 — Dere Sul “ correio
19 01.09.99 ---- Professora EF 19 — Dere Sul “ correio
20 01.09.99 ---- Professora EF 20 — Dere Sul “ correio
21 01.09.99 ---- Professora EF 21 — Dere Sul “ correio
22 01.09.99 ---- Professora EF 22 — Dere Sul “ correio

> a professora se comunicou via telefone e informou que houve um erro no cadastro, pois a mesma nunca participou deste projeto.




26.10.99

em maos

23 01.09.99 ---- Professora EF 23 — Dere Sul “ correio
24 01.09.99 ---- Professora EF 24 — Dere Sul “ correio
25 01.09.99 ---- Professora EF 25 — Dere Sul “ correio
26 01.09.99 ---- Professora EF 26 — Dere Sul “ correio
27 01.09.99 ---- Professora EF 27 — Dere Su “ correio

14.10.99 ---- correio
28 01.09.99 05/10/99 Professora EF 28 — Dere Sul “

correio




ANEXO 04

QUADRO 04

FONTE DE REGISTRO: PRODUCAO DOS ALUNOS

N.°| DATA LOCAL TIPO DESCRI(;AO SUJEITOS |QUANT.
01 |26/10/99 Sala de danca Registro grafico @Registro grafico sobre: 23 alunos da, 23
papel oficio O que se faz nas aulas de Educacao Fisica? 12 série B
02 |27/10/99 Sala de aula| Registro grafico eRegistro grafico sobre: Como sédo as minhas aulas28ealunos daj] 29
papel oficio Educacao Fisica? O que eu gostaria de aprendeninhag 42 série A
aulas de Educacéo Fisica?
03 |27/10/99 Sala de aula| Registro escrito g@rRegistro do trabalho em grupo sobre a tematica: 27 alunosdal 05
papel oficio “O que nos aprendemos nas aulas de Educacéo FEsiog?? série A (em
gue nos acreditamos que deveria ser aprendido? cinco grupos
04 |27/10/99 Salade aula| Registro escrito gregistro de trabalho/questionario, com as seguir2&salunos do 12

papel oficio

questdes: “Como sdo nossas aulas de Educacao?-isio
que gostariam que houvesse nas aulas de Edy
Fisica?”; “Vocés gostariam de participar de no

aulas/projeto de pesquisa?”

a 1°ano A

dagaauplas ol
5sas trios)




05 |13/12/99 Sala de aula| Registro gévaliacdo da nossa intervencdo pedagogica em aldas alunos da 20
Avaliacao Educacao Fisica com o contetdo danca. 12 série B
06 |15/12/99 Sala de danca Registro devaliacdo da nossa intervencdo pedagodgica em adas alunos da 10
Avaliacao Educac&o Fisica com o conteido datica. 42 série A
07 | 12/99 | Sala de danggRegistro escrito deAvaliagdo da nossa intervengdo pedagogica em aldas alunos da 04
Avaliacéo Educacao Fisica com o conteudo danca. 72 série A
08 | 12/99 | Sala de danggRegistro escrito deAvaliagdo da nossa intervengcdo pedagogica em aldas alunos do 05
Avaliacéo Educacao Fisica com o conteudo danca. 1°ano A
ANEXO 05
QUADRO 05
FONTE REGISTRO: VIDEO
FITAN.° | PERIODO LOCAL ASSUNTO SUJEITOS TEMPO
01 16/12/99 | Sala de Teatro Seminario de Entradzatiepo alunos, professores, praf.00:40
Tema: “O trato com o conhecimento nas aulas geesquisadora e prof2. convidada.
Educacao Fisica”
01 04/10/99 | Estrutura - Escola Visualizacéo dos espacos ddsesspecialmentealunos, professores, direca00:10
13/12/99 do nosso espaco de aula pais, funcionarios.

*° O registro de avaliacdo era opcional para os alunos, pois todos poderiam expressar verbalmente sua avaliagdo no Seminario de Avaliagao.




02 10 a 12/99 Sala de Danca Registro de aulagiatl? série B alunos 12B + prof2. da turma +02:00
profé.pesquisadora
03 10 a 12/99 Sala de Danca Registro de aulagiia 42 serie A alunos 42 A + prof2, 02:00
pesquisadora
04 10 a 12/99 Sala de Danca Registro de aulagia {72 série A alunos 72 A + prof2, 02:00
pesquisadora
05 10 a 12/99 Sala de Danca Registro de aulagi@tl® ano A alunos 1° ano A + prof2, 02:00
pesquisadora
06 14/12/99 | Pétio da Escola Festival de CultunpQmal alunos, professores, pais,02:00
Tema: “ A danca na escola” funcionarios, direcao,
professores convidados externo
e prof2. pesquisadora.
01 15/12/99 | Sala de Danca Seminario de Avaliagédo 01:10
Tema: “O trato com o conhecimento danca em
aulas de Educacao Fisica”

ANEXO 06

QUADRO 06

FONTE DE REGISTRO: FOTOGRAFICO




N.°| DATA LOCAL DESCRICAO SUJEITOS
01 | 16/11/99 Sala de Teatro Seminario de Entrada degpGam Alunos, professores da HP, Proff.
Tema: O trato com o conhecimento em aulas de Edodaigica. pesquisadora e Profé. orientado
02 | 16/11/99 Sala de Teatro i} “
03 | 16/11/99 Sala de Teatro : “
04 | 16/11/99 Sala de Teatro i} “
05 | 16/11/99 Sala de Teatro : “
06 | 16/11/99 Sala de Teatro i} “
07 | 16/11/99 Sala de Teatro ) “
08 | 16/11/99 Sala de Teatro : “
09 |15/12/99 | Frente da Escola] despedida pos fechamento do SevrdedAvaliacdo alunos e prof2. pesquisadora
10 |13/12/99 Péatio/Cantina horario do recreio alunos e funcionarios
11 |13/12/99 Patio/Corredor | horario do recreio alunos e funcionarios
12 |13.12.99 | Corredor de saidaalunos no horario de saida das aulas do 1° turno lunosa
13 |13/12/99 | Sala professores professoras em horario de retasiscola professoras da HP
14 |113/12/99 Sala de aula alunos da 42 série A em aula degu@tu alunos e prof2. de portugués
15 |13.12.99 Sala de aula alunos da 42 série A em aula deqursu alunos e profé. de portugués
16 |13/12/99 Sala de aula alunos da 12 série B em aula alunos e professora da turma
17 |13/12/99 Sala de aula alunos da 12 série B em aula alunos e professora da turma
18 | 26/10/99 Salade danca| Aula EF — Registro grafi@oque se faz nas aulas de Educacéo Alunos 12 B
Fisica?
19 | 23/11/99 Sala de danca| Aula EF — Conteudo: Civtnatbalho em grupos Alunos 12 B
20 | 23/11/99 Sala de danga| Aula EF — Conteudo: Civtnatbalho em grupos Alunos 12 B
21 | 09/11/99 Sala de danga| Aula EF — Conteudo: Cagloaiéncia coletiva Alunos 12 B

[a



a,

22 | 02/12/99 Sala de danca| Aula EF — Conteudo: Fuéwaia coletiva Alunos 12 B

23 | 07/12/99 Sala de danca| Aula EF — foto de todadwmfinal da aula profe. pesquisadora + 12 B

24 | 07/12/99 Sala de danca Aula EF — pintura das pal@sapresentacdo no Festival Alunos 12 B

25 | 27/10/99 Salada 42 A Aula EF — Registro grafi@serito: O que aprendemos nas aulas de Alunos 42 A
EF e o que gostariamos de aprender?

26 | 29/11/99 Sala de danca| Aula EF - inicio da awarfitamento sobre o que vamos tratar profé, pestpra + 42 A

27 | 29/11/99 Sala de danga| Aula EF — Conteudo: cagggiéncia coletiva Alunos 42 A

28 | 29/11/99 Sala de danca| Aula EF - inicio da awarfitamento sobre o que vamos tratar profé. pestpra + 42 A

29 | 17/11/99 Sala de danga| Aula EF — Conteudo: maricaialho em grupos Alunos 72 A

30 | 01/12/99 Sala de danca Aula EF — Conteudo: maramendizagem de passos Alunos 72 A

31 | 01/12/99 Sala de danca| Aula EF — Contetdo: margeahtagem coreografica Alunos 72 A

32 | 07/12/99 Sala de danca| Aula EF — foto da turmarab da aula profé. pesquisadora + 72 A

33 |24/11/99 Sala de danga | Aula EF — Contetdo: Forr6/O quasaddancar? Alunos 1°ano A

34 | 24/11/99 Sala de danca| Aula EF — Conteudo: Forgdésabemos dangar? Alunos 1°ano A

35 | 29/11/99 Sala de danca| Aula EF — Conteudo: Foalidtho em grupo Alunos 1°ano A

36 | 29/11/99 Sala de danca| Aula EF — Conteudo: Foalidtho em grupo Alunos 1°ano A

37 | 29/11/99 Salade danca| Aula EF — foto da turminabda aula alunos 1° ano A

38 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival de Cultura Galpolrema: “A danca na escola” alunos, professores, pais, direcd
12 B ( 1°ciclo) - Tema: “O universo de dancas cpehecemos” Funcionarios, prof2. pesquisador
Apresentacéo: Frevo 12 série B professores convidados externos.

39 | 14/12/99 Patio da Escola)] Festival — Apresentaddudna 12 série B “

40 | 14/12/99 Patio da Escola)] Festival — ApresentaCaanda - Turma: 12 série B !

41 | 14/12/99 Pétio da Escola] Festival — ApresentaCdanda — Turma: 12 série B }

42 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresentaéé@ok — Turma: 12 série B “




43 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Foto da tufihaérie B ap0s apresentacao !
44 | 14/12/99 Pétio da Escola]  Festival — participa@@pldtéia na Ciranda !
45 | 14/12/99 Pétio da Escolaj 42 A (2° ciclo ) — TetDancas nos ciclos festivos do nosso pails” “
Festival — Apresentacdo: Frevo — Turma: 42 série A
46 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — Apresentaédvo — Turma: 42 série A “
47 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — ApresentaCapoeira — Turma: 42 série A !
48 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — ApresentaCapoeira — Turma: 42 série A “
49 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresenta@a@adrilha — Turma: 42 série A “
50 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — Apresenta@@adrilna — Turma: 42 série A “
51 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — Apresenta@@adrilna — Turma: 42 série A !
52 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresenta8émba meu Boi — Turma: 42 série A !
53 | 14/12/99 Péatio da Escola] Festival — ApresentaBé@mba meu Boi — Turma: 42 série A “
54 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresenta8émba meu Boi — Turma: 42 série A !
55 | 14/12/99 Patio da Escola] 72 A ( 3° ciclo) — Tets Folguedos” - Festival — turma “
56 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresentagi@oacatu — Turma: 72 série A :
57 | 14/12/99 Patio da Escola] Festival — Apresentagi@oacatu — Turma: 72 série A i}
58 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — Apresentagi@acatu — Turma: 72 série A i}
59 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — turma 72 Ared da apresentacao !
60 | 14/12/99 Patio da Escolal  Festival — caboclinhomtesvalo — 72 A !
61 | 14/12/99 Pétio da Escola] Festival — caboclinhositavalo — 72 A “
62 | 14/12/99 Péatio da Escola) 1° ano A — Tema: “Dam;8aldo” - Festival — Apresentacao: Fofro “
63 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Apresentaééond — Turma: 1° ano A )
64 | 14/12/99 Patio da Escola] Festival — Apresentaé@ond — Turma: 1° ano A )
65 | 14/12/99| Pétio da Escola] Festival — Apresentdé@od — Turma: 1° ano A 3




66 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Forr6 parai@ip com alunos do 1° ano A “
67 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Forré panatig com alunos do 1° ano A “
68 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — Forr6 panatig com alunos do 1° ano A “
69 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — professoragsidados externo !
70 | 14/12/99 Patio da Escola) Festival — professorasidados externo !
71 | 15/12/99 Salade Danca| Seminario de AvaliacdanaléO trato com o0 conhecimento dang#unos, professores, pais, profa. g
nas aulas de Educacao Fisica” quisadora, convidados externo
72 | 15/12/99 Sala de Danca ! “
73 | 15/12/99 Sala de Danca “ “
74 | 15/12/99 Sala de Danca “ “
75 | 15/12/99 Sala de Danca ! “
76 | 15/12/99 Sala de Danca “ “
77 | 15/12/99 Sala de Danca ! “
78 | 15/12/99 Central de Seminario de Avaliacédo ¢
Tecnologia Assistir as gravacdes em video das turmas e divélest
79 | 15/12/99| Sala de video CT “ “
80 | 15/12/99| Sala de video CT ! !
81 | 15/12/99| Sala de video CT “ “

és-



ANEXO 07

QUADRO 07

FONTE DE REGISTRO: OUTRAS

N.°| DATA LOCAL TIPO DESCRICAO SUJEITOS QUANT.
09 1997 DES/SE/PE Projeto Projeto Dancga na Escolandelseédo em 1997/1998 01
10 10/99 Mestrado em Oficio Solicitagdo a direcdo da Escola Prof®. Heldtugo de 01
Educacao/UFPE autorizagdo para pesquisa de campo.
11 | 16/11/99| Escola de Campo Cartaze |Seminario de Entrada de Campo profa, 150
panfleto Tema: “O trato com o conhecimento nas aulas ded& @ pesquisadora
Fisica”
12 1999 Poster Sobre 0 projeto de pesquisa: “O trato o conhecimento prof2, 01
em uma perspectiva critica: estudo com o conte@hgal pesquisadora
nas aulas de Educacao Fisica”
13 12/99 | Escola de Campo Informativo |Informativo sobre a nossa intencdo de se apresewiampais doa alunos 55
para os pais |escola, solicitando autorizacdo dos pais para qaéumo| da 12 série B e da
possa participar, bem como participacdo na cota|par4? série A
compra do vestuario.
14 | 14/12/99| Escola de Campo Cartaz e |Festival de Cultura Corporal profa, 150

panfleto

Tema: “A danga na escola”

pesquisadora




14/12/99 Painel Painel do Festival de Cultura Gajppara decoracédo do profa,
pétio da escola pesquisadora

15/12/99| Escola de Campo Cartaze |Seminario de Avaliacédo profa,
panfleto Tema: “O trato com o conhecimento dangca em aulas @esquisadora

Educacéao Fisica”




SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO - MESTRADO EM EDUCACAO
Mestranda: Prof2. Livia Tendrio Brasileiro
Orientadora: Prof2. Dr.2. Celi Nelza Zulke Taffarel

A Professora

Venho, por meio desta, solicitar vossa participagiminha pesquisa de dissertacdo, cuja
tematica é “O trato com o conhecimento em uma petsf@ critica: um estudo com o conteddo
Danca em aulas de Educacéao Fisica”.

O estudo esta inserido no Nucleo de Estudo dei¢2okducacional e Pratica Pedagogica
do Mestrado em Educacédo do Centro de Educacao oersidade Federal de Pernambuco -
UFPE. A pesquisa pretende contribuir nas discusadesa de probleméticas significativas da
pratica pedagogica, especificamente a relacionadaatrato com o conhecimento. Apresenta
como objeto de estudo o trato com o conhecimentgada partir de praticas pedagodgicas na
perspectiva da teoria critica. Tem como referémacieonsideracdo do que significa, na teoria
critica da Educacédo e da Educacédo Fisica, a Foontg@ana, a Epistemologia, o Curriculo, a
Prética Pedagdgica, para reconhecer nexos, detayeis e exigéncias da abordagem que se
prop&e critica no ambito escolar. O projeto tem @@rocedimento investigativo desenvolver e
implementar uma proposta de organizagcdo do contdadga em ciclos de ensino em aulas de
Educacao Fisica e confrontar os dados levantadi@s/éa de observacdo participante, com as
orientacdes tedrico-metodoldgicas presentes natlite, para reconhecer como se qualificam e
quais as exigéncias, na perspectiva critica, ascasapedagogicas da danca no curriculo das
escolas publicas.

Neste momento recorro aos professores (as) da Recde Sul que participaram do
Projeto Danca na Escola, promovido pela DiretosaEgportes/SEE/PE, nos anos de 1997 e
1998. Gostaria de obter dos participantes destgtpro preenchimento de um questionario
acerca das aulas de Educacgéo Fisica, e especifitamhe trato com o conteudo Danga, pois a
nossa pesquisa tomara como orientacdo inicial antamento de dados obtidos com os
profissionais da rede estadual de ensino.

Desta forma envio o questionario aos professored@®ere Recife Sul, esperando um
retorno positivo de suas participacdes. Lembranddaaque os vossos nomes ficaram no
anonimato para a pesquisa.

Coloco a disposicédo dos(as) professores(as) o amassmeu projeto de mestrado,
qualificado em marco de 1999. Estarei a disposp@@ maiores esclarecimentos a qualquer
momento.

Atenciosamente,

Profa. Livia Tenorio Brasileiro
Rua Aureo Xavier, 540 — Cordeiro, Recife-PE - Gi#p721-050 -

Fone: (81) 445.2863 — 9979.5654 — E.mail: LTB@ nfpekior



SERVIGO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO - MESTRADO EM EDUCACAO

Mestranda: Prof2. Livia Tendrio Brasileiro
Orientadora: Prof2. Dr.2. Celi Nelza Zulke Taffarel

QUESTIONARIO

Objetiva Reconhecer o trato com o conhecimento nas aeldsddcacao Fisica em escolas da

rede estadual de ensino, dando destaque ao trato conteido Danca.

ParticipantesProfessores (as) da Dere Recife Sul que estdstcadas no Projeto Danga na
Escola, promovido pela DES/SEE/PE, nos anos de ¥9B98. (Nao precisa se

identificar, pois todos os homes serdo mantidosigiio)

Escola da Dere Recife Sul que atua:

Qual a sua carga horéria na Escola:

Regéncia em aulas de Educacéo Fisica:

Regéncia em Treinamento (modalidade):

Orienta grupo de Danca na Escola: Sim ( Nao( )

Quantas oficinas participou no Projeto Danca renlas

1. Qual o seu entendimento sobre a Educacdo Fisidcaucacdo Fisica vem se inserindo nas
discussdes do projeto politico-pedagdgico da soal&?




2. Quais os conteldos que sao tratados em suasdeuleducacao Fisica?

3. Qual o seu entendimento sobre a Danca? Comoerdge@de o trato com o conteudo Danca

em aulas de Educacéo Fisica?

4. Vocé trata o conteddo Danca na sua escold? ) Sim ( ) Néo
Se voceé respondeu NAO: Por que?

Se vocé respondeu SIM: Vocé trata o contetalocB® nas aulas de Educacgéo Fisica? Como

vocé trata este contetido?




Obs: Estou enviando envelope selado para retornjteolse for possivel, que envie-me o mais

breve.
Antecipadamente agradeco,
Profa. Livia Tendrio Brasileiro

Agosto de 1999



UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
MESTRADO EM EDUCACAQO
NUCLEO DE PRATICA PEDAGOGICA E POLITICA EDUCACIONAL

PROJETO DE PESQUISA:

“O trato com o conhecimento em uma perspectiva critica: estudo com o
contetdo Danca em aulas de Educacéo Fisica na escola publica”

PLANEJAMENTO DE INTERVENCAO
DA PESQUISA DE CAMPO

PESQUISADORA:
Profa. Livia Tenério Brasileiro

ORIENTADORA:
Profa. Dr.2. Celi Nelza Zulke Taffarel

ESCOLA DE CAMPO

RECIFE — OUTUBRO/1999



APRESENTACAO

Nosso objetivo frente a intervencdo de campo éegti@ nos possibilite descrever e
analisar o processo de trabalho e o trato com bemdmento na perspectiva de construcdo da
teoria critica, a partir do planejar, implementaawaliar uma unidade de ensino na disciplina
Educacéo Fisica, com o conteudo danca em todoglos de ensino de uma escola da rede
publica de ensino.

O presente planejamento de intervencao de camfengesdar orientacédo as aulas a serem

desenvolvidas com escolares da escola que se@n@éepara nosso estudo de campo.

A Escola de campo foi selecionada frente aos io#t@stabelecido no projeto de pesquisa
quando da selecdo da escola. Sendo selecionadsepola Dere Sul; possuir duas professores que
participaram do projeto Danca na Escola da DES#Stensino de 12 série do ensino fundam#ntal
ao 3° ano do ensino médio; ter aulas de EducacficaHbara alunos da 32 série do ensino

fundamental ao 3° ano do ensino médio; estar facklina minha area de residéncia.

O nosso planejamento toma como referéncia: asss$i8es atualizadas sobre o trato com o
conhecimento em aulas de Educacéo Fisica, espenialm que se refere ao conteudo Danca; a
andlise dos questionarios respondidos por professiar Dere Sul que participaram do projeto danca
na Escola; as contribuicdes advindas da recupesatiie o trato com o conhecimento em aulas de

Educacéo Fisica junto a alunos e professores.

Ao entrarmos na escola comecamos a negociar jostalanos e professores, de forma a
estabelecermos as turmas a serem pesquisadasvidénd®s estabelecidos a possibilidade de
assumirmos quatro turmas, sendo uma de cada @ctmsino. Para tal, ao longo de trés semanas
podemos negociar e definir junto aos escolarestipacao na pesquisa, esclarecendo o que era e
0 que pretendia junto a escola, sendo delimitatiarems: 12 série B (1° ciclo — ciclo de organipaca

*® Devido ao processo de municipalizagéo é grande o nimero de escolas que ja hdo possuem a primeira
série do ensino fundamental.



da identidade dos dados da realidade), 42 ser®® Aiqlo — ciclo de iniciacdo a sistematizacao do
conhecimento), 72 série A (3° ciclo — ciclo de aagglo da sistematizacdo do conhecimento), 1° ano

A (4° ciclo — ciclo de aprofundamento da sisteraghp do conhecimento).

A nossa intervencao iniciada no dia 20 de outuliavés da negociacdo de entrada de
campo, pretende acompanhar os escolares até mdg@ do ano em dezembro, de forma a
garantirmos no minimo oito aulas de cada turma, bemo a realizacdo de um Seminéario de
Entrada de Campo, um Festival para sistematizagaoodsas experiéncias e um Seminario de

Avaliagdo ao final de todas as atividades.

SOBRE O PROJETO DE PESQUISA

A presente pesquisa esta inserido no Nucleo del&stel Politica Educacional e Pratica
Pedagogico do Mestrado em Educacdo do Centro deaE@lo da Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE. A pesquisa pretende contritasr discussfes acerca de problematicas
significativas da préatica pedagogica, especificdmea relacionada com o trato com o

conhecimento em uma perspectiva critica.

Apresenta como objeto de estudo o trato com o @imie&to dancga a partir de praticas

pedagdgicas na perspectiva da teoria critica.

Tem como referéncia a consideracdo do que signifeaeoria critica da Educacéo e da
Educacdo Fisica, a Formacdo, o Curriculo, a Pr&iedagogica, para reconhecer nexos,

determinacdes e exigéncias da abordagem que s&epedfica no ambito escolar.

O projeto tem como procedimento investigativo deskmr e implementar uma
proposta de organizac¢do do conteldo danca em delessino, em aulas de Educacéao Fisica, e
confrontar os dados levantados, através de obseryaarticipante, com as orientacdes teorico-
metodoldgicas presentes na literatura, para recenltemo se qualificam e quais as exigéncias,

na perspectiva critica, as praticas pedagogicasnga naurriculo das escolas publicas.



OBJETIVO

Identificar, sistematizar e ampliar as referénsialsre o conteido Danga em diferentes
ciclos de ensino, de forma a reconhecermos a mesmaanto manifestacdo de uma das
possibilidades de linguagem do homem, bem comomda significativa expressdo de arte

desenvolvida/vivida pelo homem.

OBJETIVOS POR TURMA

12 série B

Identificar e vivenciar o universo de dancas coiac pelos alunos, reconhecendo-as como
manifestacdes culturais/artisticas do nosso povo.

42 série A

Identificar dancas populares que representam dieseciclos festivos do nosso pais, reconhecer
como elas se apresentam em diferentes regidess$o pais e vivenciar no minimo uma danca
de cada ciclo: carnavalesco, junino, folclorico atafino, sistematizando as referéncias

reconhecidas nas mesmas.
72 série A
Ampliar o conhecimento sobre o universo de Folgadgi@sileiros, buscando sistematizar suas

dancas e reconhecer a representacdo dos mesmaesnuasa cultura no passado e na atualidade.

1°ano A
Identificar o universo da Danca de Saldo, selecianaa danca a ser aprofundada as referéncias

sobre o seu conhecimento.

CONTEUDO

DANCA - A Danca é reconhecida como uma das formas dadgem do homem, linguagem esta
expressiva e representativa de diversos aspectosudevida, privilegiadamente de seus
momentos festivos. Através da Danca temos opordeidde perceber o desenvolvimento

cultural de diferentes civilizacdes, podendo corheaterpretar e compreender 0s seus sentidos



e significados. Faz-se necessario, entdo, perondoesso ao universo da Danga, desmistificando
sua imagem s6 como elemento/espetéculo folclétarao normalmente carater contemplativo,
passando a entende-la enquanto conhecimento sgivii para as nossas agdes corporeas, que
podem ser exploradas pelo universo popular, fo@or classico, contemporaneo etc.
Acreditamos que faz-se necessario criar novas lpbdades que facilite a expresséao original de
cada aluno e dé a estas o sentido de grupo seaiatedida em que eles venham a se reconhecer
enquanto agentes que vivenciam, refletem e reaabaua cultura. (BRASILEIRO, 1999;
COLETIVO DE AUTORES, 1992)

DANCA POPULAR - Séo dancas criadas anonimamente,cgiram no dominio publico e sdo
dancadas em varias ocasides sociais, persisteranmmote continuam preservando 0s mesmo
elementos, apesar de estarem sendo constanteraenagelas. Tipicas de cada regido ou pais, sao

normalmente aprendidas longe de situacdes forneagmsino-aprendizagem. (OLIVEIRA, 1991)
Mapeamento das Dancas Populares das regides db Bras

Regido Nordeste: Frevo, Maracatu, Guerreiroaga, Coco etc.

Regido Norte: Lundu, Carimbdg, Sairé, Marabit® e

Regido Sudeste: Samba, Congada, Fandango,ugati@mngo etc.

Regido Sul: Pau de fitas, Chula, Catereté etc.

Regido Centro-Oeste: Danca dos Tapuios, Feliaals etc

FOLGUEDOS — Nome designado pelos folcloristas a um grupo deesspes complexas, onde
se apresenta o sentido de representacdo que padetteacdes, objetivos e significados muito

variados, sendo composto por danc¢as, dramatizat@ss;a, etc. (BENJAMIN, 1989)

CICLOS FESTIVOS NO BRASIL — Ciclos que se delimitam pelo periodo de festas lpogs,
que se caracterizam por ter repercursdo entre o, plevgrande mobilizacdo em varias regides,
tendo carater religioso em sua maioria. DelimitamosBrasil quatro ciclo, sendo estes: Ciclo
Carnavalesco, Ciclo Junino, Ciclo Folclorico e G€icNatalino. Nestes ciclos existem

manifestacdes populares caracteristica a cada l@s, éspecialmente as dancas.



DANCA DE SALAO — Dancas, em sua maioria, advindas das dancas de dadfcortes
européias, que chegam ao Brasil num processo déesjoulturais. As dancas de saldo vem
passando por um processo amplo de evidéncia edlae s idades, pois antes era restrita a uma

idade mais adulta.

METODOLOGIA

Quando aos procedimentos de ensino vamos privileg@cao interativa/comunicativa,
onde seja garantida a participacao de todos nessdiSes e vivéncias coletivas. Para tanto serdo
realizadas reflexdes em grupos e coletivas, trakaém pequenos e grandes grupos de forma a
garantir a apreenséo do conhecimento.

A nossa abordagem metodoldgica buscara garanértipacao efetiva de alunos e professores
no processo de trabalho de sala de aula. Serdkegmdos os seguintes elementos:

- Planejamento Participativo

- Relacao Interativa-Comunicativa

- Ensino Problematizador

- Sistematizacédo do Conhecimento

- Pesquisa Escolar

- Avaliacéo Continua

RECURSOS

PARA AULA:
- sala de danca *

- som para K7 *
- som para CD’
- Fitas K7 e CDs com acervo de musicas referentdarasms selecionadas

- guadro

- giz



papel oficio

lapis de cor, cera e hidrocor

cartolinas

Tv e video

PARA REGISTRO:

filmadora®®

- fitas TC 30 para flmagem

- maquina fotografica

- filme para maquina fotogréafica
- diario de campo

- gravador portétil

- mini-fitas K7

AVALIACAO

Tomaremos como referéncia o entendimento de géalieomo processo, ou seja, ela
acontecera em um processo dindmico e continuo @as s aulas e durante todo 0 seu percurso.

A nossa avaliacdo buscard reconhecer a nossa mygdo ou distanciamento do
objetivo, de forma a dar subsidios para a contadedlas aulas.

Tomaremos ainda como momento avaliativo a redzag um Festival, como momento
final da unidade de ensino, onde apresentaremasteses das nossas aprendizagens de forma

oral, escrita e corporal.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

>" Quando for necessario levarei 0 som pessoal para viabilizar a aula.

" Material disponivel na escola
*® Empréstimo do Mestrado em Educacao/UFPE
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3°CICLO

¢ Tema: OS FOLGUEDOS

¢ Apresentagdo: Maracatu

MARACATU: de origem afro se apresenta na forma de uma

cortejo real, onde representa o rei e rainha negros e todo o seu

povo, trazendo a boneca de cera, calunga, para dar vida a raca

gue demonstra sua resisténcia dangando. Traz na danca e na

mUsica marcas da religiosidade deste povo.

¢ Turma: 72 série A —tarde

¢ Alunos(as): Alexandre, Alex, Andreia, Camila, Dagjaitdjane,
Fernanda, Flavia, Gleice, Jacilene, Jamile, JandRemato,

Roberto, Rosicleide, Ruston, Shirlene, Suely, 8ezi&anessa

0., Vanessa S.

4°CICLO

¢  Tema: DANCAS DE SALAO

¢ Apresentacédo: Forré do original ao estilizado

FORRO: reconhece-se como sendo simbolo do Forré Luiz

Gonzaga, mas, também, reconhece-se que o0 ‘dois pra Ia, dois

pra c&, vem sendo ampliado com uma mistura de ritmos que

hoje se chama forr6 estilizado, muda-se as roupas, 0s

instrumentos musicais, as letras das musicas e principalmente a

sua forma de dancar.

¢ Turma: 1° ano A —tarde

¢ Alunos(as): Alessandro, Angela, Aureli, Auxiliadora, Denis,
Daslan, Diana, Elias, Emanuelle, Fabiana, Fatima, Flavia,
Gilberto, Gizeli, Kleiton, Janailson, Luana, Luciana, Luiz
Claudio, Marcos, Nivaldo, Paulo, Rafaela, Vinicius,
Wanessa. Outros: Marina, Artur, Daniele (82 A), Rossana

(TE)

OBSERVACOES GERAIS

+ nem todos os alunos listados participarao dasampegses, por
opgao pessoal;

¢ as coreografias foram uma construcao coletiva de
professora;

+ tivemos a participacdo dos alunos, professores, enamigos
para viabilizar a realizacdo deste festival.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

RECIFE - 1999

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO

MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

NUCLEO DE PRATICA PED/
E POLITICA EDUCACIONAL

PROJETO DE PESQUISA:

“O trato com o conhecimento em uma perspectiviearit
estudo com o contelido danca em aulas de Educai@o Fi [

na escola publi¢a

PESQUISADORA:
Prof2. Livia Ten6rio Brasileiro

ORIENTADORA:
Profd. Dr.2. Celi Nelza Zulke Taffarel

ESCOLA XXXXXXXXX
Direcdo
Prof. XXXXXXXXXX

TURMAS:
1° ciclo — 12 série B
2° ciclo — 42 série A
3° ciclo — 72 série A
4°ciclo—1°ano A

Nucleo de Prética Pedagogica
e Politica Educacional
ESCOLA XXXXXXXXX

Festival

y
Corporal
D

TEMA:
A Danca na esCOIS

peul

L

Local: Escola XXXXXXXX
Dia: 14 de dezembro de 1999
Horario: 10:00h




SOBRE O PROJETO DE PESQUISA

A presente pesquisa esta inserido no Nucleo de
Estudo de Politica Educacional e Pratica Pedagdgico do
Mestrado em Educacdo do Centro de Educagdo da
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. A pesquisa
pretende contribuir nas discussdes acerca de
probleméaticas  significativas da pratica pedagdgica,
especificamente a relacionada com o trato com o
conhecimento em uma perspectiva critica.

Apresenta como objeto de estudo o trato com o
conhecimento danca a partir de praticas pedagdégicas na
perspectiva da teoria critica.

Tem como referéncia a consideracdo do que
significa, na teoria critica da Educacdo e da Educagao
Fisica, a Formagao, o Curriculo, a Pratica Pedagdgica,
para reconhecer nexos, determinacfes e exigéncias da
abordagem que se propde critica no ambito escolar.

O projeto tem como procedimento
investigativo  desenvolver e implementar uma
proposta de organizacao do contelido danca em ciclos
de ensino, em aulas de Educacéo Fisica, e confronta r
os dados levantados, através de observagao
participante, com as  orientacbes  tedrico-
metodologicas  presentes na literatura, para
reconhecer como se qualificam e quais as exigéncias
na perspectiva critica, as praticas pedagoégicas da
danca no curriculo das escolas publicas.

CICLOS DE ENSINO
Ciclo Séries Objetivos
1° 12332 Constatagdes
20 42362 confrontos/sistematizacdes
3° 72e 82 ampliagdes/regularidades
40 2° grau aprofundamentos/

auto-organizacdo

SOBRE A DANCA

A Danga é reconhecida como uma das formas de
linguagem do homem, linguagem esta expressiva e
representativa de diversos aspectos de sua vida,
privilegiadamente de seus momentos festivos. Através da
Danca temos oportunidade de  perceber o
desenvolvimento cultural de diferentes civilizaces,
podendo conhecer, interpretar e compreender 0s seus
sentidos e significados. Faz-se necessario, entdo, permitir
0 acesso ao universo da Dancga, desmistificando sua
imagem s6 como elemento/espetaculo folclérico, tendo
normalmente carater contemplativo, passando a entende-
la enquanto conhecimento significativo para as nossas
acOes corporeas, que podem ser exploradas pelo universo
popular, folcldrico, classico, contemporaneo  etc.
Acreditamos que faz-se necessario criar novas
possibilidades que facilite a expresséo original de cada
aluno e dé a estas o sentido de grupo social, na medida
em que eles venham a se reconhecer enquanto agentes
que vivenciam, refletem e reelaboram sua cultura.

O FESTIVAL DE CULTURA CORPORAL
Tema: A Danga na escola

Momento de sintese e avaliagdo das nossas
aprendizagens/producdes, desenvolvidas em uma unidade
de ensino da Educacgdo Fisica, tendo como contelido a
Danca e suas diferentes formas de expressao.

1°CICLO

¢ Tema: O UNIVERSO DE DANCAS QUE
CONHECEMOS

+ Apresentacdo: Frevo, Capoeira, Ciranda e Funk

FREVO “é uma danga de rua que acontece no carreal,

melhor é o Galo da Madrugada”

CAPOEIRA “é uma luta, uma danga e um jogo. Temutisp

mas nao € para se machucar”

CIRANDA “é uma danga que acontece na praia, onde as
pessoas fazem uma roda de maos dadas. Aconteoenenuit
ilha de ltamaraca”

FUNK “é uma danca de rua dancada pelos funkeiros err
bailes também. Os bailes sdo legais e ndo poldeger S6
pode cantar, dancar e brincar a vontade”
¢  Turma: 12 série B— manha
¢ Alunos(as): Aline, Anderson, Andreza, Bruno,
Claudia, Diego, Diogo, Fabrizia, Felipe, Felipe
M, Gustavo, Jaercia, Jean, Jessica, Lais,
Paulo Vitor, Rafaela, Ramon, Roberta, Rita,
Roseane, Thais, Yasmim.
¢ Professora da turma: Rosemary

2°CICLO

¢ Tema: DANCAS NOS CICLOS FESTIVOS DO
NOSSO PAIS

¢ Apresentacdo: Frevo, Quadrilha, Capoeira e Bumba
meu Boi.

CICLO CARNAVALESCO: “é o periodo em que

acontece as comemoragdes do carnaval. As dancas

gue aparecem sao frevo, maracatu, ciranda, bumba

de carnaval etc”.

CICLO JUNINO: “é o periodo das chuvas, em que

comemoramos as festas de fogueira, especialmebé® o

Jodo. As dancgas que aparecem sdo forrd, quasakeo,

COCo etc”.

CICLO FOLCLORICO: “é o periodo em que

comemoramos as manifestacdes folclorica do nossm po

As dancas sao capoeira, frevo, maracatu, cabcglettd

CICLO NATALINO: “é um periodo de confraternizagdes,

em que se comemora o nascimento de Jesus e agifesta

mudanga de ano. As dangas sdo pastoril, dancaade fi

bumba meu boi etc”.

¢ Turma: 42 série A— manha

¢ Alunos(as): Aline, Allan Diego, Allonan, Ana
Caroline, Ana Rosa, Anderson, Andre, Angelica,
Augusto, Carlos Henrique, Cintia, Danielle,
Danilo, Diego, Elaine, Gleidson, Henrique,
Jaqueane, Jéssica, Juliana, Juliane, Julio Cesar,
Lourdes, Luciana, Marcos, Peter Paulo, Rebeca,
Robert, ROmulo, Sheila, Talita, Tamires,
Tarciana,

¢ Professoras da turma: Edna e Antonieta
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