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RESUMO

As Atividades Ritmicas e Expressivas se constituem como conhecimento legitimo e
efetivo preconizados pelas diretrizes curriculares que fazem parte de uma area de
conhecimento da Educacédo Fisica denominada de cultura corporal. Os elementos
ritmo e expressdo corporal sdo construidos e externalizados através da linguagem
corporal e por esta razdo se fazem importante para 0 processo de construcdo da
comunicacdo e da identidade dos alunos numa perspectiva de formacao global
durante todo o processo didatico de ensino. Esta pesquisa tem como problema
norteador conhecer em que sentido a proposta curricular de Educacdo Fisica do
Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR contribui para o desenvolvimento do ritmo e da
expressdo corporal dos alunos no processo didatico de ensino e aprendizagem. O
objetivo geral procurou compreender a maneira como esses elementos do ritmo e da
expressdo corporal sdo desenvolvidos nos alunos. O percurso metodolégico
envolveu o modelo da pesquisa fenomenolégica e descritiva, subsidiada por
procedimentos de triangulacdo que dialogaram com esse tipo de investigacao.
Utilizou a técnica da entrevista semiestruturada e a observacdo nao participante
para desvelar o fenbmeno a partir das significacdes extraidas das experiéncias
dadas pelos sujeitos, compostos por professores e coordenadores pedagodgicos do
referido Colégio. Os dados foram interpretados por meio dos métodos de analise de
conteudo, para a proposta curricular e andlise de discurso, para os depoimentos dos
entrevistados. Este ultimo, demonstrados em matrizes ideograficas e nomotéticas
através dos recortes dos depoimentos e das categorizacdes. Os resultados obtidos
demonstraram: a) a auséncia de uma proposta curricular que direcione e oriente o
trabalho tanto de professores quanto de coordenadores; b) o desenvolvimento da
expressdo corporal e do ritmo ligadas mais aos eventos festivos do que
propriamente presente no processo didatico de ensino e; ¢) a necessidade de
investir em formacao continuada para ampliar os conceitos e conhecimentos dessa
pratica corporal. Esses resultados permitem deduzir que as poucas evidéncias da
presenca das Atividades Ritmicas e Expressivas no desenvolvimento das aulas de
Educacao Fisica, justificam a necessidade de efetivacdo de uma proposta curricular,
considerando o seu papel de importancia na construcao educacional dos alunos.

Palavras-chave: Proposta Curricular. Atividades Ritmicas e Expressivas. Educacao
Fisica Escolar. Expresséo Corporal. Ritmo.



ABSTRACT

Rhythmic and Expressive Activities are constituted as legitimate and effective
knowledge stipulated by the curricular guidelines that are part of an area of
knowledge of Physical Education called body culture. The rhythmic and expressive
elements are constructed and externalized through body language and for this
reason they are made important for construction of communication and identity
process of students in a process of overall development during the whole
learning/education process. This research has as guiding element discovering in
what way the Physical Education Curriculum of Colégio de Aplicacdo — Cap/UFRR
contributes to the development of the students’ rhythm and corporal expression
effective learning/education process and to understand in what way these elements
are developed with the students. The main objective pursued understanding how
these elements of rhythm and expression were developed with students. The
methodological path involved the phenomenological and descriptive research model,
funded by triangulation of what was said with this type of investigation. The semi-
structured interview technigue and observation of nonparticipants were used to
unravel the phenomenon of the interpretations extracted from the experiences given
by the subjects of this research, composed of teachers and academic coordinators of
the referred school. The interpretation of the data was done through the method of
content analysis, for the curricular proposal and discourse analysis, for the
interviewees' statements. The latter, demonstrated in the ideographic and nomothetic
matrices through the cuts and categorizations. The results obtained pinpointed: a)
the absence of a curriculum that directed and guided the teachers and coordinators
work; b) the development of body and rhythmic expression are mostly connected to
festivities than actively being the education process and c) the need for investments
to be made for ongoing training to expand concepts and knowledge of this practice.
These results permit us to deduce that little evidence of the presence of Rhythmic
and Expressive Activities in the development of Physical Education classes, and thus
justify the need to establish a proposal in the curriculum, considering the importance
in the educational role of the students.

Keywords: Curriculum. Rhythmic and Expressive Activities. School physical
education. Body expression. Rhythm.
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INTRODUCAO

O interesse por um determinando objeto de pesquisa sempre decorre de
alguma inquietagcdo que se origina no cenario de experiéncia do pesquisador.
Confirmando esse entendimento, Gamboa (2013, p.72) diz que “a produgao
cientifica é inseparavel da propria histéria do homem e de sua producdo material. A
pesquisa cientifica esta influenciada pelas condi¢cbes histéricas de sua producéo
(inter-relagdes materiais, culturais, sociais e politicas)’. A proposi¢do colocada
significa perceber a realidade que se desvela no contexto da ciéncia e promover
uma interse¢ao positiva entre o saber cientifico e os saberes feitos das vivéncias ou
das experiéncias vividas, que juntos, permitem a completude da verdade conhecida.

No que concerne a formacgdo académica e intelectual, € importante destacar
seu inicio com a graduacédo em Licenciatura Plena em Educacao Fisica pelo antigo
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), hoje Instituto Federal de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR), no ano de 2004. Em 2008
formou-se professora na primeira turma de Educacéo Fisica do Estado de Roraima.

Porém, na época de abertura do processo seletivo para o vestibular, em
2003, o Estado de Roraima ainda ndo possuia a graduacdo em Educacéo Fisica, e 0
curso técnico que a instituicdo ofertava, ja havia sido extinto. Devido a essa
realidade peculiar, o Estado carecia de profissionais de Educacéo Fisica (EF). Entdo
no ano de 2007, antes mesmo de se formar, ja atuava como professora de
Educacao Fisica Escolar (EFE) em uma escola privada.

Paralelo a atuacdo de professora de EFE, em 2010, enveredou-se pelos
caminhos da area da saude passando também a atuar como personal trainer.
Atuacdo consolidada pelos conhecimentos adquiridos em um curso de
especializacdo no ano de 2011 em Fisiologia e Cinesiologia da Atividade Fisica e
Saude pela Universidade Gama Filho (UGF/RJ), que possuia um ndcleo em
Manaus/AM. Contudo, nunca deixou de se exercer o oficio de professora, embora a
formacdo em pods-graduacao nivel lato sensu, citado acima, e demais cursos em
formacdo continuada, fossem mais voltados para a area da saude, com pouca
relagcdo com a educacional.

A vida profissional foi sendo consolidada na esfera municipal em dois

municipios: Boa Vista, a capital do Estado, e Canta, municipio distante 36 km da
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capital. Porém, a escola de lotagdo ficava na vila Sdo Raimundo, localizada a 38 km
depois da sede do municipio de Cant4. Atuava como professora de EFE no turno
matutino, e 0s demais turnos eram dedicados ao atendimento personalizado,
permanecendo nesse ramo, com carreira profissional paralela por quase 06 anos.

Em marc¢o de 2016 tomou posse como professora efetiva de EFE no Colégio
de Aplicacdo-CAp/UFRR. O nivel da realidade socioprofissional de um Colégio, que
pertence a esfera federal, € muito diferente se comparada com a realidade das
escolas municipais e estaduais. O plano de carreira docente, que sugere uma maior
valorizagdo profissional!, e a constituicho do corpo docente, formado
majoritariamente por mestres e doutores, fez surgir o desejo e necessidade de fazer
um mestrado. Porém, além das melhorias socio financeiras, constituia-se também
em uma meta profissional e intelectual significativa tanto no aspecto subjetivo,
guanto institucional. Pois uma pés-graduacao em nivel de stricto sensu, agrega valor
na pratica didatico-pedagogica oferecida, uma vez que, melhora as condi¢cdes de
ensino e aprendizagem desenvolvida junto aos seus alunos, acrescentando mais
significacdes e respaldo.

Em nivel de observacdes iniciais acerca dos conteudos das Atividades
Ritmicas e Expressivas no componente curricular de EF, estas originaram-se,
durante a vivéncia docente, atuando principalmente na esfera municipal. Nessa
atuacdo, convivendo e experienciando diretamente com a proposta curricular
executada nas escolas municipais, percebia-se o qudo impactava o fato desta
abordagem conteudinal normalmente encontrar-se apenas relegadas as festividades
da escola.

Desse modo, ja regularmente matriculada no Programa de Mestrado em
Educacdo da UERR, desenvolvendo atividades na linha de pesquisa Formacéo,
Trabalho Docente e Curriculo, optou-se em centralizar a pesquisa para obtencédo do
titulo no programa, no campo curricular de Educacdo Fisica, especificamente
tratando do desenvolvimento de elementos como o ritmo e a expressdo corporal,
ambos ligados ao movimento.

Atualmente, como professora efetiva da esfera federal, durante o

desenvolvimento das aulas de Educacédo Fisica para os alunos do Ensino

1Lein® 12.772 de 28 de dezembro de 2012, que dispde sobre a estruturagdo do Plano de Carreiras e
Cargos de Magistério Federal.
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Fundamental, percebeu-se também, por meio de conversas informais, que este
conteudo era deixado em segundo plano. A leitura feita na ocasido seria que talvez,
pelo pouco contato, os alunos ndo se identificavam e nem tinham apreco pelas
Atividades Ritmicas e Expressivas na mesma propor¢cao ou nenhuma em relacéo ao
esporte. Fato este também possivel de ser constatado nos dialogos informais com
0s demais professores da instituigdo.

Frente a apropriacdo intelectual obtida na graduacédo de EF, de que este
conteudo se mostra como um dos mais competentes para o desenvolvimento dos
elementos de ritmo e expresséo corporal, foi que surgiu o interesse e a necessidade
de pesquisar acerca deste tema. E por esta razdo o enfoque desta pesquisa centra-
se na proposta curricular como ponte para o desenvolvimento do ritmo e da
expressao corporal dos alunos de uma escola publica federal.

Na tentativa de justificar o tema de pesquisa, Oliveira E,. (2016) destaca

que:

[...] a pesquisa cientifica embala-se no desejo e necessidade de conhecer ou
saber mais sobre um determinado fenémeno que, normalmente, tem sua
origem objetiva tecida na malha intelectual subjetiva do pesquisador.
Portanto, estd sempre articulada na sistematizacéo historica, alicercada pela
vida intelectual, profissional e social do pesquisador (p. 17).

Fundada na sintetizacdo histérica que marca a condi¢do intelectual,
profissional e social da pesquisadora, essa pesquisa resulta num trabalho de
dissertacdo que visa favorecer em aspectos didaticos, éticos e pedagdgicos, como:
a) contribuir na melhoria da préatica dos professores; b) dar retorno dialégico de acao
para a instituicdo e principalmente; c) garantir que todas as manifestacdes da cultura
corporal sejam oportunizadas aos alunos como fator condicionante para a
construcdo de sua formacao.

As Atividades Ritmicas e Expressivas se constroem e se desvelam
obedecendo principios da corporeidade, numa sintese histérico-social que,
complementada por outros dados humanos, se denomina de manifestacao cultural.
A necessidade de estudos sobre essa abordagem conteudinal no componente
curricular de EF, se manifesta no fato de oferecer contexto demandante de novos
referenciais académicos que aborde mais detidamente esta tematica.

Neste ponto cabe destacar que a contribuicAo do estado da arte nesta

teméatica para o contexto regional, apresenta-se ainda incipiente, pois no processo
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de revisdo de literatura especifica para contribuicdo de dados secundarios para esta
pesquisa, encontrou-se apenas uma dissertacdo de 2008, ou seja, de 10 anos atras,
e algumas outras que, apenas, passeiam por este campo.

Ao pesquisar acerca das possibilidades das Atividades Ritmicas e a
Educacdo Fisica Escolar, Jesus (2008), conclui que os materiais de referéncia
produzidos nessa area sd@o praticamente escassos. De fato, dificiimente se encontra
artigos, livros e demais producbes académicas, que oferecam principios
pedagogicos para o desenvolvimento do ritmo e da expresséao corporal. Concorda-se
com autor, ao destacar que em sua grande maioria, as pesquisas limitam-se as
discussoes realizadas especificamente & dancga.

A decisao de aprofundar cientificamente a respeito deste objeto e tema de
estudo suscita ainda alguns posicionamentos para clarear a identificacdo do
problema. As particularidades em torno de cada proposta curricular se configuram a
partir da realidade local da escola, da diversidade cultural e regional, além da
autonomia do ente federativo em que ela se constitui.

Os atores educacionais ainda possuem certa autonomia para a construcao
do curriculo selecionando o que ensinar e como ensinar, pois € reconhecido na
literatura que os conteudos ensinados pelo professor na escola possuem estreita
relacdo com sua identidade pessoal, onde sédo envolvidos anseios e crencas e que
um professor dificilmente abordara conteldos que nédo possuem relacdo de
significado para ele (FORQUIN, 1993).

No entanto, embora o0 gosto pessoal e conhecimento do professor seja
também reflexo da selecdo dos conteudos, essa margem de liberdade pode incorrer
e refletir em uma préatica pedagdgica limitada, onde o professor seleciona
determinados conteudos privilegiando um tema em detrimento do outro. Como
reforcam Diniz e Darido (2015), é necessario que o professor acredite na
importancia e relevancia de todos os conhecimentos no conjunto de saberes que
irdo compor o processo de ensino e aprendizagem.

No processo educacional, na area de conhecimento da Educacgéo Fisica, 0s
objetivos de aprendizagem se encaixam dentro dos mais variados conteudos, uns
com mais competéncias para o seu desenvolvimento do que outros. E o caso das
Atividades Ritmicas e Expressivas. Autores como Mattos e Neira (2003), Trevisan et
al (2016) e outros, defendem que a presenca efetiva deste conhecimento dentro do

contexto da Educacado Fisica Escolar, se faz importante por apresentar diversos
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beneficios e contribuicbes para o processo formativo do aluno, os quais pode-se
citar: a) ampliagdo da sua comunicacdo e apreensdo do mundo; b) melhor
percepcdo da sua imagem corporal; ¢) descoberta do préprio corpo; d) melhora da
coordenacao motora; e) desenvolvimento da autoconsciéncia; f) criatividade; dentre
outros.

Partindo desse entendimento de reconhecer que o ritmo e a expressao
corporal sdo elementos importantes no processo de formacao integral dos alunos e
de, principalmente, conhecer a realidade local, corroborada pela experiéncia docente
a partir da realidade vivida, € que definiu-se como como pergunta norteadora desta
pesquisa 0 seguinte problema: em que sentindo a proposta curricular de
Educacéo Fisica do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Roraima
contribui para o desenvolvimento do ritmo e da expresséo corporal dos alunos
no processo didatico de ensino e aprendizagem? Esta indagacao pressupde uma
investigagdo que tenha como eixo central desvelar como estes conhecimentos estéo
sendo contemplados dentro da proposta curricular do referido Colégio, onde se atua
profissionalmente, e se as praticas de ensino utilizadas pelos professores na
transposicdo dos saberes contemplam a apreensdo das habilidades desenvolvidas
por esses conteudos especificos.

Para responder ao problema norteador, a partir do desvelamento do
fendmeno? investigado, o objetivo geral consiste em: Compreender como a proposta
curricular de Educacéo Fisica do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de
Roraima contribui no desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal dos alunos
no processo didatico de ensino e aprendizagem. Metodologicamente, outros
aspectos substanciais serdo desenvolvidos no decorrer do estudo, compreendendo
0S seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer o entendimento dos professores acerca das atividades ritmicas e
expressivas.
b) Descrever de que maneira as atividades ritmicas e expressivas estdo presentes

na Proposta Curricular do Colégio de Aplicagdo-CAp/UFRR.

2 E aquilo que surge para a consciéncia e se manifesta como resultado de uma interrogagéo (FINI,
1997, p.25).
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c) ldentificar as significagbes sobre as contribuicdes curriculares para o
desenvolvimento do ritmo e da expresséo corporal considerando a pratica didatica
no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, por meio da pesquisa fenomenoldgica, atinente as suas
caracteristicas, este estudo busca conhecer a realidade do Colégio por intermédio
da sua proposta curricular.

Para interpretar as significacbes dadas pelos sujeitos desta pesquisa e 0s
documentos que estruturam as politicas de ensino nessa area, principalmente, a
proposta curricular de Educacdo Fisica do Colégio de Aplicagdo-CAp/UFRR, o
estudo apoiou-se na pesquisa fenomenoldgica, seguindo suas orientacbes e
técnicas de interpretacdo, auxiliada pelos métodos de descricdo, andlise de
contelido e andlise do discurso. A esséncia® do fendmeno relatada pelos sujeitos
juntamente com a consciéncia da pesquisadora livre dos pré-juizos exigidos pela
reducdo fenomenoldgica* é que constituiram as fontes essenciais para a realizacédo
desta pesquisa através dos modos peculiares de leitura, descricdo e interpretacéo
dado esse modelo de pesquisa.

A maneira como o fendbmeno foi percebido pelos sujeitos entrevistados foi
organizada através das matrizes ideogréfica® e nomotética®, adotadas a partir do
procedimento metodolégico de identificacdo das unidades significativas ou de
significacéo’.

Os instrumentos de coleta de dados foram viabilizados por meio das
anotacOes decorrentes das observacbes de campo, dos documentos analisados e
das interpretacdes das experiéncias e vivéncias emitidas pelos sujeitos através das
entrevistas semiestruturadas gravadas em audio (APENDICE A; APENDICE B) e

z

3 Na pesquisa fenomenolégica, a esséncia do fendbmeno, é mostrada pela realizacdo de uma
pesquisa rigorosa que busca as raizes, os fundamentos primeiros do que é visto (compreendido) e o
cuidado com cada passo dado na dire¢cdo da verdade [...] (BICUDO, 1997, p. 20).

4 A reducao fenomenoldgica constitui o “momento de determinar, selecionar quais partes da descricdo
que sdo consideradas essenciais e aquelas que ndo sdao” (MARTINS, 1992, p. 59).

5 Termo usado para identificar as ideologias que permeiam a descricdo ingénua do sujeito. Ideia no
grafico (OLIVEIRA E., 2016).

6 Termo que expressa o movimento do ambito individual para o geral a partir da relagdo com o
fendmeno investigado, chegando a estrutura geral do fenémeno (OLIVEIRA E., 2016).

7 Séo as discriminagfes percebidas nas descri¢cdes do sujeito, ou seja, as ideias deles, a percepcao
acerca do fendbmeno (OLIVEIRA E., 2016).
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que foram realizadas seguindo os tramites legais do Comité de Etica, aprovado pelo
parecer consubstanciado n° 2.617.099 (ANEXO A) formalizado pelo Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C) e demais documentos (ANEXO
B).

Em acordo aos pressupostos fenomenoldgicos para o desvelamento da
verdade cientifica, foi feito a transcricdo literal das entrevistas afim de que a
pesquisadora realizasse repetidas leituras para que se procedesse a interpretacao
das significacbes identificadas e categorizadas nos relatos dados pelos professores
e coordenadores, sujeitos da pesquisa, seguindo fielmente os principios do método
descritivo. Os resultados das unidades de significado culminaram na categorizagao
de caracteristicas comuns para a elaboracdo e interpretacdo das ideias
convergentes? e divergentes®, que para Oliveira E., (2016, p. 31) “[...] expressam a
esséncia do problema investigado e oferece respostas contundentes sistematizadas
numa matriz nomotética”.

A juncdo das interpretacfes das significacdes através das matrizes, dos
recortes das anotacées no caderno de campo, do documento fisico da proposta
curricular, da literatura cientifica e das observacbes da pesquisadora € que
possibilitou o cruzamento dos dados, identificando as concordancias e discordancias
entre as significacdes dos sujeitos, do texto e do fendmeno investigado. Permitindo
assim, gue esse conjunto de procedimentos apresentados, pudessem responder o
problema norteador desta pesquisa, cumprindo com o0s objetivos estabelecidos e
descrevendo de que maneira o ritmo e a expressdo corporal sédo desenvolvidos no
processo didatico de ensino e aprendizagem a partir da proposta curricular do
Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR.

Diante de todo o contexto exposto, esta dissertacdo esta organizada com
uma introducdo e cinco sessdes. A primeira sesséo discute o panorama curricular,
trazendo tracados histéricos pertinentes para a compreensdo do desenvolvimento
dos estudos curriculares e entendimento de sua importancia na sociedade.

A segunda sessdo apresenta um breve contexto histérico e geografico do

Estado de Roraima por entender que se faz importante conhecer o espaco onde se

8 Pensamento que se baseia em consensos, em paradigmas compartilhados, que ddo o suporte e
indicam a direcdo da pesquisa.

9 Pensamentos que se contrapdem.
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desenvolve a pesquisa. Aborda também a constituicdo histérica da é&rea de
conhecimento dessa dissertacdo que é a Educacdo Fisica tanto a nivel nacional
quanto local, além de destacar a forma como o componente curricular é
contemplado diante das politicas educacionais e curriculares

A terceira sessdo traz discussdes acerca do objeto de estudo dessa
dissertacdo ampliando o aporte teodrico acerca das Atividades Ritmicas e
Expressivas.

A quarta sessdo apresenta os principais procedimentos metodoldgicos
utilizados nesta pesquisa, incluindo a delimitacdo do problema, caracterizagdo e
organizacdo da dissertacao, além dos instrumentos de coleta, leitura e interpretacéo
dos dados, condicionados ao método da pesquisa fenomenoldgica.

E seguindo o processo fenomenologico, a quinta sessdo apresenta as
interpretacbes sobre os dados coletados acerca do fendmeno investigado, o
desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal na proposta curricular do Colégio
de Aplicacdo-CAp/UFRR. Procura respeitar a maneira como o curriculo investigado
se desvela, bem como as significacdes de percepcéo e significacdo da consciéncia
dos sujeitos que séo apresentadas por meio de quadros e matrizes. A compreensao
final vincula-se a resposta do problema e a execucéo dos objetivos.
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SESSAO 1 - CONHECENDO E ENTENDENDO O CAMPO
CURRICULAR

Esta sessdo busca abordar a discussdo que se faz em torno da gama de
significados que o curriculo comporta empenhando-se também a mostrar os conflitos
existentes neste campo. Este termo ndo possui um sentido univoco, conforme
apontam alguns estudos, dada a sua complexidade, porém, iremos discorrer sobre
os seus diversos entendimentos e desdobramentos partindo da visdo de autores
como Eyng (2010), Lopes e Macedo (2011), Moreira e Candau (2007) e Silva (2017),
dentre outros.

Aborda-se, ainda que sucintamente, aspectos importantes dos estudos
sobre curriculos como sua constituicdo histérica e as teorias curriculares, por
concordamos com o entendimento de Oliveira E., (2016) que nos sugere que
conhecer o espaco, as relacdes e o tempo histérico sdo aportes fundamentais para o
desvelamento dos processos constitutivos acerca deste fenémeno. Por fim,
apresentaremos uma percepcdo fenomenoldgica do curriculo por ser tratar da
abordagem filoséfica ao qual essa dissertacdo embasa, metodologicamente, sua
pesquisa.

1.1 CURRICULO: UM CAMPO DE INDEFINICOES E CONFLITOS

No campo tedrico, ainda que historicamente recente, o curriculo vem sendo
amplamente discutido nos palcos educacionais, tanto no cenario mundial, como
brasileiro.

E essa premissa é observada quando nos deparamos com o0s diversos
estudos de pesquisadores e estudiosos que se debrucam a fazer reflexbes acerca
desta tematica. Se discutir curriculo jA& € por si dificil, tamanha seja a sua
complexidade, defini-lo se torna uma tarefa cada vez mais intrigante, diante do fato
do termo assumir varias acepg¢des e comportar dualismos que ddo margem para
uma gama de significagdes.

Quando analisamos as varias definicdes da expresséo curriculo a partir de
autores referéncia como Eyng (2010), Lopes e Macedo (2011), Moreira e Candau

(2007) e Silva (2017), podemos perceber que ndo existe uma definicdo univoca. E
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mais ainda, a maneira como cada um concebe e define o curriculo esta atrelada aos
estudos tedricos que seus caminhos enveredaram. E como pontua Pedra (1997, p.
31): “[...] os variados conceitos atribuidos ao termo curriculo ndo descrevem
realidades diferentes, apenas informam sobre a interpretacdo que determinado autor
ou escola tedrica lhe deu”. O que nos sugere afirmar que nao existe certo ou errado,
tudo depende da maneira de como se da esse processo de construcao intelectual.

Martins (1992, p. 21) no seu livro “Um enfoque fenomenolégico do Curriculo:
Educacdo como poiesis” traz um posicionamento importante sobre o critério de
verdade quando se trata do curriculo na perspectiva da fenomenologia, ele diz que
“l...] a verdade aqui considerada é a Verdade do Ser, aquilo que se mostra e que se
desvela”. Ou seja, esse entendimento de Martins nos revela que cada linha tedrica
defende a sua verdade e isso nao significa que a verdade do outro esteja certa
apenas para ele. Diz-nos apenas que quando optamos por defender determinada
linha teérica, abracar uma definicdo, estamos cientes das divergéncias de
pensamentos e crengas acerca do que vem a ser considerado como certo ou
verdade. E € por esse pensamento que uma definicdo de curriculo de forma Unica e
inquestionavel é praticamente impossivel.

Silva (2017, p. 14) também reforca o pensamento de Pedra (1997) quando
afirma que “[...] uma definicdo ndo nos revela o que é, essencialmente, o curriculo:
uma definicdo nos revela o que uma teoria pensa o que o curriculo é€”. Atrelada a
cada teoria, esta uma definicdo de curriculo que assume uma concepcao baseada
nos meétodos e categorias que analisam, estudam e acreditam e que, portanto, se

define a partir de uma abordagem historica. Isso porque:

Quando nos referimos a “orientacdo tedrica” ou a “perspectiva teodrica”,
estamos a falar de um modo de entendimento do mundo, das asser¢cdes
gue as pessoas tém sobre o que € importante e o que é que faz 0 mundo
funcionar. Seja ou ndo explicita, toda a investigagcdo se baseia nessa
orientacao tedrica (BODGAN;BIKLEN, 1994, p.52).

E é a partir dessa orientacdo, que 0s aspectos conceituais do curriculo vao
se encaminhando para a compreensdo da existéncia humana. E através dessa
concepcao que vai ser revelada a maneira de como as pessoas pensam, agem,
conhecem e se relacionam em sociedade (OLIVEIRA E., 2016).

Essas relagbes sociais sdo estabelecidas primariamente no seio familiar,

mas sdo ampliadas e melhor desenvolvidas quando a crianca entra em idade



25

escolar, quando passa a estabelecer relagcbes com outras pessoas que ndo sao do
seu convivio e que dentro dos muros da escola entram em contato com o curriculo
gue essa escola desenha.

Ainda que essas criancas tragam conhecimento cultural e social, tenham
identidades, peculiaridades e particularidades proprias, elas tendem a ser reflexo do
curriculo que elas vivenciam e experienciam. A sua constituicdo social muito diz
respeito e € de responsabilidade (também) das propostas curriculares desenvolvidas
pelas instituicbes escolares que de modo muito peculiar projeta um individuo que
deseja formar a partir de suas internalizacdes ligadas a experiéncia de vida, visdo de
mundo, definicdo e vivéncia de curriculo.

Entendendo que chegar a uma definicdo de curriculo é algo quase abstrato,
gue ndo é um conceito construido repentinamente, € que abrimos um paréntese
para ressaltar que o abstrato ao qual nos referimos seria 0 conceito e ndo o curriculo
em si, pois o curriculo ndo é vazio ou estatico, a nossa causa, nesse primeiro
momento, é discorrer sobre a existéncia conflituosa de se chegar a um denominador
comum acerca da conceituagao e definigdo do que seja “curriculo”.

Mas sem que percamos muito tempo em nos debrucar sobre essas
contendas, Silva (2017, p. 14) brilhantemente nos lembra que “[...] talvez mais
importante e mais interessante do que a busca da definicdo ultima de curriculo seja
a de saber quais questdes uma ‘teoria’ do curriculo ou um discurso curricular busca
responder’. E nos atendo a este posicionamento do autor citado é que mais adiante
iremos abordar as teorias curriculares.

Podemos perceber que chegar a uma definicdo de curriculo ndo € o mais
importante quando recorremos a Moreira e Candau (2007, p.17). Os autores nos
dizem que “[...] a palavra curriculo associam-se distintas concepcdes, que derivam
dos diversos modos de como a educacéo é concebida historicamente, bem como
das influéncias tedricas que a afetam e se fazem hegeménicas em um dado
momento”. Isso implica dizer que o conceito ndo € simplesmente escrito num
emaranhado de palavras, e sim, que ele assume e comporta caracteristicas sociais
e politicas do tempo histérico em que ele € produzido.

Uma escola néo configura uma proposta curricular, ndo opta e nem define
um curriculo sem estar alinhado ao momento histoérico vivenciado, sem avaliar as
dimensdes politicas, econbmicas, culturais e sociais que vao influenciar na sua

proposicao e perspectiva de curriculo.
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Concordando com esse pensamento, considera-se que:

O cuidado historico e social no trato com a constru¢do do curriculo nédo
pode ser desvinculado do trato sécio-histérico acerca da producdo do
conhecimento. Epistemologicamente curriculo e conhecimento s&o
categorias interligadas, intercessivas. O curriculo escolar € um ambiente de
conhecimento para onde se convergem as representacdes existenciais de
mundo e de homem, expressas na coletividade social humana, (cultura) e
as representacfes mentais préprias do individuo que determinam sua
maneira de perceber, interpretar e dar significado a existéncia (OLIVEIRA
E., 2016, p.101).

A escola é responséavel por disseminar os conhecimentos formais, de formar
individuos criticos e preparados para a vida, e quem lhe d4 todo esse suporte é o
curriculo, é como se ele fosse o “coracdo” da escola. E o curriculo que vai
direcionar/nortear os caminhos a serem percorridos pelos professores na sua
pratica, dos saberes aprendidos para determinado fim, da formacédo social e
intelectual do aluno, justificando o seu posicionamento e comportamento perante a

vida em sociedade. Nesse sentido, considera-se que:

Assim como as tradi¢cdes que definem o que é curriculo, o curriculo €, ele
mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma pratica de
poder, mas também uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos.
Ele constréi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento,
projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos (LOPES;MACEDO,
2011, p. 41).

E é por produzir sentidos e significados importantes a quem tem acesso e
contato que ressaltamos a importdncia do seu conhecimento para o campo
educacional, mais precisamente para o0s atores envolvidos nesse processo. Apesar
das tantas acepg¢des que o termo assume e sugere, autores como Lopes e Macedo
(2011) ainda nos trazem uma evidéncia de que os acordos comuns sobre o0s
sentidos ao termo sao “[...] sempre parciais e localizados historicamente. Cada ‘nova
definicdo’ ndo é apenas uma nova forma de descrever o objeto curriculo, mas parte
de um argumento mais amplo no qual a definicao se insere” (p. 19-20), o que s6 vem
a corroborar de que ele faz parte de uma construcéo ligada ao tempo vivido.

Ainda que se ressalte que o foco dos estudos sobre curriculo deve ser
deslocado para os seus processos de constituicdo historica e de que ndo ha uma
definicdo universal, ainda assim iremos situar o leitor sobre algumas definicbes

existentes sobre curriculo a partir da visdo dos autores supracitados no inicio desta
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sessdo, sem a intengcdo de nos prolongarmos ou esgotarmos 0 assunto, mas por
entender que o curriculo € um fenbmeno movido pela intencionalidade, pelo mundo
real, pela interacdo das pessoas, pelo desenvolvimento de algumas habilidades e
competéncias e assim justificar a importancia de seus estudos e significados para o

processo didatico de ensino e aprendizagem dentro de uma instituicdo escolar.

1.1.1 Significa¢des do Curriculo

Conforme exposto, até agora viemos tratando da questao ardua que € definir
0 que €é o curriculo. Ainda com o propésito de clarificar e tornar compreensivel os
meandros alcados por essa expressao € que vamos nos debrucar em tentar
desvelar esse termo, trazendo alguns posicionamentos.

Ao discutir acerca de curriculo, conhecimento e suas representacdes, Pedra
(1997) chama a atencdo para a polissemia assumida pela palavra curriculo. Afirma
gue varios estudos se debrucaram a esclarecer o que o termo pretende indicar e, no
entanto, todos esses mesmos estudos apontaram para Varios significados possiveis
e nao apenas um.

De modo geral, quando pensamos em curriculo, remetemos logo a uma
conceituacdo firme e simples: é a sistematizacdo dos conteddos. Por mais que o
curriculo néo se limite a isso e por maior ainda que sejam as generalizacdes acerca
desta assertiva, ela ndo é pormenorizada e nem alheia a realidade das falas de
professores dentro do espago escolar, ela apenas sugere a uma concepgao
pequena e restrita do conhecimento diante deste saber, 0 que pode suscitar
problemas quanto a sua significacéo.

N&o que esse pensamento esteja totalmente equivocado, como reforcam
Moreira e Candau (2007) quando assinalam que o entendimento do que vem a ser
curriculo tem uma forte contribuicAo dos fatores socioecondmicos, politicos e
culturais e que sdo dessas contribui¢cdes a definicdo de curriculo como contetdos a
serem ensinados e aprendidos dentro de uma escola; de uma disciplina;
experiéncias de aprendizagem dos alunos; planos pedagdégicos; objetivos a serem

alcancados, dentre outros.
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Lopes e Macedo (2011) afirmam que entre tantas configuracdes, um aspecto
comumente percebido é que o curriculo remete a uma ideia de organizacdo de
experiéncias e de situacOes de aprendizagem realizadas pelos docentes. E essa

afirmacéo parte deste entendimento:

Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de
ementas e 0s programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos
professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos (LOPES,
2011, p. 19).

Ha de se ressaltar que esta € apenas uma ideia e ndo propriamente uma
verdade, ndo se busca aqui uma limitacdo. Tangente ao curriculo e suas nuances, €
preciso uma maior compreensao de tudo que esta por ser desvelado quando se
estuda mais profundamente esse objeto. Nao é apenas ter uma visdo ou posicao, é
ter conhecimento e entendimento da teoria e suas varias concepcodes, € saber
discutir, argumentar, saber fazer reflexao filoséfica acerca da sua episteme.

De acordo com Jorge (1996, p. 28-29) “...] com a definicdo do curriculo,
descrevem-se as funcfes da propria escola e a forma particular com que devem ser
enfocadas em um momento determinado”. Partindo desta visdo, é inegavel que
todos os atores do processo educativo escolar, precisem ter clareza do que vem a

ser curriculo, sendo ele constituinte da sua pratica pedagodgica. Pois,

O papel do educador no processo curricular €, assim, fundamental. Ele é
um dos grandes artifices, queira ou ndo, da construgcao dos curriculos que
se materializam nas escolas e nas salas de aula. Dai a necessidade de
constantes discussfes e reflexfes, na escola, sobre o curriculo, tanto o
curriculo formalmente planejado e desenvolvido quanto o curriculo oculto.
Dai nossa obrigacéo, como profissionais da educacéo, de participar critica e
criativamente na elaboracdo de curriculos mais atraentes, mais
democréticos, mais fecundos (LOPES;MACEDO, 2011, p. 19).

Pela importancia das discussfes neste campo de estudo € que vamos fazer
uma analise a partir da sua etimologia, com o propdésito de enriquecer as reflexdes
desta sesséo.

Assim, curriculo significa corrida, correr ou percurso a ser realizado. Nasce
no latim como Curriculum, derivado de currere e popularmente nos espagos nao-

formais € entendido como uma ficha da experiéncia profissional e de vida de um
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individuo — curriculum vivendi (EYNG, 2010). Ou seja, esse curriculo do qual falamos
aqui, possui uma acepcao de ficha descritiva, de um resumo das experiéncias
vivenciadas ao longo da vida, o que caracteriza e define determinada pessoa e que
de acordo com Silva (2017), suas preocupacdes também estdo ligadas a
organizagdo e método.

No entanto, ndo € esse o significado quando adentramos no campo da
educacao, o conceito que ele assume, ainda que sua visdo esteja restrita, € de um
percurso permeado de conteudos a serem seguidos, uma listagem, o que sugere um
carater fortemente prescritivo e de sequencialidade (MATIAS, 2008).

No livro “Curriculo Escolar” de Eyng (2010), a autora busca esclarecer essa
ideia de curriculo arraigada a prescricdo. Ela informa que o curriculo ndo € um
conjunto de disciplinas e nem um detalhamento de conteudos, também ratifica que
ndo € um rol de objetivos ou atividades de ensino e aprendizagem, ou ainda, grade
curricular. Mas que atrelado a tudo isso, esta a interacdo entre 0s sujeitos sociais e
histéricos que Ihes dao vida e significados. Arrisca a dizer que a expressao curriculo
se refere aos caminhos percorridos pelo aprendiz durante seu processo de formacao
e que este desempenha diferentes funcdes nos contextos escolares, dadas as
caracteristicas e os fins que ajuiza.

Coadunando com este pensamento, Pacheco (2001, p. 16) ratifica: “[...] se o
curriculum vitae é o percurso concreto de uma dada pessoa, entdo o curriculo (da
educacao formal ou informal) € o projeto que obedece a propdsitos bem definidos”.

Diante de todo o exposto, o fato € que ndo temos uma resposta como “a
certa e incontestavel” para clarificar a expressao curriculo. O importante é entender
a sua esséncia, as suas internalizacdes, processos constitutivos e buscar o
conhecimento e entendimento mais aprofundado, pois € pontual que nao € algo de
simples compreensao, caso contrario a visao primeira que se tem do que vem a ser
curriculo ndo estaria estritamente atrelada a visdo de conteudos, grade curricular.

No entanto, alguns estudiosos da area buscam dar a sua definicdo para o

curriculo e Moreira e Candau (2007) o entendem como:

[...] as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagBes sociais, que contribuem para a
construgdo das identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-se,
assim, ao conjunto de esfor¢os pedagoégicos desenvolvidos com intencdes
educativas (MOREIRA;CANDAU, 2007, p. 18).
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De acordo com Sacristan e Pérez Gomes (2000), quatro elementos devem

ser considerados na construcao de uma defini¢cdo de curriculo, séo eles:

Primeiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visdo da
cultura construida nas escolas, em sua dimenséo oculta e manifesta, tendo
em conta as condicdes em que se desenvolve. Segundo: trata-se de um
projeto que sO6 pode ser entendido como um processo historicamente
condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado de acordo com as
forcas nela dominantes, mas ndo sé com capacidade de reproduzir, sendo
também de incidir sobre essa sociedade. Terceiro: o curriculo € um campo
no qual interage ideias e préaticas. Quarto: como projeto cultural elaborado,
condiciona a profissionalidade do docente e caracteriza-se como uma pauta
com diferentes graus de flexibilidade, para que os professores possam
intervir nele (SACRISTAN;PEREZ GOMES, 2000, p. 148).

Observa-se que o processo de construcdo de um conhecimento obedece a
preceitos que precisam ser pontuados na sua elaboracdo. Nao é algo que se
constréi da noite para o dia, mas que envolve questdes politicas, sociais,
econdmicas e culturais para além de uma simples definicéo.

Pedra (1997, p. 35-36) salienta que seria contraproducente optar por uma
definicdo de curriculo e tomar como verdade esclarecida. Sugere que “[...] uma
forma mais adequada de aproximar-se da compreensao do que é curriculo é afastar-
se das diferentes definicdes e buscar aquilo que nem sempre elas explicitam”.

Ademais, a historia dos estudos sobre curriculo sugere que:

[...] as definigcbes do termo curriculo ndo séo coisas dadas, coisas que estao
ai, pertencentes a natureza, a espera daquele que primeiro as alcance. Sao,
antes disso, produ¢des humanas e, como tais, carregam as marcas do
tempo e do espago sociais e de suas constru¢cbes (PEDRA apud PEDRA,
1997, p. 37).

Assim, percebe-se que uma construcdo definida de curriculo ndo é um
processo simples. E preciso entender todas as nuances que cercam esse termo
desde o processo historico da teoria curricular até sua constituicdo dentro do
processo educativo.

Todo o discurso desenvolvido ao longo do texto, so revelou que buscar uma
definicdo de curriculo acaba por se algo muito subjetivo, pois cada um desenvolve
uma definicdo da compreensao que se tem e Pacheco (2001) ainda traz uma breve

reflexdo que da por encerrada essa falta de precisao, ele nos informa que:
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[...] insistir numa definicAo abrangente de curriculo poder-se-a tornar
extempordneo e negativo dado que, apesar da recente emergéncia do
curriculo como campo de estudos e como conhecimento especializado,
ainda ndo existe um acordo generalizado sobre o que verdadeiramente
significa (PACHECO, 2001, p. 16).

Dessa forma, depois dessa larga discussdo sobre a multiplicidade de
significados possiveis que o termo curriculo assume e ndo haver um consenso,
passamos para a busca de uma melhor compreenséo deste universo tdo amplo e
complexo dos estudos curriculares, atendo-nos as questbes histéricas e

epistemologicas do curriculo.

1.2 UMA SINTESE DAS QUESTOES HISTORICAS DO CURRICULO

No cenario mundial, a perspectiva historica dos estudos curriculares remonta
ao inicio do século XX, mais precisamente em terrenos estadunidenses. Trés figuras
centrais compdem esse panorama, sao elas: John Franklin Bobbit, John Dewey e
Ralph Tyler. Estes sdo considerados 0s principais precursores e responsaveis por
introduzir o curriculo como campo especializado de conhecimento na area
educacional, a partir do que Pacheco (2001, p. 22) nos informa de “[...] que o estudo
do curriculo atinge foros de cidadania epistemoldgica [...]".

Apesar de a literatura atribuir, quase que exclusivamente, a Bobbitt o
iniciador dos estudos sobre curriculo, Pedra (1997) rememora que dezesseis anos
antes de Bobbitt tornar publico o seu livro The curriculum em 1918, Dewey ja havia
publicado em 1902, um pequeno ensaio que possuia no titulo a palavra “curriculo” o
The child and the curriulum (PEDRA, 1997; SILVA, 2017).

O modelo de curriculo proposto por Bobbitt era semelhante ao da industria

fabril.

Aqui, o curriculo é visto como um processo de racionalizacéo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo
institucional dessa concepcdo é a fabrica. Sua inspiragdo “tedrica” é a
“administracao cientifica”, de Taylor. No modelo de curriculo de Bobbitt, os
estudantes devem ser processados como um produto fabril. No discurso
curricular de Bobbitt, pois, o curriculo € supostamente isso: a especificagdo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencéo de resultados
gue possam ser precisamente mensurados (SILVA, 2017, p. 12).
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Ou seja, a escola assemelhava-se aos processos de uma industria, onde a
énfase era na eficiéncia. Bobbitt projetava um curriculo onde o foco fosse o de
preparar o aluno para a vida adulta economicamente ativa (LOPES;MACEDO,
2011). Seu modelo estava claramente voltado para a economia, em que seguia 0S
principios da administracdo cientificas propostas por Taylor no anseio de uma
sociedade americana que se industrializava. O processo de escolarizagdo passou a
ter uma grande demanda, cuja funcéo era a de introduzir o jovem norte-americano
de acordo com os parametros de uma sociedade industrial e neste cenario
configurava-se um curriculo e uma escola como instrumentos de controle social, com
mecanismos coercitivos (LOPES;MACEDO, 2011).

As ideias de Bobbitt estavam ligadas ao eficientismo social, baseados em
conceitos como eficiéncia, eficacia e economia. Ja as ideias de Dewey apoiavam-se
no progressivismo, sobre os principios da inteligéncia social e mudanca. Diferente
da teoria curricular de Bobbitt que encarava a aprendizagem com uma funcao
explicita de preparar o aluno para uma vida adulta economicamente ativa, para a
teoria de Dewey, a aprendizagem era encarada como um processo continuo onde
levava em consideracdo os interesses e as experiéncias das criangcas e jovens
(LOPES;MACEDO, 2011; SILVA, 2017). No entanto, Silva (2017) nos situa que no
campo de estudos curriculares, a influéncia de Dewey nao foi marcante como a de
Bobbitt.

A proposta de Bobbitt parecia permitir a educacédo status de cientificidade e
talvez seja esse fato que tenha colaborado para que elas assumissem uma posi¢cao
de prestigio e predominéancia em detrimento das ideias propostas por Dewey.

Questdes como organizacdo, desenvolvimento, técnica e padrao sao fatores
marcantes para a teoria de Bobbitt, tornando a atividade de cunho burocratico. E
dado esse contexto, segundo Silva (2017), as ideias de Bobbitt alcancam apogeu
com a racionalidade técnica de Tyler que veio estabelecer alguns paradigmas.

Com o livro de Tyler, os estudos sobre curriculo se tornam decididamente
estabelecidos em torno da ideia de organizacdo e desenvolvimento. Apesar
de admitir a filosofia e a sociedade como possiveis fontes de objetivos para o
curriculo, o paradigma formulado por Tyler centra-se em questdes de
organizacéo e desenvolvimento. Tal como no modelo de Bobbitt, o curriculo é
aqui, essencialmente, uma questao técnica (SILVA, 2017, p. 24-25).
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Referente as questdes de curriculo no Brasil, as ideias de Bobbitt ndo
chegaram a influenciar o pensamento educacional brasileiro. A predominancia e o
foco central dos estudos curriculares sofreram influéncias do progressivismo trazido
para o Brasil pelos educadores Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo através do
movimento da Escola Nova (PEDRA, 1997).

Ainda que pese as ideias progressivistas nos curriculos brasileiros,
principalmente no inicio do século XX, é importante ressaltar que Lopes e Macedo
(2011) e Silva (2017) reforcam que o modelo de elaboracéo curricular de Tyler
(1949), que é aquele centrado nas questdes de organizacdo e desenvolvimento, de
objetivos claramente definidos e estabelecidos, também se fez presente nas
propostas curriculares do Brasil até os anos 80 e que permeiam até hoje nos
procedimentos de elaboracédo de curriculos.

Na década de 1970 nos Estados Unidos, os modelos mais tradicionais de
curriculo passaram a sofrer contestagdo oriundos do movimento de
Reconceptualizacdo. Esse movimento tinha aportes tedéricos como o da
fenomenologia, do neomarxismo e do existencialismo, e foi a partir deles que os
estudos sobre curriculo ganharam outras dire¢fes (PEDRA, 1997).

Direcdes essas que culminaram no surgimento das Teorias Criticas e Pds-
Criticas de curriculo, como resposta ao movimento de Reconceptualizacdo. E
entendendo que a visdo de curriculo ndo é mais restrita apenas a teoria tradicional,
pois com o passar dos anos o0s estudos curriculares se consolidaram e foram
assumindo novos e diferentes enfoques, é que passamos a conhecer um pouco

mais sobre essas novas teorias de curriculo.

1.2.1 As Teorias de Curriculo

A nocéo geral que se tem sobre as teorias de curriculo é que elas possuem
a funcdo de desvelar e/ou aprofundar a compreensdo acerca do objeto curriculo.
Silva (2017, p. 11) afirma que o curriculo é um objeto que precede a teoria, e a teoria

por sua vez, esta a disposicdo de descobrir, de descrever e de explicar este

curriculo. No entanto, partindo da visdo do pds-estruturalismo, o autor assinala que
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“ao descrever um ‘objeto’, a teoria, de certo modo, inventa-o. O objeto que a teoria
supostamente descreve €, efetivamente, um produto da sua criagao”.

Essa perspectiva, do pés-estruturalismo, sugere que o debate se concentre
em discursos ou textos e ndo em teorias, isto por que, enquanto a teoria descreve
um objeto, no qual sua existéncia independe da teoria, o discurso produz o seu
proprio objeto, em que a existéncia desse objeto se faz inseparavel. O autor ressalta
ainda que um discurso sobre curriculo evidencia uma nocéo particular dele, o que
difere da descricdo que é uma criacao (SILVA, 2017).

Apesar de o péds-estruturalismo incutir esse debate acerca das
nomenclaturas sobre utilizar “discurso” ou “teoria”, Silva (2017) chama atengéo para
o fato do termo “teoria” ser bem difundido e consolidado ao longo dos anos e, por
essa razdo, nao ser possivel abandona-lo.

No estudo das diversas teorias curriculares, para a compreensdo, de
entendimentos relativos a natureza humana, a natureza da aprendizagem ou a
natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade, o ponto central € saber qual
conhecimento deve ser ensinado. S&o em cima desses elementos que as diferentes
teorias debrucam as suas discussdes e, portanto, se distinguem uma das outras,

sempre partindo da questao central “o qué”?

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias de curriculo, tendo decidido
guais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“‘esses conhecimentos” e nao “aqueles” devem ser selecionados (SILVA,
2017, p. 14).

Ainda de acordo com Silva (2017), atrelada a pergunta “O qué?” esta outra
até precedente, que condiz com “o que eles ou elas devem ser ou se tornar?”. Isto
porque, ndo basta apenas saber o que sera ensinado, é preciso saber que tipo de
pessoa a que o curriculo ira servir, pois é através deste que se projeta a sociedade
gue se almeja ou como afirma o referido autor “[...] modificar as pessoas que vao
‘seguir’ aquele curriculo” (SILVA, 2017, p. 15). E a partir da concepgdo de humano
desejavel, considerando também a sua subjetividade, identidade, que se
correspondera os tipos de conhecimentos, de curriculos.

As teorias curriculares surgiram como processo de evolugao e necessidade

gue os estudos, e principalmente, a sociedade e o tempo sugeriram. Concordamos
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com a colocacdo de Eyng (2010) acerca das teorias, quando afirma que o0s
diferentes pressupostos que configuram uma teoria curricular sdo constituidos
culturalmente numa perspectiva histérica.

Cada teoria apresenta conceitos que a identificam e localizam no espaco de
tempo em que se constituiu. Eyng (2010) afirma corroborar com Silva (2017)° sobre
a importancia que devemos dar aos principais conceitos que cada teoria utiliza, pois
€ a partir deles que conseguimos melhor compreender os processos desenvolvidos
dentro da escola e da sala de aula. Posto isso, apresentaremos, sucintamente, as

ideias centrais de cada teoria.

Teoria Tradicional

Segundo Silva (2017), as teorias tradicionais eram teorias de aceitacao,
ajuste e adaptacao, preocupadas com questdes de organizacdo. Nela, os curriculos
sdo entendidos como normatizacdo, prescricdo, centrados nos conteddos
disciplinares, que possuem como foco: o ensino, aprendizagem, avaliacao,
metodologia, eficiéncia, objetivos, dentre outros (EYNG, 2010). Na dissertacdo de
mestrado “O curriculo da rede estadual de ensino de Sao Paulo”, Dias (2016) afirma
que ainda que pese as criticas as teorias tradicionais, elas ainda sdo muito
presentes na escola, mesmo que de forma ndo declarada. Muitos das praticas de
elaboracdo curricular continuam a ser prescritas e direcionadas por objetivos

validados por processos de avaliacao.

Teorias Criticas

O curriculo aqui era vislumbrado sobre outro prisma, ndo estava arraigado
apenas a maneira de como fazer o curriculo, permitia a ampliacdo de conceitos para
compreender o que se faz. De acordo com Silva (2017, p. 30) “[...] as teorias criticas
sao teorias de desconfianga, questionamento e transformacéao radical”. Nesta teoria,
estdo imbuidos conceitos fundamentais como: ideologia, poder, classe social,

curriculo oculto, resisténcia, libertacdo, dentre outros (EYNG, 2010).

10 Silva (2017) é a edicao mais atual do livro que foi utilizado nessa dissertacdo. Porém, a 1° edicao
data de 2008, por isso Eyng concorda com Silva, 2017.



Teorias P6s-Criticas

36

Uma importante colocacdo a se fazer em relacdo as teorias pds-criticas nos

é dada através da fala de Eyng (2010):

[..] as teorias pds-criticas ndo se opdem as teorias criticas. Na
verdade, ampliam, alargam os questionamentos e, com énfase na
cultura, prop6em praticas curriculares que superem os estereétipos, a
discriminagdo e que incluam as diferencas, especialmente as que se
manifestam nas questdes de género, raca, etnia, sexualidade e
multiculturalidade (EYNG, 2010, p. 37)

Percebemos que essas teorias, sob outra perspectiva, acabam por tornar-se

referéncia importante e inovadora no debate curricular atual, pois elas trazem

conceitos ainda néo discutidos antes, incorporando novas perspectivas para o

curriculo.

E importante observar que todas as teorias de curriculo tm como ponto

central o tipo de conhecimento que deve ser ensinado. E como dito antes, para se

chegar a um critério de verdade, é necessério analisar a concepc¢dao de mundo, de

homem, de cultura e de sociedade que perpassam por cada uma dessas teorias.

Resumidamente, Silva (2017) apresenta 0s conceitos que cada teoria

enfatiza:

Quadro 1 - Resumo das Teorias Curriculares

TEORIAS TRADICIONAIS

TEORIAS CRITICAS

TEORIAS POS-CRITICAS

Ensino
Aprendizagem
Avaliacéo
Metodologia
Didatica
Organizacéao
Planejamento
Eficiéncia
Objetivos

Ideologia
Reproducéo cultural
e social
Poder
Capitalismo
Relacbes sociais de
producao
Emancipacéao e
libertacdo
Curriculo oculto
Resisténcia

Identidade, alteridade,
diferenca
Subjetividade
Significacdo e discurso
Saber-poder
Representacao
Cultura
Género, raca, etnia,
sexualidade
Multiculturalismo

Fonte: Adaptado de SILVA (2017).

Por saber

gque o curriculo assume significacoes,

caracteristicas e

posicionamentos diferentes a partir da escola tedrica e filosofica que o discute e que

as compreensdes acerca desse campo sao infinitas é que abriremos um espago
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para introduzir uma breve discussdo da percepcdo de curriculo a partir da
abordagem da fenomenologia e assim ampliar os horizontes conceituais sobre essa

perspectiva.

1.3 PERCEPCAO FENOMENOLOGICA DO CURRICULO

A fenomenologia nasce do interpretativismo e representa uma tendéncia
dentro do idealismo filosofico e mais precisamente ao idealismo subjetivo. Suporta

seus fundamentos baseada na nocao de intencionalidade.

[...] € o estudo das esséncias, e todos os problemas, segundo ela, tornam a
definir esséncias: a esséncia da percepcao, a esséncia da consciéncia, por
exemplo. Mas também a fenomenologia € uma filosofia que substitui as
esséncias na existéncia e ndo pensa que se possa compreender o homem
e o mundo de outra forma sendo a partir sua "facticidade". E uma filosofia
transcendental que coloca em “suspenso”, para compreendé-las, as
afirmagfes da atitude natural, mas também uma filosofia segundo a qual o
mundo estd sempre "ai", antes da reflexdo, como uma presenca inalienavel,
e cujo esfor¢co esta em reencontrar esse contato ingénuo com o mundo para
lhe dar enfim um status filoséfico (TRIVINOS, 1987, p. 43).

Edmund Husserl (1859-1938) foi quem desenvolveu a Filosofia
fenomenoldgica e por isso é considerado o “pai” da fenomenologia. Husserl
acreditava que o método das ciéncias naturais era inadequado ao objeto de estudo
das ciéncias humanas e criou esse método como critica ao positivismo. De acordo
com Santos Filho e Gamboa (2013), Husserl buscava ressaltar a importancia de
tentar “ir as raizes” da atividade humana.

No Brasil, o livro “O enfoque fenomenoldgico do curriculo: educagdao como
poiesi” de Joel Martins (1992), trouxe reflexdes apropriadas para o campo do
curriculo a partir de uma matriz fenomenolégica, e embora Lopes e Macedo (2011)
afirmar que ndo houve grandes influéncias desta abordagem em territério brasileiro
nos estudos curriculares, Joel Martins e sua obra sao referéncias quando pensamos
em fenomenologia e curriculo.

Para Martins (1992), o principal objetivo da fenomenologia € a investigagao
direta e a descricdo dos fenbmenos sem apegos as teorias e a pré-conceitos. Ela
estuda as esséncias, ou seja, interessa-nos a interpretacdo dos sujeitos sobre o

fendbmeno estudado e n&o precisamente o que este fendmeno tem a nos dizer. E



38

como diz Bodgan e Biklen (1994, p. 53-54) “...] aquilo que os fenomenologistas
enfatizam é o componente subjectivo do comportamento das pessoas”.

O teor subjetivo e caracteristico do comportamento humano ganha ares de
significacdo ainda na fala de Lopes e Macedo (2011) quando lembram que, apesar
da pequena introducdo da fenomenologia nos estudos de curriculos aqui no Brasil, a
cultura produzida na escola ou aquelas trazidas por alunos e professores para o seu
interior como parte importante do curriculo ainda assim sédo objeto de atencéo. Ou
seja, as autoras acabam por reconhecer a importancia do trato do curriculo a partir
do viés da fenomenologia.

Ha certa resisténcia de alguns filosofos e educadores em aceitar a
fenomenologia por entenderem que ela “[...] parte do nada e chega a lugar algum”,
conforme pontuou Martins (1992, p. 52). Para 0 autor essa € uma proposicao
infundada e, por esta razado dedicou-se a desmitificar e clarificar esses pontos de
resisténcia, provocando uma contra resisténcia com algumas indagagdées: “Como vai
sair de algo aquilo que, ao partir do nada, ndo existe? E como chegar a ‘algum
lugar’, se, para haver lugar, é preciso ter antes existéncia?” (MARTINS, 1992, p. 52).
O autor sustenta a sua arguicdo quando salienta que o ponto fundamental para
entender a fenomenologia é compreender que ela ndo explica e nem analisa, e sim,
que ela descreve. Ou seja, “[...] o carater da descri¢do é revelar o sentido da propria
coisa, para que ela seja compreendida cientificamente” (BARRETO, 2004, p. 28).

Descrever o curriculo numa visdo fenomenolégica é compreender a
consciéncia como sendo atribuidora de significados, pois existe “[...] a certeza de
que h& algumas estruturas essenciais na consciéncia, através das quais podemos
obter conhecimento por meio da reflexdao” (MARTINS, 1992, p. 85). Em outras
palavras, quer dizer o que o sujeito pensa sobre determinado fenbmeno, porque ele
vivencia, experiéncia e estabelece contato tem valor significativo de verdade e de
conhecimento, porque aquilo Ihe sugere reflexdes conscientes acerca do objeto. A
“consciéncia de”, explica Martins (1992, p.86), “[...] refere-se ao movimento de ver
algo, atribuir-lhe significado e compreendé-lo”.

Para a fenomenologia o curriculo ndo é apenas raz&o ou algo tangivel “[...] a
ideia de Curriculo na Fenomenologia prevé que toda experiéncia seja uma
experiéncia reflexiva, no sentido de que o sujeito possa pela reflexdo chegar ao
autoconhecimento, a partir da analise de decisdes passadas” (MARTINS, 1992, p.
86), pois se acredita que “[...] somente o que € aprendido por meio da experiéncia e
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pessoalmente apropriado sera verdadeiramente conhecido” (MARTINS, 1992, p. 85).
De acordo com o autor supracitado, a subjetividade é um aspecto epistemoldgico
central do curriculo na relacéo de aprender.

O curriculo nesse enfoque assume caracteristicas interpretativas para a
concepgao de aprendizagem e conhecimento, ou seja, 0 que se aprende parte das
experiéncias do individuo que instigam e suscitam a uma autorreflexdo, onde para
os fenomendlogos, a consciéncia usa signos para expressar os significados que
atribui (MARTINS, 1992).

Assim, numa clara conceituagdo trazida por Martins, a visdo de Curriculo
dentro da abordagem da fenomenologia esta longe de se valer dos métodos da
teoria tradicional, ao qual se importa com o qué e como fazer, de medir e avaliar.
Trivinos (1987) afirma que ela possui 0 mérito de elevar a importancia do sujeito no
processo de construgéo do conhecimento.

O curriculo na fenomenologia esta impregnado de significagbes que partem
da prépria vida e realidade de qguem o esta vivenciando. O curriculo desta

abordagem néo é o que é posto, mas € o curriculo criado, vivido, € como diz Martins

Curriculo é a propria vida do individuo numa situacdo de mundo — o mundo
da educacéo, lugar onde estdo localizadas a escola, a comunidade, a
natureza, as coisas dentro da natureza mesma. Tudo isso dentro de sua
concepcdo de consciéncia de... e da atribuicdo de significados por essa
consciéncia. Constitui-se na produ¢cdo de conhecimento a partir do
experienciado, isto é, do mundo vivido pelo sujeito, considerado como um
ser transformador (MARTINS, 1992, p. 88).

TrivinGs (1987, p. 47) corrobora com essa fala de Martins quando ressalta
que ‘[...] a fenomenologia, baseada na interpretacdo dos fenbmenos, na
intencionalidade da consciéncia e na experiéncia do sujeito, falou do curriculo
construido, do curriculo vivido pelo estudante”.

Para Silva (2017), a fenomenologia preocupa-se em enfatizar os significados
subjetivos que as pessoas ddo as suas experiéncias pedagoégicas e curriculares.
Tudo parte do que é vivido e de como aquela vivéncia se intencionaliza na pratica,
na sua vida real e qual importancia a isso revela. O curriculo aqui € visto como
experiéncia e como local de interrogacdo e questionamento de experiéncia (SILVA,
2017).
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Numa clara visdo, entender o posicionamento do curriculo sobre o viés
fenomenoldgico suscita refletirmos sobre o “mundo-vida”!, mundo esse que importa
num reconhecimento das experiéncias individuais como valorosas e significativas
para a vida do individuo, da sociedade e da pesquisa e € por esta razdo que a
proxima sessédo discutird o espaco onde se desvela esta pesquisa por entender que
(re) conhecer o “mundo-vida” que circunda esta pesquisadora é importante para o

desenvolvimento e desdobramentos da pesquisa.

11 De acordo com Martins (1992), “Mundo-vida” refere-se a uma experiéncia do pesquisador e que lhe
permite interrogar o mundo e os fenbmenos que deseja conhecer.
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SESSAO 2 - CONTEXTUALIZANDO OS ESPACOS FORMATIVOS DA
PESQUISA CURRICULAR NO ESTADO DE RORAIMA E A
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

A discussao desta sessdo orienta-se na busca de revelar ao leitor o espaco
onde acontece essa pesquisa. O cenario cientifico deste estudo, numa concepc¢éo
macro, é o Estado de Roraima que vai se afunilando para o municipio de Boa Vista e
mais particularmente para uma escola publica federal da capital deste Estado.
Entendemos que conhecer as peculiaridades e especificidades locais de
determinado estado, seja em relacdo a cultura, costumes, crengas, organizagao,
processos de surgimento e desenvolvimento, revelam-se interessantes do ponto de
vista tedrico, por possibilitar um entendimento que sugere um encandeamento
progressivo dos meandros tomados por esta pesquisa.

O fenbmeno investigado € a proposta curricular de Educacédo Fisica do
Colégio de Aplicacdo-CAp que fica dentro da Universidade Federal de Roraima.
Dessa forma, o objetivo desta sessdo, além de contar um pouco da historia do
Estado, é também situar o panorama assumido pela Educacdo Fisica Escolar ao
longo dos anos no Brasil e no lécus de pesquisa, trazendo também uma breve
discussdo sobre as politicas curriculares que subsidiam e dao voz a esse

componente curricular.

2.1 SINTESE HISTORICA E GEOGRAFICA DO ESTADO DE RORAIMA

A formacdo historica e geopolitica do atual estado de Roraima associa-se,
nos trés primeiros séculos, com a disputa violenta e conflituosa de Portugal por
terras na regido, ou ainda mais precisamente, depois de exatos 275 anos a partir do
descobrimento do Brasil (OLIVEIRA R., 2003; FREITAS, 2009).

A colonizacdo desse espaco geografico foi uma estratégia de ocupacédo
militar da regido por parte dos portugueses, pois além deles os espanhais, ingleses
e holandeses possuiam interesses afins (BARBOSA, 1993; SANTILLI, 1994; apud
OLIVEIRA E., 2016).

Pedro Teixeira, capitdo mor a servico de Portugal, subiu o rio Amazonas e

se deparou com o encontro das aguas dos rios Negro e Solimdes (proximo a
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Manaus) conhecendo os indios que ali habitavam um rio de aguas claras acima do
rio Negro, o chamado rio Quelgoene, que mais tarde viria a se chamar de Rio
Branco (FREITAS, 2009).

Oliveira R., (2003) diz que os estudos que se empenham em justificar a
antiguidade portuguesa na posse da regidao do Rio Branco se déao pelo apoio
documental dos relatos divulgados de Pedro Teixeira (1639), durante exploragéo no
Rio Negro, apesar de ele ressaltar a escassez dos documentos que comprove essa
veracidade. No entanto, € fato que o inicio da construcdo politica dessa regidao no
Brasil se deu com esse “acidente geografico”, que acabara por se tornar porta de
entrada de iniciativas politicas e possibilidades econdmicas, por meio do transporte
fluvial (OLIVEIRA E., 2016).

Freitas (2009) sugere dizer que a verdadeira histdria da conquista do Rio
Branco se deu com a penetracdo dos homens “brancos” Francisco Ferreira e frei
carmelita Jerénimo Coelho, o0s quais objetivavam aprisionar indios e recolher
produtos nativos. Mas Oliveira E., (2016) ressalta que o conhecimento sistematico
desse espaco sO veio a ocorrer por volta de 1670, conforme revelam os dados
historicos.

A construcdo de Fortes (instalacdes militares) objetivava defender o territorio
e a fixacdo dos invasores (espanhdis, holandeses e ingleses) nessa regido e garantir
o pleno dominio de posse territorial portuguesa. Assim, com as ameacas de
presenca na regido do vale do Rio Branco, o governo portugués, ordenou a
construcdo de um Forte no ponto de encontro dos rios Tacutu e Uraricoera
denominado de Forte Sdo Joaquim do Rio Branco em 1752, efetivando-se a sua
conclusdo em 1775, o que acabou por significar a ocupacdo permanente dos
portugueses com a utilizacdo dos indigenistas em aldeamentos (OLIVEIRA R., 2003;
FREITAS, 2009).

A imposicdo geopolitica portuguesa na regido da bacia do Rio Branco foi
dificultada pela realidade dual de ser ou ndo ser indio/branco, de forma que foram
aumentando a violéncia dos contatos entre indios e brancos o que exigiu da coroa
portuguesa reformulacbes de estratégias para fixar os indios em aldeamentos,
fazendas ou vilas sob o comando do Forte S&o Joaquim (OLIVEIRA R., 2003).

As tensfes entre indios e ndo-indios foram incitadas pela negacéo do direito
de convivéncia diferenciada da organizagdo europeia a partir da entrada

administrativa militar portuguesa e pela luta partilhada politica e econémica no Rio
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Branco. Os pioneiros brancos implantaram as novas formas de poder social e de
direitos que foram legitimados por instdncias do Estado, tornando o indio sua
propriedade, desenvolvendo rivalidades e fortalecendo o desejo dos indios de
combater o dominio do governo portugués (OLIVEIRA R., 2003).

Esse processo “civilizador” deu origem a varias crises e movimentos
conspiratérios dos indios contra o estado portugués. Os indios presos rebelavam-se
no Forte contra as instrugdes régias de “civilidade” indigena e promoviam guerras
entre seus pares por incitacdo do colonizador portugués pelo monopdlio comercial
holandés. E também havia muitas deser¢cdes dos indios que fugiam das aldeias
missionarias e povoados, deslocando-se para o interior da selva/lavrado ou para 0s
nacleos de comercializacdo holandesa.

Nessa conjuntura colonial de confronto das aspiracdes e dos interesses, 0S
portugueses implementaram politicas indigenistas duras contra os indios aldeados.
A rebeldia indigena néo foi controlada pelo colonizador portugués. Em 1790 houve
uma sangrenta batalha entre indios e tropas portuguesas, denominada “Revolta da
Praia do Sangue”, quando as povoagdes ao longo do Rio Branco, com excecéo da
Nossa Senhora do Carmo, foram destruidas na luta dos indios contra os soldados
do Brasil portugués (IBGE, 1954 e 1957 apud OLIVEIRA R., 2003).

A conquista da bacia do Rio Branco pela Coroa de Portugal, bem como o
processo de colonizacdo sociocultural e politica por meio do programa de
povoamento, desenvolveu-se com a introducdo sistematica do gado no final do
século XVIII, através do estabelecimento da fundacdo das chamadas primeiras
fazendas particulares, fazendas do governo, ou ainda, fazendas reais (OLIVEIRA R.,
2003; OLIVEIRA E., 2016).

A insercdo das primeiras cabecas de gado nos campos do Rio Branco
efetivou-se através do Coronel Lobo d’Almada, na entdo futura Fazenda S&ao Bento.
Posteriormente vieram as fazendas Sao Marcos e a S&o José, instalacdes de Sa
Sarmento e José Antdnio Evora, respectivamente (FREITAS, 2009). O
desenvolvimento da cultura do gado, a chamada “pata do boi”, e o fortalecimento do
poderio portugués efetivaram-se atraves dessas trés fazendas particulares.

Com a vinda da familia Real para o Brasil no inicio do século XIX, o pais
passou por diversas situagdes e criagdes que culminaram na proclamacéo de sua
independéncia por Pedro | em 1822. Com todas as transformacdes estruturais

ocasionadas pelo governo portugués/brasileiro, quanto a regido do Rio Branco, nao
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houve mudancas significativas em relagdo ao ambiente social e econémico, pois a
economia continuava baseada na lavoura e na criagcao de gado e ainda se registrava
fluxo migratdrio de pessoas (OLIVEIRA R., 2003).

Em 1858, o aglomerado populacional ao redor da Fazenda Boa Vista foi
elevado para Freguesia de Nossa Senhora do Carmo, no entanto, ao final deste
século, j& ndo existia mais uma estrutura politico-administrativa na regido do Rio
Branco. O Forte S&o Joaquim ja ndo desempenhava mais a funcdo de defesa
geopolitica. E a mao de obra para o trabalho bracal e doméstico das fazendas
espalhadas pelo Rio Branco dependia unicamente dos indios, que constituia 80% da
populacdo. Apenas o povoado de Nossa Senhora do Carmo sobreviveu com o0 home
de Boa Vista, sendo elevado a categoria de municipio do Amazonas em 1885.
Desmembrou-se do antigo municipio amazonense em 1891 e por meio de
constituicdo, nasceu o0 entdo municipio de Boa Vista do Rio Branco com maior
relevancia na regido em termos politicos, administrativos e militar (FREITAS, 2009;
OLIVEIRA R., 2003).

Alimentado pelo discurso de “Seguranga Nacional” € que o Estado Novo,
periodo correspondente j& a terceira década do século XX, justificou e fundamentou
a criacdo dos Territorios Federais. A redivisdo e ocupacdo do territério amazodnico
eram interesse do governo para as novas politicas de povoamento e de defesa da
fronteira brasileira contra estrangeiros que exploravam a regido clandestinamente,
além da civilizacdo do indio (OLIVEIRA R., 2003).

No dia 13 de setembro de 1943, através do Decreto-Lei n°® 5.812 assinado
pelo entdo Presidente da Republica Getulio Vargas, foi criado o Territério Federal do
Rio Branco. De acordo com Oliveira R., (2003), a capital do Acre possuia 0 mesmo
nome do Territorio e por essa questao toponimica por determinacao da lei n°® 4.182,
em 13 de setembro de 1962, esse Territério passou a ser denominado de Territorio
Federal de Roraima.

Para estruturar o Estado politicamente, o Presidente da Republica nomeava
0os governadores dos Territorios de acordo com o0s critérios exigidos e que
dialogassem com os interesses econdmicos e sociais da época (OLIVEIRA R.,
2003). Até a criagdo do Territorio Federal de Roraima, essa regido era pouco
povoada e a populacao era formada basicamente por criadores de gado e ribeirinhos

- pessoas que habitavam o baixo Rio Branco.
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Durante as décadas de 1960 e 1970, houve um intenso fluxo migratério de
imigrantes nordestinos, principalmente do estado do Ceard e do Maranhdo, que
eram atraidos pelas obras do governo local em parceria com o governo federal.

A ocupacao foi redimensionada através da implantacdo de ndcleos agricolas
e nova urbanizacdo planejada a partir do Rio Branco em formato de um leque em
busca de dar énfase ao carater “branco” da cidade.

Alicercados pela nova politica de povoamento. Oliveira R., (2003) assinala

que:

As correntes migratérias dos anos 70 (em grande parte militares e
funcionéarios publicos com graduag&@o universitaria) chegavam na capital
Boa Vista com objetivos de desenvolverem atividades ou ocuparem cargos
nas areas da administracdo e da seguranca de Roraima. Além disso, nesse
mesmo periodo, continuavam chegando os imigrantes (especialmente,
grupos de nordestinos e sulistas) em busca dos assentamentos agricolas.
Integrando essa nova onda imigratdria, chegaram também muitos ingleses
gue fugiam do processo revolucionario na Guiana (OLIVEIRA R., 2003, p.
196).

E perceptivel, no registro acima, que a partir desses fluxos migratérios
comecava a se instalar e a mudar a configuracdo da sociedade roraimense da
época. O Estado hoje, possui uma caracterizacdo multicultural dada a sua
diversidade étnica e social.

Ao final da década de 80, mais precisamente no dia 5 de outubro, por
intermédio da Constituicdo de 1988, o Territério Federal de Roraima foi elevado a
categoria de Estado, com 0 mesmo nome de Roraima.

O comeco da década de 90 € marcado por um novo tempo na histéria e vida
dos habitantes de Roraima, cuja capital é Boa Vista. Conforme Oliveira R., (2003, p.
217) “[...] instaurou-se um novo espaco social, com a criacdo de seis?> novos
municipios [...]". Séo eles: Alto Alegre, Bonfim, Caracarai, Mucajai, Normandia, Sdo
Jodo da Baliza e Séo Luiz. Hoje além desses municipios o Estado ainda comporta:
Canta, Amajari, Pacaraima, Rorainopolis, Iracema, Caroebe e Uiramutd, totalizando

15 municipios.

12 OLIVEIRA, R. (2003) na sua tese intitulada de “A heranca dos descaminhos na formacao do Estado
de Roraima” cita a criagdo de 6 municipios, porém, no seu texto aparecem 7 que foram elencados
nesta dissertacao.



46

Figura 1- Mapa dos municipios do Estado de Roraima

MAPA DO ESTADO DE RORAIMA

RORAINOPOLIS

Fonte: WAGCST (2011).

De maneira didatica e resumidamente, o quadro abaixo procura situar o
leitor no tempo e no espaco procurando salientar os pontos fortes que marcaram a

histéria acerca do surgimento do Estado de Roraima.

Quadro 2 - Sintese da relagéo periodo — acontecimento da Historia de Roraima

PERIODO ACONTECIMENTO

Século XVI Roraima ainda nao tinha sido encontrada.

Século XVII Descoberta e conhecimento sistematico do Rio Branco.
Século XVIII | Construcéo do Forte Sdo Joaquim.
Introducao e criacdo do gado.
Século XIX Nasce Boa Vista do Rio Branco.

Século XX Transicdo de Territorio Federal do Rio Branco para
Territério Federal de Roraima e, por fim, Estado de
Roraima.
Fonte: Da autora (2018).

Contextualizando a historia e ainda de maneira a informar o leitor, espaco
geografico do Estado possui uma area de aproximadamente 230 mil quildmetros
quadrados e sua localizacdo o coloca na posicdo de fronteira triplice do extremo
norte do Brasil com os paises Brasil, Venezuela e Republica Cooperativa da Guiana,
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assim apresentando caracteristicas peculiares de uma regido de fronteira na
Amazoénia (OLIVEIRA R., 2003; SCHRAMM, 2013).

O Estado possui um diversificado ecossistema na bacia do Rio Branco,
embora Silva et al (2008 apud OLIVEIRA E., 2016) o classifica em dois: savanas ou
lavrados e florestas. Destacam-se duas estacfes bem definidas: seca e umida que
de acordo com Oliveira R. (2003, p. 42) “[...] adicionadas ao relevo em vegetacao de
cerrados e matas, vém conferindo ao Estado uma vocacdo econdmica para
lavouras, fruticulturas e pastagens, conduzindo-o ao agronegoécio”.

No Estado ha areas de tradicional manifestacdo indigena e outras nao-
indigena, mas que atualmente, no que tange as populacdes indigenas, contabilizam-
se noves etnias: Macuxi, Taurepang, Ingarico, Wai-Wai, Yecuana, Waimiri-atroari,
Patamona, Wapichana e Yanomami, com predominancia para as etnias Macuxi e
Wapichana. Todos esses povos vivem num espago que corresponde a 46,37% do
territorio total do Estado em areas de Terras Indigenas (OLIVEIRA R., 2003).

Em relacdo a area educacional, o Estado em sua abrangéncia, possui
escolas federais, estaduais, municipais e privadas. Por forca de lei, todas as
instituicGes devem apresentar como parte integrante do seu curriculo o componente
curricular Educacao Fisica. Por questbes didaticas e pela area de conhecimento
desta dissertacédo estar vinculada a este componente curricular, adentraremos no
processo historico dessa area desvelando as varias nuances no Brasil e,

particularmente, no Estado de Roraima.

2.2 CONTEXTOS HISTORICOS DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

A Educacéo Fisica Escolar no Brasil, até sua introducdo e permanéncia na
educacéao formal, com as caracteristicas de componente curricular que assume hoje,
passou por diversos percal¢os. Foram os distintos papéis assumidos ao longo dos
anos, atrelados ao cenario politico e econbmico da época, que, principalmente,
caracterizaram o curriculo deste componente curricular dentro da escola. Esses

giros epistemolégicos podem ser assim validados na fala de Castellani Filho (2013):

[...] passamos a admitir como verdadeira a premissa de ter sido de
competéncia da Educacéo Fisica, ao longo de sua historia, a representagéo
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de diversos papéis que, embora com significados proprios ao periodo em
que foram vividos, corroboraram para definir lhe uma consideravel
coeréncia na sequéncia de sua atuacédo na peca encenada (CASTELLANI
FILHO, 2013, p. 11).

Um dos papéis assumidos pela Educacdo Fisica e que acabou por ditar
tendéncias desde o século XIX, foi a dos militares. Conforme aponta Castellani Filho
(2013, p. 30), essa influéncia militar “[...] levou por associar a Educacédo Fisica a
Educacao do Fisico, a Saude Corporal [...]", isto porque ainda segundo o autor essa
area do conhecimento “[...] foi entendida como um elemento de extrema importancia
para o forjar daquele individuo ‘forte’, ‘saudavel’, indispensavel a implementacao do
processo de desenvolvimento do pais [...]. No entanto, essa visdo nao ficou
estritamente vinculada aos militares, a eles, juntou-se também a classe médica
(BRASIL, 1997b).

Os médicos nessa época assumiram uma funcdo higienista e entre seus
objetivos estava o de melhorar a condi¢cdo de vida da populacdo, modificando seus
hébitos de higiene e de saude. Além disso, as pessoas envolvidas com esta
concepcao tinham uma forte preocupagdo com a eugenia e com 0S pressupostos
fisicos. Isto porque, havia uma resisténcia na realizacdo de atividades fisicas devido
a sua associacdo com o trabalho fisico e escravo. E era essa associacdo que
tornava dificil a obrigatoriedade da pratica de atividades fisicas nas escolas
(BRASIL, 1997b).

De acordo com Darido (2003), a Educacao Fisica so6 foi incluida na escola
através da reforma Couto Ferraz, em 1851, e inicialmente foi denominada como
Ginéastica. S6 em 1854, apls a reforma do ensino primario e secundario, € que a
ginastica passou a ser uma disciplina obrigatéria no primario, e no ensino secundario
a danca.

No ano de 1882, o projeto de n°® 224 intitulado de “Reforma do Ensino
Primério e vérias instituicdes complementares da Instru¢gao Publica”, idealizado por
Rui Barbosa, considerado o paladino da Educacéo Fisica, deu status a Educacao
Fisica ainda ndo assumido desde entédo: equiparou os professores de ginasticas aos
professores de outras disciplinas; prop6s a inclusdo da ginastica como matéria de
estudo em horas distintas do recreio e depois das aulas; recomendou que a
ginastica fosse obrigatéria para ambos o0s sexos e, instituiu sessdes de ginastica
para as Escolas Normais (CASTELLANI FILHO, 2013; DARIDO, 2003).
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A recomendacdo da ginastica para ambos 0s sexos se deu devido a
resisténcia do pensamento dominante da sociedade da época que ndo viam com
bons olhos a pratica de atividades fisicas, dentro dos colégios, em par de igualdade
com as atividades de cunho intelectual (CASTELLANI FILHO, 2013).

Uma sociedade livre de doencas infecciosas, homens e mulheres fortes e
sadios e desenvolvimento do fisico e da moral, a partir do exercicio, eram papéis
dominantes da Educacao Fisica higienista em meados da década de 30 (DARIDO,
2003). Ainda dentro desse contexto historico da década de 30, as ideias de
eugenizacdo da raca ligada a Educacdo Fisica, por ascensdo das ideologias
nazistas e fascistas ganharam forca novamente e a tendéncia militarista também
abarcou a finalidade higiénica e de educacéo do fisico, de concepcéo higienista. Por
sofrer influéncia do positivismo é que as instituicdes militares, na tentativa de
alcancar a ordem e o progresso, viam a necessidade de formar individuos fortes e
saudaveis que pudessem lutar pelos interesses do pais e eram esses o0s ideais

propagados dentro do contexto educacional (BRASIL, 1997b).

Ambas as concepcdes higienista e militarista da Educacdo Fisica
consideravam a Educacgdo Fisica como disciplina essencialmente pratica,
ndo necessitando, portanto, de uma fundamentacédo tedrica que Ihe desse
suporte. Por isso, ndo havia distingdo evidente entre a Educagéo Fisica e a
instrugéo fisica militar (DARIDO, 2003, p. 02).

Observa-se nessas duas tendéncias iniciais da Educacdo Fisica, que o
“curriculo” preconizado era baseado no pensamento e preceitos dominantes da
sociedade da época. Almejavam-se individuos fortes e sadios que pudessem
combater pelo pais. A preocupacdo era estritamente vinculada a aptidao fisica, a
presenca da Educacdo Fisica no “chdo da escola” era importada apenas aos
procedimentos, ligados ao “como se deve fazer”, ndo existia a preocupagéo de se
formar individuos com o senso critico e atentos aos problemas da época, ndo se
objetivava a formacao integral do individuo, onde importasse o “que se deve saber”
e “como deve ser”, pelo contrario, estava ligada apenas as questdes anatomo-
fisioloégicas. Conforme corrobora o Coletivo de autores (1992):

Nesse periodo, a Educacao Fisica escolar era entendida como atividade
exclusivamente prética, fato este que contribuiu para nao diferencia-la da
instrucdo fisica militar. Certamente, também n&o houve uma acgéo tedrico-
pratica de critica ao quadro apontado, no sentido de desenvolver um corpo
de conhecimento cientifico que pudesse imprimir uma identidade
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pedagdgica a Educacdo Fisica no curriculo escolar (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 37).

A primeira referéncia em textos constitucionais a Educacdo Fisica se deu
apenas em 1937, na qual a incluiu no curriculo como pratica educativa obrigatoria e
ndo como disciplina curricular (BRASIL, 1997b). Até essa época, 0s instrutores
formados pelas instituicdes militares € que eram os profissionais de Educacao Fisica
atuantes dentro das escolas (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A Escola Nacional de Educacéo Fisica e Desportos foi a primeira escola civil
de formacdo de professores de Educacao Fisica criada em 1939 na Universidade do
Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (BRASIL, 1939).

Durante o regime militar na década de 60, de uma maneira geral, a
educacado sofreu influéncia tecnicista e a Educacdo Fisica ganhou um carater de
atividade pratica voltada para o desempenho técnico e fisico do aluno. Na década de
70 ainda sobre a égide da filosofia positivista de manutencdo da ordem e do
progresso € que neste cendario surgem outras tendéncias que viriam a disputar
espaco no interior da instituicdo escolar. Temos assim a tendéncia Esportivista
ganhando espaco no curriculo escolar e que se mantém fortemente enraizada até os
dias atuais.

Esta tendéncia foi ancorada pelos lacos estreitados pela campanha

realizada no governo militar de associar o esporte ao nacionalismo.

O governo militar investiu na Educacdo Fisica em funcdo de diretrizes
pautadas no nacionalismo, na integracdo nacional (entre os Estados) e na
seguranca nacional, tanto na formagédo de um exército composto por uma
juventude forte e saudavel como na tentativa de desmobilizacdo das forcas
politicas oposicionistas. As atividades esportivas também foram
consideradas como fatores que poderiam colaborar na melhoria da forca de
trabalho para o “milagre econdmico brasileiro” (BRASIL, 1997b, p. 22).

O objetivo do governo com adocao do binbmio Educacéo Fisica/Esporte, de
acordo com Castellani Filho (2013), era o de exercer o papel de distracdo das
perturbacdes sociais, pois para o governo da época, era de vital importancia encenar
uma estabilidade que néo existia, o foco estava em fazer com o que o pais
alcancasse sucesso em competicdes de alto nivel. A Educacéo Fisica nessa época

era pautada no rendimento, na selecdo dos mais habilidosos, no professor
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centralizador e na prética voltada para a repeticAo mecéanica e exaustiva dos
movimentos (MENESES, 2013).

Esse modelo esportivista, que condizia com um curriculo baseado
essencialmente nas modalidades esportivas, passou a sofrer os efeitos da sua
contraproposta. O Brasil ndo se tornou uma poténcia olimpica e a disseminacao da
competicao entre a elite ndo veio a aumentar o numero de praticantes das atividades
fisicas (BRASIL, 1997h).

Neste contexto, a partir da década de 80 a Educacado Fisica passa a sofrer
uma crise de identidade, ndo se reconhecia mais apenas como carater técnico e
fisico e, assim, surgiram os chamados “Movimentos Renovadores” da Educagéo
Fisica, que segundo o Coletivo de autores (1992, p. 38) “[...] se caracterizam pela
presenca de principios filoséficos em torno do ser humano, sua identidade, valor,
tendo como fundamento os limites e interesses do homem?”, ou seja, acreditava-se
que havia um corpo de conhecimentos a ser aprendido nas aulas que nédo fossem
apenas biolégicos, mas que envolvesse também os aspectos humanos e sociais. E
nao foi apenas pelo modelo esportivista ndo ter alcancado os reflexos que se
esperava na sociedade que ocasionou essa crise, Betti (1991) assegura que um dos
fatores também se refere a formacgéo inadequada de recursos humanos.

Foi a partir desse giro, que a Educacao Fisica engrenou em um periodo de
valorizacdo dos conhecimentos produzidos pela ciéncia e o seu enfoque passou a
assumir outras preocupacdes, como por exemplo, o desenvolvimento psicomotor do
aluno e ndo mais os esportes de alto rendimento, a natureza da area quanto aos
objetivos, conteudos e pressupostos pedagégicos, a abertura de programas de
mestrado na area, a volta de profissionais titulados nos principais centros de
pesquisa do mundo, a confirmacao da vocacdo da Educacao Fisica para ser ciéncia
da motricidade humana, dentre outros (BRASIL, 1997b; DARIDO, 2003).

Como reflexo dessa crise de identidade, em oposi¢cdo as tendéncias da
Educacdo Fisica disseminadas ao longo do século XIX, com os Movimentos
Renovadores, surgiram varias abordagens na tentativa de romper com a vertente
tecnicista, esportivista e biologista, ou seja, a EFE assumia um outro Vies,
principalmente no que diz respeito ao curriculo dessa disciplina.

Nesse cenario surgem as abordagens: Desenvolvimentista, de Go Tani; a
Construtivista-interacionista, de Jodo Batista Freire; a Critico-Superadora, do

Coletivo de Autores; a Sistémica, de Betti, a da Psicomotricidade, de Le Boulch, a
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Critico-Emancipatoria, de Kunz; a Cultural, de Dadlio, a dos Jogos Cooperativos, de
Brotto, a da Saude Renovada, de Guedes e Nahas e a dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), de Jabu e Costa. Todas essas abordagens, segundo Darido
(2003), possuem relevante papel na construcdo do pensamento pedagdgico
nacional.

De acordo com Maldonado (2012), o surgimento dessa variedade de
abordagens pedagoégicas acabou por tornar complexo o cotidiano escolar. O
professor se vé diante de uma série de possibilidades de trato metodolégico que
implicam na configuragdo do curriculo a ser adotado. Por mais que a atuagdo
docente esteja voltada a partir do que preconizam as diretrizes curriculares, estas
comumente sdo elaboradas assumindo predominancia de determinada concepc¢éao
pedagogica e ndo raro, é possivel perceber na préatica docente, uma verdadeira
mistura dessas varias abordagens, o que acaba por gerar confusdo na elaboracao e
aplicacao das suas aulas.

O contexto geral da histéria da EF, desperta para o interesse de se conhecer
um pouco a maneira de como essa area do conhecimento vem se caracterizando a

titulo local e como componente curricular.

2.3 PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO FiSICA NO ESTADO DE RORAIMA

A Educacdo Fisica, no estado de Roraima, tem suas origens com 0s
primeiros cursos de graduacdo nessa area. O trabalho de conclusdo do curso em
Educacao Fisica pelo IFRR intitulado de “Percurso histérico da implantacdo do curso
de Educacgao Fisica em Roraima: de Escola Técnica a Instituto Federal”, das autoras
Gondim e Messa (2017) tem como intuito construir esse percurso historico e para
isso traz algumas narrativas orais com importantes figuras e personagens centrais
gue sao a historia viva da EF no referido Estado.

Conforme apontam Gondim e Messa (2017), através da narrativa de um dos
seus entrevistados — Magalhdes, somente a partir de 1972 é que comegou um
convénio com o Projeto Rondon que passou a trazer profissionais da area da EF
diretamente de Santa Maria-RS com o objetivo de formar profissionais para atuar na

area, com um curso de capacitacdo para professores de Educacéo Fisica de 40h.
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Até entdo, nas escolas de Roraima, a atuacdo do professor dentro do contexto
escolar se restringia a ex-atletas que passavam por um treinamento e iam para as
escolas dar aulas de EFE (GONDIM;MESSA, 2017).

[...] A educacao Fisica inicia em nosso estado com os professores leigos, na
época ainda era ex-territério, nesse tempo nés nao tinhamos nenhuma
instituicdo de ensino que formasse professores de Educacéo Fisica, entédo o
gue ocorria 0s ex-atletas eram aproveitados de diversas modalidades que
tinham um desempenho nas suas modalidades esses acabavam sendo
chamados para serem professores de Educagédo Fisica, entdo a Educacgéo
Fisica se inicia dessa forma em nosso estado (p. 18, relato de um dos
entrevistados, Moura.).

E consenso no relato de alguns professores entrevistados que de fato a EF
comecou a se manifestar presente nos curriculos das escolas do ex-territgtio de RR
em 1972 e em 1973 quase todas as escolas da capital jA contavam com a presenca
de um “professor leigo”3. O requisito para ser professor de EF na época era apenas
ter o nivel fundamental e aprovacéo nesse curso (GONDIM;MESSA, 2017).

Segundo relato de outro professor, Parente, as aulas de EF aconteciam logo
no inicio da manha, por volta das 6h, o que acreditamos dizer que eram restritas
para uma parcela de alunos, pois o trabalho de Gondim e Messa nao relata que
publico era atendido nesse horério, apenas ressalta que era uma escola chamada
Murilo Braga, hoje ja extinta.

Conforme ressaltam as autoras, a inexisténcia de um curso para formacgéo
de professores de EF no Estado acabava por dificultar e, até mesmo, privar 0os
alunos das aulas de EF dentro dos muros da escola. A formacdo dos escassos
professores em EF no estado de Roraima, que era restrita a atletas e ex-atletas,
contou com a participacdo e colaboracao de instituicdes de outros dois estados além
do Rio Grande do Sul: Para e Amazonas (GONDIM;MESSA, 2017).

No inicio da década de 80, o ainda Territério de Roraima firmou um segundo
convénio, com a Universidade do Estado do Para, para oferecer o curso de
licenciatura curta em Educagéo Fisica. A fim de complementar a licenciatura curta,
entre 0s anos de 1987 e 1990 um ultimo convénio foi firmado, agora com o Estado

do Amazonas, para a complementacdo de licenciatura curta para a plena, além de

13 Como eram chamados a época os professores que passavam por um curso de capacitacao por
académicos da faculdade de Santa Maria-RS com carga horaria de 90h, através do projeto Rondon.
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ofertar o curso do Pleno para o publico que desejasse graduar-se em professor de
Educacéo Fisica (GONDIM;MESSA, 2017).

Essa realidade foi persistente até meados da década de 1990, quando s6
em 1994 a entdo Escola Técnica Federal de Roraima (ETFRR) implantou o primeiro
curso de Magistério em Educacao Fisica, como um curso profissionalizante de nivel
médio. Ainda que essa formacao fosse a nivel técnico, foi a partir da implantacéo
desse curso que a EF do Estado passou a constituir-se como um marco historico e a
ganhar espaco antes dominado por ex-atletas de sucesso.

O curso tinha como eixo central “a formagéo do professor de primeiro grau,
habilitado para lecionar a disciplina de Educac¢éo Fisica em escolas de 1° grau no
ensino de 12 a 62 série”. E importante ressaltar que outro curso que acabou gerando
mao de obra para atuar como professor na disciplina de EF no estado foi o também
curso técnico de Recreacdo e Lazer, que foi desativado porque ndo se configurava
mercado promissor para atuacdo de professor por ser nivel técnico (GONDIM e
MESSA, 2017).

Em 2002, o ETFRR, por meio de decreto federal, passou a ser Centro
Federal de Educacédo Tecnologica (CEFET) o que permitiu no estado um avanco na
educacdo basica, técnica e superior. O CEFET foi a primeira instituicdo local a
implantar o curso de Licenciatura Plena em Educacéo Fisica, com processo seletivo
aberto em 2003 para o0 ano letivo de 2004. No ano de 2008, ocorreu a transformacéao
do CEFET em Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia de Roraima
(IFRR), como permanece até hoje.

Em 2006, a UERR, também passou a contribuir de forma significativa com a
formacdo de professores de Educacdo Fisica no Estado com a criacdo do curso
voltado para a atuacdo em toda a Educacdo Basica: Educacao Infantil, Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (GONDIM;MESSA, 2017).

A partir de entéo, foi possivel observar a lacuna que se apresentava nas
escolas quanto aos profissionais capacitados a atuarem na EFE foi se delineando ao
longo dos anos & medida que os cursos de graduacédo para formagéo de professores
nessa area foram surgindo e sendo extintos 0s cursos técnicos que habilitavam
professores com apenas ensino fundamental, médio e técnico a atuarem dentro dos

muros da escola.
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Hoje além dos cursos presenciais, como 0s que sao ofertados pelo IFRR,
UERR, Universidade Estéacio e Clarentiano, o Estado conta ainda com uma gama de
cursos semipresenciais e EAD para a formacao de professores de Educacao Fisica.

Superado o déficit de cursos de formacao de professores para atuar na EFE
em Roraima e aliado a normativa da LDB de 1996 em tornar o componente
curricular Educacédo Fisica obrigatério em todos os niveis da Educacdo Basica, é
gue atualmente a sua presenca efetiva nos curriculos se faz manifesta em todas, ou
praticamente todas, as escolas federais, estaduais, municipais e privadas do referido
Estado.

2.3.1 O Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR e a presenca da Educacéo Fisica Escolar

O atual Colégio de Aplicacdo-CAp situa-se no Campus Paricarana, Campus
Central da Universidade Federal de Roraima, que pertence ao municipio de Boa
Vista do Estado de Roraima. O colégio originou-se em 1994 a partir de uma creche
denominada “Espago da Crianga”, sob a tutela da Pro-Reitoria de Extensdo e
Assuntos Estudantis. Em 1995, através da Resolucdo n® 002/95 do Conselho
Universitario (CUNI), transformou-se em Escola de Aplicagdo como 6rgdo da
Faculdade de Educacéo, vinculada a pré-reitora de graduacdo (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE RORAIMA, 2018).

No ano de 1997 a entdo Escola de Aplicacao, instituicdo federal, foi
transferida para um prédio construido pelo governo estadual, recebendo o nome de
“Escola Estadual Professor Paulo Freire”. Permaneceu assim até 2002, quando
novamente voltou a ser uma instituicdo federal servindo de laboratério para as
praticas das licenciaturas da UFRR. Em 2003, através da Resoluc¢édo n° 012/2003 —
CUNI, tornou-se parte do Centro de Educacédo (CEDUC) que hoje oferta Educacao
Basica compreendendo as etapas do Ensino Fundamental e Médio, além de cursos
de graduacéo e pos-graduacao (UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA, 2018).

Em novembro de 2006 conforme a Resolucdo n® 001/2006 — CGEB, o0 nome
“‘Escola de Aplicagao” foi alterado para “Colégio de Aplicagdo-CAp” por ser, na

época, a unica instituicdo a ter denominacao de “Escola”, no Conselho de Diretores



56

dos Colégios de Aplicacdo (CONDICAP) permanecendo assim denominada até os
dias atuais (UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA, 2018).

O Colégio atende a uma regulamentacédo legislativa da obrigatoriedade do
componente curricular da EF em todas as etapas de ensino, e por ser parte do
curriculo efetivo do Colégio, entendemos que apresentar 0os aspectos legais da
Educacédo Fisica que influenciam e influenciaram o seu desenvolvimento ao longo
dos anos para que assumisse o status de componente curricular obrigatério revela-
se interessante por concordamos com Darido (2003) quando afirma que entender e
conhecer os papéis e objetivos da EFE, a maneira como se insere no sistema
educacional e sua apresentacao pelas diretrizes se faz importante para uma boa

acao do professor.

2.4 POLITICAS CURRICULARES

Sem buscar empreender reflexdes filosoficas mais rigorosas acerca das
politicas curriculares, por entendermos que ndo precisamos fazer desdobramentos
politicos acirrados nesse ponto, esse topico do trabalho coaduna muito mais com o
desejo de explicitar ao leitor, ainda que de forma superficial, sobre a localizacdo das
politicas curriculares!* nesse campo de estudos.

Dentro de uma esfera hierarquica, temos: as politicas publicas!®, as politicas
educacionais e as politicas curriculares. As politicas educacionais fazem parte do
conjunto das politicas puablicas, no entanto, elas tratam especificamente das
guestdes relativas ao provimento da educacao, apontadas pela Constituicdo Federal
(CF), pelo Plano Nacional de Educacao (PNE) e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB). S&o eles, os principais documentos norteadores da educacéo para

a construcédo do curriculo de base nacional comum.

14 Para aprofundamento das politicas curriculares, sugerimos consultar a tese de OLIVEIRA, E.: A
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UERR e a realidade multicultural de Roraima.
2016. 262f. Tese (Doutorado em Educacao) — Pontifica Universidade Catélica de Sdo Paulo/PUC/SP,
especificamente, do tépico 3.6 a 3.6.3 As relagdes entre dimensao politica do curriculo e politicas
curriculares impostas.

15 S&0 as propostas que partem dos entes federativos, Unido, Estados, Municipios e DF para atender
a sociedade nas suas necessidades e demandas (EYNG, 2010).
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Dentro das politicas educacionais estéo integradas as politicas curriculares,
que vao tratar das questbes referentes ao curriculo nos seus diversos
desdobramentos. A Unido, os Estados e o0s Municipios vdo complementar as
determinacdes oriundas da LDB e do PNE através dos documentos auxiliares como
as orientagles, diretrizes, parametros e referenciais curriculares, para cada nivel e
modalidade da educacéo basica do sistema nacional de ensino (EYNG, 2010).

Sdo as politicas curriculares que orientam o0 planejamento e o
desenvolvimento do curriculo escolar (EYNG, 2010) e, no cenario brasileiro, temos
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), os Referénciais Curriculares Nacionais (RCNs) e mais atualmente, a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) como detalhamento dessas politicas.

2.4.1 Diretrizes Curriculares para a Educacdao Fisica

Por diretrizes curriculares entendem-se ser “[...] a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacdo, articulagdo, o desenvolvimento e a
avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras”
(BRASIL, 2013, p. 04). S&o de incumbéncia federal, a cargo do Conselho Nacional
de Educacao (CNE), instituidas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo —
LDB (Lei n° 9394/96). Possuem como fundamento essencial promover algumas
garantias, tais como: democratizacdo de acesso, inclusdo, permanéncia,
aprendizagem, obrigatoriedade, gratuidade e sucesso de criangas, jovens e adultos
dentro da instituicdo escolar (BRASIL, 2013).

Sendo elas um conjunto de definicdes doutrinarias, buscam garantir o ensino
de conteudos basicos para todos os alunos como forma de promover a equidade de
aprendizagem dos mesmos. Sem as diretrizes, as mais diversas escolas espalhadas
nos sistemas federal, estadual, distrital e municipal ndo seguiriam bases comuns
nacionais nas trés etapas de escolarizagdo da Educacgéo Bésica, o que fugiria das
garantias asseguradas (BRASIL, 2013).

Como a area de conhecimento de estudo dessa dissertacdo € a Educacao
Fisica, vamos nos ater as discussodes referentes as diretrizes deste campo do saber,
buscando empreender como se estabelecem as relagdes e comportamento da

mesma diante das distintas normas obrigatérias que regulam a educacao brasileira.
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2.4.2 Constituicdo Federal (CF) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)

A LDB é a mais importante e principal lei que rege a educa¢do. Numa escala
hierarquica ela esta abaixo apenas da CF, que € a lei maior do nosso pais.

No artigo n° 217, da secéo lll, do capitulo Ill da CF, o Estado informa que é
seu dever “[...] fomentar praticas desportivas formais e ndo-formais, como direito de
cada um [...]", além disso, assegura também como seu dever, juntamente com a
familia, o acesso a educacdo como direito de todos (BRASIL, 1988). A Educacéao
Fisica, ainda que implicitamente, aparece indicada como “desporto educacional”
inciso Il do mesmo artigo.

Seguindo os preceitos da CF, foi na atual LDB que a Educacdo Fisica
ganhou status de componente curricular. Como dito anteriormente, na sua
constituicdo histdrica, sempre esteve relegada a mera atividade dentro do espaco
formal (quando finalmente conseguiu adentrar os muros da escola). Antes da
recente LDB de 1996 que esta na sua 3° promulgacdo, tivemos duas outras LDB (s):
ade 1961 e a de 1971, que também faziam mengédo a Educacéo Fisica.

A LDB de 1961 (lei n° 4.024) informava ser obrigatoria a pratica da
Educacado Fisica nos cursos primarios e médio até os 18 anos. Nesta época, a
preocupacdo da EF estava voltada para a insercdo dos jovens no mercado de
trabalho de maneira produtiva, assim as aulas destinavam-se a capacitacdo e
preparacao fisica desses jovens (CASTELLANI FILHO, 1998; DARIDO;RANGEL,
2017).

Ja a LDB de 1971 (lei n® 5.692), ampliou a sua obrigatoriedade para todos
0s niveis e ramos da escolarizacao, retirando assim a referéncia ao limite de idade e
facultou a participacdo dos alunos que se apresentassem dentro de uma dessas
situacdes: ter mais de 30 anos; estar prestando servico militar; estar fisicamente
incapacitado; estudar a noite e trabalhar mais de 6 horas diarias. Segundo Darido e
Rangel (2017, p. 55), “[...] essas opc¢des de facultabilidades reforcavam as intencdes
do governo da época de que a Educacdo Fisica fosse apenas um instrumento de
preparacao do trabalhador’. Ou seja, ndo se considerava a EF como elemento
importante para a formacédo dos alunos, a sua pratica estava restrita apenas aos
aspectos de aptiddo fisica, relegada a segundo plano o seu valor no

comprometimento de atuar nos campos sociais, cognitivos e afetivos.
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O status de mera atividade extracurricular s6 foi modificado com a
promulgacdo da 3° LDB em 1996 (lei n°® 9394/96), quando a EF foi elevada a
categoria de componente curricular nivelando-se as demais disciplinas. Na sua

primeira redacédo, a referida lei rezava no art. 26 - 8 3°, 0 seguinte:

A educacdo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é
componente curricular da Educagdo Baésica, ajustando-se as faixas
etarias e as condi¢c6es da populagdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos (BRASIL, 1996, p. grifo nosso).

Observa-se ai que o termo “obrigatorio” ainda ndo era mencionado, o que
para Darido e Rangel (2017) importava em algo muito genérico, que nao garantia a
presenca efetiva das aulas de EF em toda a Educacdo Basica e nem que 0sS
profissionais contassem com formacao especifica.

A expressao “obrigatorio” sé veio aparecer apés uma alteragdo na redacgao
do texto em 2001, atraves da Lei n® 10.328, de 12 de dezembro. No entanto, em
2003, a Lei n° 10.793, de 1° de dezembro conferiu ao texto uma nova redacéo,

vigente até os dias atuais, que se apresenta da seguinte maneira:

Art. 26 —[...] 8 30 — A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdégica da
escola, € componente curricular obrigatério da educacgéo bésica, sendo
sua pratica facultativa ao aluno (grifo nosso):

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il — maior de trinta anos de idade;

Il — que estiver prestando servigco militar inicial ou que, em situac&o similar,
estiver obrigado a prética da educacéo fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969;

V — (VETADO)

VI — que tenha prole (BRASIL, 2003).

As alteracbes de 2003 reformularam algumas das facultabilidades ja
preconizadas na LDB de 1971, como por exemplo, a ndo participagcdo dos alunos
nas aulas noturnas ndo sdo mais estendidas a todos, mas apenas aqueles que se
encaixam em algumas delas, independentemente do periodo de estudo e tornou
facultativa a sua pratica aos alunos que tenham filhos.

Os avancgos conquistados pela Educacéo Fisica a partir da LDB de 96 incluiu
o tratamento desta area do conhecimento em todas as etapas da Educacado Basica,

além de permitir a sua integracdo a proposta pedagodgica da escola, o que nos
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informa claramente que o seu papel (funcao) foi modificado imbuindo saber proprio a
ser oferecido aos alunos. Darido e Rangel (2017) asseguram:

Tornar a Educacéo Fisica aos olhos da lei componente curricular obrigatorio
€ reconhecer que o seu ensino tem objeto de estudo e conhecimento
proprios presentes nos jogos, esportes, ginasticas, lutas, dancas, capoeira e
conhecimentos sobre o corpo, constituindo entdo a base que a mantém na
escola (DARIDO;RANGEL, 2017, p. 55).

Ainda que haja esse reconhecimento por parte da legislacdo, a referida
autora também ressalta que existe a necessidade latente de se modificar o enfoque
de atuacao desta area, haja vista que o foco deve estar voltado para 0s processos
de legitimacédo do ensino e da aprendizagem dos alunos (DARIDO, 2003). E essa
legalidade € conferida quando nos debrucamos a estudar os Parametros

Curriculares Nacionais de Educagéo Fisica.

2.4.3 Parametros Curriculares Nacionais de Educacao Fisica (PCNSs)

No ano de 1997 e 1998, um grupo de especialistas de educagéo, inspirados
pelo modelo educacional espanhol, ligados ao Ministério da Eduacédo (MEC), através
da Secretaria de Ensino Fundamental, publicaram os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para abranger todo o Ensino Fundamental em consonancia com a
LDB.

O documento tinha e tem como pretensdo, ser um referencial para a
renovacao e reelaboracdo da proposta curricular, em que se reforca a importancia
de que cada escola formule seu projeto educacional com a participacdo de todos
que compde a sua estrutura funcional, levando em conta suas proprias realidades a
fim de garantir uma educacdo de qualidade no ensino fundamental em todo o pais
(BRASIL, 1997a).

Apresenta-se como uma proposta flexivel, dada a sua natureza aberta, e
que nao se configura como um modelo curricular homogéneo e impositivo. S&o na
verdade, um guia, um referencial curricular organizado por disciplinas e por ciclos.

Podem ser utilizados com objetivos diferentes, mas uma de suas incumbéncias é
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auxiliar o professor na tarefa de reflexdo e discussao de aspectos do cotidiano da
pratica pedagdgica, a serem transformados continuamente (BRASIL, 1997a).

Cronologicamente, em 1997, foram publicados os PCNs em 10 volumes
direcionado ao 1° e 2° ciclo (antiga 12 a 42 série, e atualmente 1° ao 5° ano) e em
1998, também em 10 volumes, os PCNs do 3° e 4° ciclo (antiga de 52 a 82 série, e
atual 6° ao 9° ano), isso apos a divulgacdo de uma versao preliminar do documento
em 1995 (BRASIL, 1997a). Ja os PCNs para o Ensino Médio foram apresentados
somente no ano de 2000, inserido na parte Il: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias.

Os volumes 7 e 8 destinam-se a discutir os objetivos gerais e especificos
para o ensino fundamental, os conteudos preconizados, bem como os critérios de
avaliacdo da Educacédo Fisica. Apesar de se constituirem em uma possibilidade de
consulta e orientagéo para os professores, Medeiros e Santos (2014) ressaltam que
o documento ndo deve ser analisado como um modelo pronto e acabado, mas
apenas como um recurso disponivel para reflexdo, discussdo e auxilio para a
construcdo do plano de ensino das escolas.

A proposta enquadra os contetdos dentro da perspectiva da cultura corporal
que sdo pontuais na formacéo de alunos cidadaos, criticos, participativos, solidarios
e autdbnomos (BRASIL, 1997a). De acordo com Henkel e llha (2016), os PCNs
sugerem uma reflexdo sobre as escolhas dos conteidos como também passam a
exigir uma redefinicdo dos mesmos ampliando sua vivéncia para além do fazer, mas
passando a incluir e adotar condutas, valores, normas e atitudes que séo dimensdes
do contetdo muito exploradas por Darido e Rangel (2017).

Posto a localizacdo da EF dentro dos PCNs, documento este que se
configurou como parametro de constru¢cdo da maioria das propostas curriculares
desde o seu surgimento em 1997, passamos para os estudos da mais recente

diretriz curricular no atual cenéario brasileiro educacional.

2.4.4 Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Fisica (BNCC)

A BNCC, que estd em fase de implantacdo, configura-se como um
documento de carater normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais

para todos os alunos da Educacéo Bésica que orientara o curriculo.
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Na sua producao e organizacao passou por trés fases: a primeira versao foi
apresentada pelo MEC em outubro de 2015 no portal da Base para consulta publica
e contribuicbes. A segunda versdo, ap0s passar por um debate institucional em
seminarios realizados pelas Secretarias Estaduais de Educacdo em todas as
Unidades da Federacao, foi publicada em maio de 2016. Por fim, a terceira e Ultima
versao complementada e revisada, foi apresentada no primeiro semestre de 2017 a
fim de cumprir a atribuicdo do MEC de encaminhar ao CNE a proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os alunos da Educacao Basica,
pactuada com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios (BRASIL, 2016, p. 5)

Em linhas gerais, o documento ao indicar os “...] conhecimentos e
competéncias que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade [...]”, passa também a assumir o compromisso que a educagao
brasileira tem de promover formacédo humana integral e de construir uma sociedade
justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2016).

Como bem é salientado, o documento, assim como 0os PCNs e as DCNSs,
sao referéncia nacional para a formulagédo dos curriculos. No entanto, apesar de néo
explicitar no seu discurso escrito constituir-se como “algo obrigatorio” ou impositivo,
0 seu carater normativo sugere essa obrigatoriedade, principalmente quando
analisamos o foco principal da BNCC que € “[...] a igualdade e a unidade nacional”
(BRASIL, 2016, p. 11). E através da equidade e da igualdade dos conhecimentos e
competéncias comum a todos os sistemas e redes de ensino que a BNCC espera
melhorar a qualidade da educacdo, pois sO6 assim ela entende que conseguira
reduzir as desigualdades de aprendizagens em um mesmo pais.

Mas ainda que preconize uma universalizacdo dos conhecimentos nos

distintos componentes curriculares, a BNCC traz a seguinte ressalva:

Em um pais como o Brasil, com autonomia dos entes federados,
acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, a
busca por equidade na educacdo demanda curriculos diferenciados e
adequados a cada sistema, rede e instituicdo escolar. Por isso, nesse
contexto, ndo cabe a proposi¢do de um curriculo nacional (BRASIL, 2016, p.
10, grifo nosso).

Ou seja, a BNCC esta atenta para as peculiaridades do nosso pais, para a
regionalizacdo. Ela ndo é curriculo, é referencial. E sim, é obrigatoria quando traca

0s objetivos de aprendizagem para todas as areas de conhecimento e, mais
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especificamente, os componentes curriculares. E a relacdo dos atores educacionais
perante a Base ainda é uma via de mao dupla, ao passo que a BNCC explicita o que
ensinar. A escola e o professor ainda possuem autonomia para dizer como vao
ensinar. Existe a prerrogativa, por parte das redes de ensino, de adaptar e
contextualizar a sua realidade, curriculos e propostas pedagdgicas, o0s
conhecimentos e competéncias estabelecidas na Base.

Prevista na CF, LDB e PNE, a BNCC apresenta uma estruturacdo para
todas as etapas da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

A organizagdo dessas etapas esta condicionada a quatro areas de
conhecimentos: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. Cada uma explicita o papel que desempenha na formacao integral dos
alunos e destaca as particularidades para os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental de forma a levar em consideracao tanto as caracteristicas dos alunos
guanto as especificidades e demandas pedagdgicas dessa fase escolar (BRASIL,
2016). Ressaltamos que as areas de Linguagens e Ciéncias Humanas abrangem
outros componentes curriculares.

A exemplo dessa abrangéncia, temos a Educacdo Fisica configurando-se
como componente curricular pertencente a area de Linguagens, além da Lingua
Portuguesa, Arte e Lingua Inglesa (essa nos anos finais, segundo a Base). Cada um

desses com ponentes:

[...] organizam as aprendizagens relativas & expansdo das possibilidades
das préticas de linguagem, com vistas a ampliacdo de capacidades
expressivas, a compreensao de como se estruturam as manifestacbes
artisticas, corporais e linguisticas e ao reconhecimento de que as praticas
de linguagem sédo produtos culturais que organizam e estruturam as
relacdes humanas (BRASIL, 2016, p. 60, grifo nosso).

As relacdes humanas sdo estabelecidas através da interacdo entre as
pessoas que participam do ato comunicativo com e pela linguagem utilizando-se das
suas formas de expresséo verbal, ndo-verbal, ou ainda, multimodal (integracdo de
formas verbais e ndo verbais). A EF, assim como os demais componentes, possui
uma pratica de linguagem especifica, o que nos propicia, como o préprio documento
informa, uma dimensédo de conhecimentos a qual o sujeito néo teria acesso de outro

modo, pois sugere que “[...] interagir em diversas linguas, manifesta¢ces artisticas e
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praticas corporais gera um tipo especifico de conhecimento, possibilitando perceber
o mundo e a si proprio de um modo singular” (BRASIL, 2016, p. 59-60).

A linguagem na EF é expressa através das manifestacdes corporais, em que
0 corpo é meio de expressdo e comunicacdo e o movimento humano se configura
como texto ndo-verbal. O homem utiliza o corpo para expressar um estado
emocional, imprimir caracteristicas da sua personalidade, comunicar atitudes e
transmitir informacdes e esse modo particular de linguagem esta condicionado ao
contexto cultural que este individuo se insere, pois ha de se concordar que 0s
gestos, textos corporais, possuem significacbes diferentes que variam de cultura
para cultura.

A BNCC ressalta que as praticas corporais da EF sdo textos culturais
passiveis de leitura e producdo porque compreende que elas sdo tematizadas em
“[...] diversas formas de codificacdo e significagdo social, entendidas como
manifestacbes das possibilidades expressivas dos sujeitos e patrimonio cultural da
humanidade [...]” (BRASIL, 2016, p. 99). Nessa perspectiva, 0 movimento humano
nao se limita a um deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de
um corpo todo, mas estd imbuido de sensacdes e significagBes culturais nas quais
se legitima como componente curricular que contribui para a compreensdo da
linguagem como constru¢do humana, historica e social (BRASIL, 2016).

Como pratica de linguagem, um dos conteudos da EF que pretende
desenvolver canais de comunicacdo além dos expressos verbalmente, encontramos
as Atividades Ritmicas e Expressivas o qual nos debrugaremos em um dialogo a fim
de suscitar melhores reflex8es acerca desta tematica.
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SESSAO 3 - AS ATIVIDA:DES,RI'TI\/IICAS E EXPRESSIVAS NO
CONTEXTO DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR: CONSTRUINDO
SABERES

A expressao corporal e o ritmo compdem o conjunto de conhecimentos
denominado de Atividades Ritmicas e Expressivas. Nesta sessdo, nossa intencéo
recai sobre desvelar e produzir aporte conceitual neste campo perpassando desde
sua conceituacdo a luz da literatura, bem como a sua abordagem diante das
Diretrizes Curriculares. Na sequéncia, apresentaremos também a questdo da
formacdo inicial do professor de Educacdo Fisica, especificamente diante deste
conteldo, além de apresentar as dificuldades no trabalho didatico para o ensino dos

elementos que o constitui.

3.1 COMPREENDENDO AS ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS

Durante os estudos para a construcédo desse capitulo pudemos observar trés
situacdes categoricas em relacdo ao tema aqui abordado: a primeira se refere a
escassez de material na literatura para fundamentar e apoiar a construcdo desse
contetdo como presenca efetiva e justificavel dentro das propostas curriculares; a
segunda diz respeito a uma indefinicdo quanto ao uso do termo mais utilizado no
meio académico e escolar e a outra se refere ao tratamento pedagogico dado a este
conteudo.

Posto isso, nos debrugcamos a investigar em todos os bancos de dados
possiveis: artigos, periédicos, livros, dissertacdes e teses, aporte tedrico que nos
conduzisse a compreender as varias significacdes que este conteudo pode sugerir
ou deixar implicito.

Primeiramente, partimos da compreensdo do que vem a ser conteudo, para
assim entendermos como se da a selecdo dos conhecimentos curriculares e avancar
para uma carga de discussdo mais cientifica em torno da tematica Atividades
Ritmicas e Expressivas. Para esclarecer este ponto, recorremos a Coll et al. (2000)

qgue nos trazem uma definicdo de que conteudo € uma selecdo de formas ou de
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saberes culturais, valores, crengas, conceitos, habilidades e interesses na qual a sua
assimilacao é essencial para o desenvolvimento e socializacdo dos alunos.

Sendo uma das prerrogativas dos conteudos desenvolver e socializar,
passamos para o aprofundamento do contetddo Atividades Ritmicas e Expressivas
na busca de entender como se da esse processo de inter-relagdo acerca deste
tema.

E sabido que as Atividades Ritmicas e Expressivas fazem parte de uma
base objetiva de conhecimento sistematizado. Sdo conteudos pedagdgicos que
sustentam outros conteudos, comumente chamados de subcontetddos ou subtemas
que possuem relacdes entre si. Um conteddo macro langa méo de outros contetdos
menores que possuem aporte tedrico e pratico. S8o assim chamados de
subconteudos ou subtemas néao por serem inferiores, mas por estarem mergulhados
dentro de um conteldo maior que abarcam varias possibilidades para a sua
aplicabilidade.

A referéncia “atividades” do conteudo Atividades Ritmicas e Expressivas
estd no plural para designar mais de uma habilidade ou aprendizagem a serem
alcancadas ou desenvolvidas por meio da educacdo do movimento. Seriam elas: o
ritmo e a expresséao corporal.

Durante a nossa revisao de literatura, ndo encontramos uma definicdo coesa
para este conteudo, talvez porque definir seria limitd-lo. No entanto, partimos do
entendimento que conhecé-lo de forma especifica, contribui para um trabalho
didatico mais amplo e que contemple todas as suas possibilidades de tratamento
dentro deste conteddo e consequentemente do espaco escolar.

E de se ressaltar que os escritos achados na literatura e na comunidade
académica sdo mais voltados para a denominacdo “Danca”. E este fato nos
impulsiona em compreender a maneira de como esse conteldo se apresenta nas
propostas curriculares e assim desenvolver uma discussao acerca desta indefinicéo,

por entender que estudar esse conceito € fundamental.

3.1.1 O conteudo escolar: Atividades Ritmicas e Expressivas ou Danca?

E pontual que exista certa dissonancia na literatura quanto & apropriacdo

dos termos utilizados para designar este conteudo. E partindo desta inconstancia é
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que levaremos a cabo uma breve discussdo para uma melhor compreensao do
porqué desta dissertacao defender um termo em detrimento do outro.

No didlogo com os PCNs da Educacéo Fisica, observa-se que o documento
opta por informar que no bloco de conteddos Atividades Ritmicas e Expressivas
estdo incluidas “...] as manifestacdes da cultura corporal que tém como
caracteristica comum a intengdo explicita de expressédo e comunicagado por meio dos
gestos na presenca de ritmos, sons e da masica na construcdo da expressao
corporal” (BRASIL, 1998, p. 71).

Os PCNs fazem questéo de ressaltar que esse bloco de conteldos se refere
as dancas e as brincadeiras cantadas. Entretanto, ndo tende a limitar apenas a isso,
pois apresentam outras possibilidades de subtemas atinentes a este conteudo, tais
como: mimicas, cirandas, lengalengas, pequenas coreografias, jogos e brincadeiras
que envolvam equilibrio, ritmo e coordenagdo (BRASIL, 1997b). O préprio
documento ressalva ao afirmar que “[...] os conteldos deste bloco sdo amplos,
diversificados e podem variar muito de acordo com o local em que a escola estiver
inserida” (BRASIL, 1997a, p. 53). E ainda que se considere outras possibilidades
para o trabalho com as Atividades Ritmicas e Expressivas, € irrefutavel salientar,
como bem lembra Jesus (2008), que a carga de discussao no documento é maior
em relagdo a danca.

No livro “Educacéo Fisica na escola: implicacfes para a pratica pedagoégica”,
Darido e Rangel (2017) colocam a seguinte retérica: “[...] conforme a indicacdo dos
PCNs (BRASIL, 1998) — e é bom frisar que esses documentos dao parametros para
poder trabalhar a danca ou as atividades ritmicas e expressivas-, [...]”, (grifo
nosso, p. 207), € possivel observar na parte destacada deste trecho que, no
entendimento das autoras, estes termos aparecem como sinénimos.

Porém, em um estudo de 2015 intitulado “Andlise do conteddo danca nas
propostas curriculares estaduais de Educacdo Fisica do Brasil”, Diniz e Darido

(2015), revelaram que:

[...] apesar das distingbes encontradas nas propostas curriculares
(atividades ritmicas, expressfes ritmicas, praticas corporais expressivas,
entre outras), houve certa inclinagdo para utilizacdo do vocabulo “danga”.
Entretanto, ressalta-se que ainda ha certa indecisdo nos documentos,
principalmente pela utilizacdo de diferentes termos como sinénimos, além
da discusséo com a disciplina de Artes (DINIZ;DARIDO, 2015, p. 363).
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As referidas autoras sugerem que podem existir influéncias histéricas e
politicas para o emprego deste termo com essas varias nomenclaturas. E se
posicionam quanto a nomenclatura que defendem: “...] a apropriacdo do termo
“‘danca” seria a mais adequada por expressar os sentidos desta manifestagao
corporal com propriedade, o que além de ofertar maior reconhecimento ao contetdo,
o0 torna mais proximo do contexto escolar” (DINIZ;DARIDO, 2015, p. 363).

Ja o nosso entendimento € que o termo Atividades Ritmicas e Expressivas
nos da uma visdo mais ampla deste conteddo, ndo restringe a sua aplicacao
metodoldgica por parte dos professores no processo didatico de ensino e
aprendizagem e nao relega a danga como fim Gnico deste conteudo.

O fato € que embora o termo utilizado apareca de varias maneiras nas
propostas curriculares, as duas formas séo utilizadas. E devemos nos ater,
principalmente, nas potencialidades de aprendizagens que este conteddo nos

sugere explorar que sao o desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal.

3.2 CONHECENDO O RITMO E A EXPRESSAO CORPORAL

E consenso na Educacdo Fisica que o ritmo e expressdo ndo sio
vivenciados apenas neste bloco de conteludos, eles estdo presentes em todos os
outros, como bem ressalta os PCNs ao informar que cabe aos formuladores de
propostas de ensino e aprendizagem “[...] localizar em cada uma dessas
modalidades (jogo, esporte, danca, ginastica e luta) seus beneficios humanos e suas
possibilidades de utilizacdo como instrumentos de comunicacdo, expressao de
sentimentos e emogdes, de lazer e de manutengdo e melhoria da saude” (BRASIL,
1998, p. 29). Trevisan et al. (2016, p.15) complementam que esse conteudo “[...]
oferece suporte para varias areas de atuacdo como 0s esportes, as ginasticas, as
lutas, a danga entre outros” e podem ser considerados como um conteudo
preparatério que ensina a melhor lidar com todo esse contexto.

O professor quando se prop0e a trabalhar determinado conteudo, ele o
seleciona baseado nos objetivos de aprendizagem que espera que o0s alunos
alcancem e nessa proposi¢cdo, quando se trata de promover subsidios que o

auxiliem na tarefa de desenvolver as habilidades corporais relacionadas aos
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aspectos do ritmo e da expresséao, certamente ele recorrerd ao conteudo Atividades
Ritmicas e Expressivas, por entender que eles sado aprendizagens centrais deste
conteudo. E € partindo deste entendimento que iremos discorrer sobre esses dois

elementos.

3.2.1 O Ritmo

O ritmo, termo que vem do grego e significa rythmos, é considerado um
fendbmeno universal observado em todos os movimentos da nossa vida. E percebido
em praticamente tudo que cerca o homem, que estd em toda manifestacdo corporal
(TREVISAN et al., 2016, p. 25). De acordo com Camargo (1994, p. 23) ritmo significa
“[...] aquilo que se move, aquilo que flui [...]". Becker (1989 apud PERINI, 2002, p.
36) complementa nos dizendo que “o ritmo esta em tudo que possui fluéncia, em
todos os fenébmenos forca — cGsmica, fisica ou fisiolégica que preside as atividades
humanas e se manifesta na natureza”.

Cada um de ndés possuimos um ritmo proprio para realizar as nossas
atividades da vida diaria, possuimos também um ritmo que se diferencia de individuo
para individuo quanto aos sistemas de funcionamento do Nnosso corpo e por essas
guestBes de particularidades que o ser humano se vé obrigado a realizar ajustes
guanto ao seu ritmo ao se deparar com diferentes situacfes do dia a dia (TREVISAN
et al., 2016).

Menezes e Nunes (1954, apud PERINI, 2002) afirmam que a agilidade dos
Nnossos atos é proporcional ao nosso senso de ritmo, pois necessitamos de ritmo
para se fazer qualquer coisa.

O ritmo é fator oportunizador da expressdo intima, de criatividade, de
facilidade de comunicacéo, de possibilidades de maior rendimento de energia, de
economia de esfor¢co e de automatizacdo pelo prazer da repeticdo. Além disso, é
reflexo de saude fisica e mental na crianga através do movimento e da palavra,
contribuindo para a discriminagéo auditiva, para a atencdo e a observacdo (PERINI,
2002; PAIVA, 2003).

No contexto das aulas de EFE, explorar o ritmo, principalmente, no contetdo

das Atividades Ritmicas e Expressivas se faz importante pela:
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[...] riqueza que elas oferecem a formag&o do corpo e mente, beneficiando
0 organismo em geral, solicitando a inteligéncia, oportunizando as
atividades de grupo, com caracteristicas alegres e motivadoras, atendendo
assim, suas necessidades biolégicas e psicomotoras (PERINI, 2002, p. 37).

Trevisan et al. (2016, p. 25) destacam ainda “[...] a relevancia de propostas
educativas visando estimular o desenvolvimento e 0 aprimoramento da percep¢ao
ritmica associada as habilidades motoras, ao controle e a coordenacdo dos
movimentos corporais”, pois embora sabendo que o ritmo é algo interno, ele pode
ser alterado por estimulos externos ao nosso corpo, e a masica € uma delas, que é
altamente explorada dentro deste conteudo, seja através das dancas, das
brincadeiras de roda, das cirandas e de outros subtemas.

Os referidos autores chamam a atencdo ainda para a importancia do
desenvolvimento do ritmo em suas inUmeras manifestacdes por perceber que
existem relacdes entre o ritmo e processo de ensino e aprendizagem, porque de
acordo com eles “[...] ter ritmo significa, para um individuo, conseguir ter habilidades
para manter uma sincronia em suas a¢bes de acordo com padrbes ritmicos, os
quais, ao serem regidos por estimulos como 0s sonoros, sdo coordenados de
maneira precisa e eficaz” (TREVISAN et al., 2016, p. 24).

De acordo com Darido e Rangel (2017) em todas as atividades corporais o
ritmo é trabalhado e por isso merecem atencdo especial dentro das propostas
curriculares, ndo s6 ele, mas também os elementos que buscam subsidiar o
desenvolvimento da expressao, principalmente a corporal.

Quando tratamos do ritmo aqui como um elemento de aprendizagem por
meio do conteddo das Atividades Ritmicas e Expressivas, ndo podemos deixar de
manifestar a peculiaridade em relagdo aos alunos com deficiéncias auditivas ou
surdez. De acordo com Goés et al (2013) alunos com esse perfil captam os ritmos
nao audiveis através das vibracdes e continuas batidas de todas mobilizacdes
realizadas no espaco de aula. Além disso, Fux (1983) considera que o isolamento do
mundo sonoro total ou parcial ndo impede que esse aluno se integre a essas aulas.
A autora acredita que em uma aula, o ritmo coletivo dos alunos invade o ser
daqueles que sdo surdos a ponto de conseguirem aprender a reconhecé-los e

expressa-los através dos movimentos, e assim dancar.
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Os surdos possuem o sentido de tato muito agugcado e acabam sentindo a
musica através do vibratol®, seja ele no chdo ou nos objetos ao seu redor.
Isso faz com que eles conhegcam o ritmo da misica mesmo sem ouvir nada,
ou melhor, eles ouvem com o0 seu corpo ndo apenas com 0s ouvidos

(ALVES et al, 2010, p. 786).

Dessa forma, compreendemos que a deficiéncia ndo é um impedimento para
a participacdo desses alunos nas aulas de ritmo, pois todos tém capacidade de
agucar e desenvolver essa habilidade quando pensamos em um trabalho que

envolve componentes ritmicos exigidos pela danca, musica e atividades diversas.

3.2.2 A Expressao Corporal

A Educacéo Fisica tendo seus fundamentos atrelados as concepc¢des de
corpo e movimento, a expressdo da qual vamos tratar aqui € aquela relacionada a
linguagem do corpo, a expressao corporal, desenvolvida, principalmente, por meio
das Atividades Ritmicas e Expressivas através do movimento.

De acordo com Trevisan et al. (2016, p. 72), a expressao corporal € “[...] uma
forma cotidiana do ato corporal, por meio do qual podem ser manifestos os
sentimentos, as emocgodes e 0s tracos da personalidade de cada um, aspectos que
sdo percebidos por outras pessoas|...]”, € uma forma de linguagem corporal néo-
verbal, na qual utilizamos gestos, posturas e movimentos e que se tornam também
condicdo essencial para a comunicacdo entre as pessoas, além das expressdes

escrita e verbal.

[...] qualguer acdo do corpo em forma de comunicagdo, pode se converter em
expressdo, apenas agregando novas configuragbes no modo de agir e
colocando particularidades do préprio individuo nesta forma expressiva.
Assim, a expresséo corporal pode representar um estilo pessoal manifesto
por meio de movimento, posi¢des e gestos (TREVISAN et al., 2016, p. 73).

16 E a vibragéo proveniente de um som que pode ser sentida pelo tato, no caso dos surdos eles
utilizam as méaos ou os pés descalgos para senti-la (Alves et al, 2010).
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Trabalhar esse elemento nas aulas de EFE possui como objetivos: a
formacao, onde ensina o individuo a utilizar de maneira mais otimizada o corpo para
a expressao dos sentimentos; vivenciar o movimento por meio do ludico e do prazer;
buscar a conscientizacdo corporal; promover diferentes formas de interacdes e
potencialidades. Como beneficios sdo apontados para os alunos: controle mais
adequado da sua musculatura; um menor gasto energético nas atividades
cotidianas; amplia a eficacia dos movimentos bem como o desenvolvimento corporal
geral, com perspectiva de ressonancia nas areas social, emocional e criativa
(TREVISAN et al., 2016).

E importante frisar que a expresséo corporal inicia-se desde o nascimento e
estd atrelada as diferentes fases do desenvolvimento de forma que apresenta
algumas peculiaridades em cada uma delas e € por isso que se deve contemplar o
desenvolvimento deste elemento nos conteddos que o consolidam, pois se faz
importante abrir espacos para que ela flua durante todo o ciclo vital (TREVISAN et
al., 2016). Stokoe, Harf, 1987; Brikman, 2014 (apud TREVISAN et al., 2016)

complementam:

[...] a expresséo corporal deve ser implementada desde tenra idade, como
elemento coadjuvante ao desenvolvimento intelectual, social e psiquico, ja
gue uma area do desenvolvimento pode ter influéncia sobre a outra.
Portanto, promover oportunidade para criancas e adolescentes vivenciarem
situacdes expressivas, pode ampliar 0 sucesso e a eficiéncia para outros
desafios (TREVISAN et al, 2016, p. 79).

Assim como o ritmo, a expressao corporal para alunos deficientes auditivos
e surdos, também é estimulada e desenvolvida quando trabalhamos as Atividades
Ritmicas e Expressivas, pois 0 movimento é base para a constituicdo dessas
atividades (TREVISAN et al, 2016). A expressividade vai se exteriorizar através da
linguagem corporal relacionada a gestualidade que se apresenta na comunicagao
nao-verbal, aquela em que o corpo por meio do movimento fala (OLIVEIRA S.,
2017). Confirmando esse pensamento, Ossana (1988, p. 29) diz que: “[...] o
movimento é o meio expressivo a que o ser humano recorre quando ndo pode fazé-
lo por meio da palavra. Falamos com gestos quando ndo entendemos ou n&o
entendem nosso idioma, quando n&o é possivel ouvir”.

E o movimento consciente através da internalizacdo dos processos

pedagodgicos mediaveis desses dois elementos €-que vao permitir a participacao de
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todos os alunos nas aulas de Atividades Ritmicas e Expressivas, sejam eles alunos
ditos “normais” ou aqueles que sofrem de alguma deficiéncia, principalmente a
auditiva.

Diante do exposto até aqui, analisaremos como as Atividades Ritmicas e
Expressivas se constituem como conhecimento efetivo a ser vivenciado dentro das

propostas curriculares da EF, a partir do que os PCNs e a BNCC discutem.

3.3 AS ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS FRENTE AO PCN E A BNCC

A Educacdo Fisica Escolar € aquela que acontece no espaco formal da
escola, onde professor de Educacdo Fisica é o responsavel por apresentar aos
alunos os mais diversos conhecimentos abarcados e estruturados pelo curriculo da

instituicdo ao qual estéo inseridos.

3.3.1 Dialogando com o PCN da Educacao Fisica

No tocante a Educacdo Fisica, o documento considera os conteldos para
essa area dentro da perspectiva da cultura corporal de movimento. Por cultura
corporal entende-se ser os “...] conhecimentos e representacbes que se
transformam ao longo do tempo. Ressignificadas, suas intencionalidades, formas de
expressao e sistematizagdo” (BRASIL, 1998, p. 28).

Os conteudos desta area sdo abordados como “[...] producdes culturais,
como conhecimentos historicamente acumulados e socialmente transmitidos”
(BRASIL, 1998, p. 29), o que implica dizer que a partir deste viés sdo oportunizados
aos alunos possibilidades de vivéncia dentro do ambito escolar das mais diversas
praticas corporais atribuidas a essa area ao longo da sua constituicdo historica
enquanto disciplina. Ademais, a compreensdo e constru¢cdo dos conteudos desta
area caracterizados por “cultura corporal” permite que os alunos levem suas
experiéncias para dentro dos muros da escola, e consequentemente do curriculo, 0
gue lhes garantem que as suas potencialidades e intencionalidades sejam
asseguradas.

Os PCNs assinalam que:
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A concepcdao de cultura corporal amplia a contribuicdo da Educacao Fisica
escolar para o pleno exercicio da cidadania, na medida em que, tomando
seus contetdos e as capacidades que se propde a desenvolver como
produtos socioculturais, afirma como direito de todos o acesso a eles. Além
disso adota uma perspectiva metodoldgica de ensino e aprendizagem que
busca o desenvolvimento da autonomia, a cooperacgéo, a participacao social
e a afirmacé&o de valores e principios democréticos (BRASIL, 1997hb, p. 28).

Partindo desta concepcdo democrética de ensino, os PCNs organizam 0s
conteudos da Educacéo Fisica para o ensino fundamental em trés blocos. O intuito
desta organizacdo se da por blocos € de assegurar que 0s conteudos propostos
estejam no mesmo nivel hierarquico, com nenhuma sobreposicdo de um ou de
outro, mas que se relacionem de forma nivelada dentro das propostas curriculares.

Assim esclarecem que:

Essa organizacdo tem a fungcdo de evidenciar quais sdo 0s objetos de
ensino e aprendizagem que estdo sendo privilegiados, servindo como
subsidio ao trabalho do professor, que devera distribuir os conteldos a
serem trabalhados de maneira diversificada e adequada as possibilidades e
necessidades de cada contexto. Assim, ndo se trata de uma estrutura
estatica ou inflexivel, mas sim de uma forma de organizar o conjunto de
conhecimentos abordados, segundo os diferentes enfoques que podem ser
dados (BRASIL, 1998, p. 68).

De forma a visualizar melhor essa distribuicdo dos conteudos em blocos

apresentamos a sua caracterizac;ao:

Quadro 3 - Bloco de contelidos da EFE.

Esportes, jogos, lutas e ginasticas | Atividades Ritmicas e Expressivas
Conhecimentos sobre 0 corpo

Fonte: BRASIL (1997b; 1998)

Salienta-se que os trés blocos, de acordo com os PCNs (BRASIL, 1997b, p.
46), possuem conteudos em comum, cada um resguardando suas especificidades e,
por isso, articulam-se e se relacionam. Apesar da proposta de PCN para o Ensino
Médio ter saido apenas no ano de 2000, os conteudos dos PCNs de 1997b e 1998
com abrangéncia para todo o ensino fundamental ndo sdo contemplados apenas

neste nivel da educacéo, mas estende-se também a educacao infantil e ao ensino
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médio, ajustando suas atividades de acordo com o grau de complexidade e
maturacgao bioldgica e cognitiva dos alunos.

Ainda que os PCNs ndo sejam algo imposto e rigido, todos os blocos
possuem sua devida importancia dentro da dimensdo da concepcdo da cultura
corporal do movimento, e essa compreensdo é pontual para a formulacdo das
propostas de ensino e aprendizagem da EFE (BRASIL, 1998). Relegar um desses
conteados em qualquer nivel de ensino, estariamos deixando de oportunizar uma
EFE democratica e que contemple o aluno em todas as suas dimensdes de
formacéao integral.

Observa-se que os PCNs se apropriam do termo Atividades Ritmicas e
Expressivas como nomeacdo para este conteddo. A danca € considerada um
subtema para a proposicdo das atividades a serem trabalhadas dentro deste
contelido, ou seja, ela esta incorporada, inserida a esse bloco.

Além dos tipos de dancgas, este bloco elenca as brincadeiras cantadas, as
cirandas, as mimicas e as lengalengas como possibilidades existentes buscando
énfase na valorizacdo da cultura local e do conhecimento prévio que os alunos ja
possuem. A pratica pedagogica ndo se limita a danca, porém, apesar de nao se
restringir unicamente a danca, o documento traz uma carga de discussao em
relacdo a ela muito maior quando comparada aos outros contetdos, o que de forma
interpretativa, acaba por induzir que a danca € o principal conteudo deste bloco,
relegando a segunda ordem o levantamento e a discussao de outros contetudos de
renomada importancia no tratamento das Atividades Ritmicas e Expressivas
encontrados na vasta cultura corporal de movimento (JESUS, 2008).

Ainda de acordo com Jesus (2008) apesar dos PCNs apresentarem as
possibilidades existentes junto ao contetdo Atividades Ritmicas e Expressivas, a
discussdo dessa tematizacao € breve e muito pequena o que acaba por limitar a sua
aplicacdo metodoldgica e abordagem por parte dos professores. Mais ainda assim, o
documento é “[...] uma das Unicas oportunidades de levantamento das atividades
ritmicas como possibilidade de trato no processo de ensino e aprendizagem, de
maneira formal e com abrangéncia expandida [...]" (JESUS, 2008, p. 35).

Essa afirmacdo do autor é de 2008, e nessa época os PCNs vigoraram
como a maior diretriz ja estabelecida para a construgdo das propostas curriculares
das mais variadas escolas, isto porque, apesar de ser um parametro, os curriculos

se embasavam prioritariamente neste documento. No cenario atual, desde 2017,
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vem ocorrendo o processo de implantacdo da BNCC, que com ela crescem as
possibilidades de suporte tedrico e de discussdo para a constru¢do das propostas
curriculares, principalmente relacionada a esse conhecimento que o caracteriza e

constitui apenas como “Dancgas”.

3.3.2 Dialogando com a BNCC: area de linguagens — Educacéo Fisica

De acordo com Brasil (2016) uma das potencialidades da Educac¢éo Basica
€ experimentar e analisar as diferentes formas de expressdo que ndo estejam
alicercadas apenas na racionalidade tipica dos saberes cientificos. O que implica
dizer, que as praticas pedagodgicas dentro da escola, particularmente da Educacédo
Fisica, devem ser abordadas como fendmeno cultural, dindmico, diversificado,
pluridimensional, singular e contraditorio, assegurando aos/as estudantes uma
formacdo plena através da constru¢do de um conjunto de conhecimentos.

A luz da BNCC, o movimento é tratado no ambito da cultura e como
referéncia central para a estruturacdo dos conhecimentos temos as praticas
corporais. Estas sdo tematizadas nas “[...] suas diversas formas de codificacdo e
significacdo social, entendidas como manifestacfes das possibilidades expressivas
dos sujeitos e patriménio cultural da humanidade” (BRASIL, 2016, p. 59). Sé&o
divididas em seis unidades tematicas: Brincadeiras e jogos; Ginasticas; Dancas
(grifo nosso); Lutas; Praticas corporais de aventura e Esportes.

Como ja dito, nos PCNs a danca € considerada um subconteddo das
Atividades Ritmicas e Expressivas. Na BNCC, o conteudo é expresso simplesmente

como “Dancgas”. E assim definem:

[...] a unidade tematica Dangas explora o conjunto das praticas corporais
caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados em passos e
evolucdes especificas, muitas vezes também integradas a coreografias. As
dancas podem ser realizadas de forma individual, em duplas ou em grupos,
sendo essas duas Ultimas as formas mais comuns. Diferentes de outras
praticas corporais ritmico-expressivas, elas se desenvolvem em
codificagbes particulares, historicamente constituidas, que permitem
identificar movimentos e ritmos musicais peculiares associados a cada uma
delas (BRASIL, 2016, p. 176).
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Ha diversas possibilidades para a prética didatica de ensino da danga, nédo
h& do que discordar, mas ao delimitar a unidade tematica como ‘Danga”, é possivel
que a acao pedagogica do professor se limite ao que costumeiramente é observado
nas escolas que oportunizam esse conteiddo na sua proposta curricular: ensinar
coreografias para os momentos de festividades. E realmente ndo € essa a funcéo
deste conteudo dentro da EFE.

A discussdo que se permite fazer em torno desta unidade teméatica assim
apresentada pela BNCC como “Danga”, tem sustento na visao e percepgao de que
muitos professores, talvez a sua propria formacdo académica implantou esta
concepcao, compreendem que o meio e o fim das Atividades Ritmicas e Expressivas
sdo unicamente as Dancas. Apesar de ndo ser essa a ideia, a sua pratica dentro do
ambiente escolar, acaba por limitar a sua aplicabilidade, por “engessar’ esse
conteudo.

Fiamoncini (2003), Ehrenberg e Gallardo (2005), Assis et.al. (2009) e Santos
e Silva (2014) afirmam que o conteudo “danga” é oferecido aos alunos comumente
objetivando os movimentos mecanizados e pré-determinados normalmente exigidos
nas datas comemorativas, sendo concebido como produto final e relegado a
segunda instancia os seus processos de mediagcao e importancia.

O fato é que essa é a mais atual e recente diretriz norteadora para a
construcdo das propostas curriculares, nos quais as escolas tém até 2020 para
adequar seus curriculos, e por seu carater normativo acredita-se que 0 impasse
quanto a utilizacdo do melhor termo para referenciar este conteddo ganha um
impulso de peso para a resolucdo desse conflito. O que se faz necessario agora €
gue as escolas pontuem este contetdo dentro das suas propostas curriculares e que
os professores conhecam e compreendam a insercao deste nas suas aulas o que
nos sugere buscar reflexdes a despeito da formacédo destes professores acerca
deste tema.

34 A FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FIiSICA E AS
ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS

Sabemos que a escola € o espaco responsavel pelo desenvolvimento dos

conhecimentos formais e também de mediacdo desses conhecimentos na relacéo
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gue se estabelece entre adultos e crianca - professor/aluno. De acordo com Lima
(2007, p. 23), “[...] conhecimento formal € todo conhecimento sistematizado, criado a
partir do desenvolvimento cultural da humanidade”, assim sendo, os agentes ativos
desse processo de constru¢cdo dos conhecimentos sdo a escola e o professor, e
estes, assumem um papel desafiador e intrigante na promocao da aprendizagem de
determinados saberes. Gatti (2010) nos chama a atencédo para a construgcao da base

de conhecimentos a partir da area de atuacdo do professor:

A formacédo de professores profissionais para a educacédo basica tem que
partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e
com as media¢gdes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de
formacéao para o trabalho educacional com criangas e adolescentes (GATTI,
2010, p. 1375, grifo nosso).

Os conhecimentos necessarios e valorosos do qual se refere Gatti (2010),
nao diz respeito aqueles que o professor seleciona dentro do curriculo por questdes
de afinidade com o conteldo, mas aqueles que devem ser contemplados e
garantidos a todos por seu valor enquanto instrumento de formacé&o integral do

individuo. Oliveira, E. (2016) complementa:

Fora a clareza no propdésito de que tipo de pessoa a sociedade se pretende
ter, torna-se impossivel definir um segmento curricular coerente com uma
formagdo docente pautada em valores, que tenha clareza sobre o que é
conhecimento, qual sua importancia na vida social das pessoas e, nao
menos importante, que tipo de aprendizagem se estd promovendo. A tarefa
da elaboracé@o curricular ndo pode ser outra sendo a de definir, nesse
embate tensional, uma aprendizagem que compreenda e olhe a vida de
dentro da prépria vida, ressignificando-a diariamente (OLIVEIRA E., 2016, p.
95).

Saber selecionar os tipos de conhecimentos que constituirdo o curriculo de
uma escola e de determinada area de estudos evita “[...] uma aprendizagem egoista
que olhe a vida de fora, limitada pela falta do sentido da significacdo e
ressignificagdo da existéncia” (OLIVEIRA E., 2016, p. 96). Isso porque, ainda de
acordo com o autor supracitado, a construcao curricular deve ser reflexiva e critica
guanto a formacdo da pessoa na sua integralidade humana e social, especialmente
quando esta construcdo estiver voltada para o trato com criangcas que estdo em

processo de formacao da consciéncia e da malha intelectiva.
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A formacdo docente esta intimamente relacionada com o desenvolvimento
do curriculo, por ele estar embebido, em sua totalidade didatico-pedagdgica,
nas instituicbes educacionais, das categorias de ensinar e de aprender, de

construgdo e de produgéo do conhecimento (OLIVEIRA E., 2016, p. 97).

Assim compreendemos que desde a sua formacéo inicial, o professor é
corresponsavel pela constituicdo dos saberes que serdo vivenciados pelos alunos,
dessa forma é de sua competéncia aprender a lidar com todos os conhecimentos,
pois entendemos que ainda que exista a margem de liberdade para que o professor
trabalhe com o que Ihe da prazer, quando da selecdo dos saberes que irdo compor a
proposta curricular da sua area de atuacédo, escolher determinados contetdos tende
a privilegiar um tema em detrimento de outro na inter-relagdo entre esses saberes
(SILVA, 2017).

A selecéo por afinidades acaba por refletir na acdo pedagogica do professor,
pois uma pratica desvinculada do curriculo tende a cair na repeticdo ou na
supresséo dos conhecimentos e experiéncias significativas, limitando assim, a acao
reflexiva do aluno. Por vezes, determinado saber até se faz manifesto no curriculo
escrito, mas na préatica ele fica apenas no papel.

Cruz e Coffani (2015) afiirmam que o dominio procedimental dos
conhecimentos pedagdgicos ndo podem ser ponto de partida para a selecdo dos
conteudos das aulas de Educacéao Fisica, de forma que néo é a escolha pessoal ou
afinidade que irdo determinar o que ird compor a proposta curricular de uma escola,
pois pode-se incorrer em erro quando se escolhe aquilo que julga ser melhor para si
e para o aluno, onde essa selegédo nao pode ser “fruto” exclusivo da escolha pessoal
desse professor.

Observamos que quando € posto em jogo a questdo “afinidade” na selegao
dos conhecimentos a serem socializados e oportunizados aos alunos, o conteudo
das Atividades Ritmicas e Expressivas perde espaco nessa eleicdo e a formacao
inicial e continuada dos professores de Educacdo Fisica tem sustento nessa
premissa.

Os cursos de formacao inicial do professor de Educacdo Fisica vém
sofrendo modificacbes ao longo da histéria, em busca de superar a visédo
estritamente técnica, do saber-fazer, e contemplar as outras dimensées de ensino e

de aprendizagem. A despeito disso, Figueiredo (2004), esclarece:
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A Educacdo Fisica, hoje, pode ser compreendida como &rea que
tematiza/aborda as atividades corporais em suas dimensdes -culturais,
sociais e biologicas. Assim, a Educacdo Fisica extrapola a questdo da
saude, relacionando-se com as producdes culturais que envolvem aspectos
lidicos e estéticos, deixando de ter como foco apenas o esporte ou 0s
exercicios fisicos voltados para uma perspectiva restrita a promocéo e ao
desempenho de atividade fisica (FIGUEIREDO, 2004, p. 2).

Deste modo, compreendemos que h& outras intencionalidades curriculares
postas dentro da configuragdo atual de formacéo e atuagdo do professor de
Educacao Fisica. E essa nova realidade transcende o curriculo de Educacéo Fisica,
onde o contetudo predominante das aulas — o esporte - sai do cenario principal e da
lugar a outros com menos expectadores, mas que também possuem valor na
formacéo desses alunos.

O fato € que se faz importante contemplar outros saberes, ainda que a
tbnica do curriculo dessa area esteja voltada para o desporto, pois como afirma
Kunz (1994), o desenvolvimento de objetivos mais amplos para a Educacéo Fisica
como o0 sentido expressivo, criativo e comunicativo sdo impedidos quando o
conteudo hegemonico € o esporte.

Faz-se necessario que a proposta curricular contemple as Atividades
Ritmicas e Expressivas como carater perene e ndo apenas esporadico ou ainda,
como recurso de fuga para eventuais festividades escolares. E preciso ultrapassar a
dimensao técnica-procedimental da aprendizagem do movimento, 0 que sugere e
acaba por indicar a importancia da qualificacdo da formacédo de professores como
condicao para a presenca do ensino desse contetudo na Educacédo Fisica Escolar
(CRUZ;COFFANI, 2015).

Ainda de acordo com Cruz e Coffani (2015), a autonomia e a
responsabilidade do professor ao intervir sobre a sua realidade docente tem inicio
ainda na sua formacao docente, pois 0 mesmo desde o principio deve estar
compromissado com “o fazer pesquisa” a fim de compactuar com uma formacéo de
gualidade que consubstancie as diferentes vivéncias de conhecimentos e
experiéncias, e, assim firmar um pacto consigo e para os alunos de contemplar
todos os saberes pedagdgicos articulando o pouco saber com a pesquisa em prol do
“saber ser, conhecer e fazer”.

Os cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica devem estar

atentos para as outras manifestacdes da cultura corporal, como as Atividades
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Ritmicas e Expressivas, lutas, ginasticas, dentre outras e que deem 0 mesmo
destaque de importancia dos esportes. A teoria deve se articular com a prética, com
0 objetivo de oportunizar vivéncias didaticas de forma que os professores se sintam
capazes de sair da graduacao e contemplar com segurang¢a, COmpromisso e, acima
de tudo, pedagogicamente o conteudo das Atividades Ritmicas e Expressivas dentro
da escola.

Além da formacédo académica, o conhecimento deve ser potencializado com
0s constantes estudos na formacgéo continuada, sé assim sera possivel alcancar um
curriculo com intencionalidades diversas e que contemple todos os saberes.

Quando analisamos as Diretrizes Curriculares de Educacgédo Fisica,
compreendemos que € por intermédio delas que se espera alcancar a igualdade de
aprendizagem, de forma a garantir que conteudos basicos sejam ensinados para
todos os alunos, sem deixar de levar em consideracdo os diversos contextos nos
quais eles estao inseridos.

Apesar da carga de discussao levantada demonstrar que os cursos de
formacéo de professores de EF contemplam no seu curriculo as Atividades Ritmicas
e Expressivas, € notavel que a énfase dada a eles ndo possua o mesmo trato que as
disciplinas de cunho esportivo (DARIDO;RANGEL, 2017), e por constatar essa
premissa € que nos debrucaremos sobre entender o porqué desse processo
acontecer de forma tdo descompassada nas propostas curriculares e pratica

pedagogica dos professores em questao.

3.4.1. O (des) compasso das Atividades Ritmicas e Expressivas na pratica
pedagdgica dos professores de Educacao Fisica

Como dito anteriormente, Atividades Ritmicas e Expressivas sao
compreendidas como uma manifestacdo da cultura corporal e fazem parte da
configuracdo curricular dos cursos de formacédo de professores de EF e por essa
razao justificam a sua insercao efetiva no espaco formal da escola como conteudo
pedagogico a ser tratado nas propostas curriculares.

Por todo seu contexto historico e suas intempéries, atualmente conforme é
observado nos apontamentos da literatura, esses conteudos séo estigmatizados,

desvalorizados e até ignorados dentro do ambiente escolar, tendo sua presenca
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restrita a eventos isolados e festivos, atrelado as datas comemorativas conforme
evidenciam os estudos de Brasileiro (2009), Santos e Silva (2014) e Queirds (2002).

Muitos professores de EFE sO recorrem a esse conteudo quando precisam
realizar uma apresentacao cultural especifica para um evento na escola, limitando a
sua vivéncia ao subtema “danga”, através das dancas coreografadas (SBORQUIA;
GALLARDO, 2002).

No artigo “Dificuldades e desafios para o ensino de danca, nas aulas de
Educacao Fisica, no ensino fundamental 1I” de Cruz e Coffani (2015), as autoras
apontam algumas das dificuldades para a implantacdo e o ensino da danca no
curriculo da Educacao Fisica. Sabendo que a danca € um subcontetdo expresso e
categoérico dentro do bloco das Atividades Ritmicas e Expressivas, podemos fazer
uma analogia de que esses empecilhos ndo se restringem apenas a aplicabilidade
deste subtema, mas de uma forma geral a essa temética e entre essas dificuldades
destacamos: a formacdo académica insuficiente; a compreensao unilateral desse
conteado como instrumento auxiliar para o desenvolvimento motor; a “crenga” de
gue se trata de um conteldo de segunda ordem a ser trabalhado em momentos
festivos na escola; e ndo menos importante, a compreensdo da Educacédo Fisica
como prética esportivizada (CRUZ;COFFANI, 2015).

Rosério e Darido (2005) na aplicacdo de uma pesquisa sobre sistematizacéo
dos conteudos da Educacdo Fisica Escolar, salientaram como resultados, que
muitos professores sucumbem a ideia de ndo socializar esse conteuddo em suas
aulas por varios motivos, entre eles esta a falta de dominio do contetdo por parte do
professor; falta de adesédo e muita resisténcia por parte dos alunos em funcdo da
idade e do género, principalmente os meninos. Passados 13 anos dessa pesquisa,
essa é uma realidade, infelizmente, ainda manifesta nas aulas de EFE.

Trevisan et al. (2016) endossam esse coro destacando que existem
inmeras razdes para essa exclusdo e as mais comuns percebidas séo: inabilidade
profissional, devido a sua formacéo deficitaria, e a falta de afinidade com a temética.
Apontam ainda, que o problema da formacdo dos professores de Educacao Fisica,
no gque tange a familiaridade com conteudos esta atrelada a priorizacdo que se da
dos aspectos técnico-formativos da producdo do conhecimento, desprezando os

conteudos fundamentais para o desenvolvimento da autoconsciéncia.



83

Parece, portanto, haver um desequilibrio entre as tendéncias, durante a
formacdo. Isto pode explicar, em parte, a dificudade que alguns
Profissionais apresentam, em lidar com estes temas e, até mesmo, de néo
se interessarem em desenvolver esses conteldos, por ndo terem sido
estimulados a compreenderem sua importancia nesse contexto (TREVISAN
et al, 2016, p. 17).

No que tange a inabilidade profissional, ainda que a formacéo inicial seja
falha quando da vivéncia e proposicao desses conteudos, como dito anteriormente,
€ de responsabilidade do professor, procurar aprofundar ou simplesmente melhorar
seu conhecimento acerca desta tematica partindo para a formacgéo continuada, so
assim o aporte necessario do conhecimento vai ser construido, familiarizado e
seguro. E esses fatores limitantes ndo podem ser a causa de supressdo deste

contetido no espaco escolar. E como cita Lima (2007):

E necessario superar, também, a concepgdo de que o conhecimento seja
apenas informagdo. O conhecimento resulta da “organizagdo” de
informacdes em redes de significados. Esta organizacdo ndo é uma
organizacdo qualquer, pois deve ser passivel de ser ampliada por novos
atos de conhecimento, por outras informacdes ou ainda ser reorganizada
em fungéo de atividades especificas a apropriagdo do conhecimento (LIMA,
2007, p. 23).

O professor ao trabalhar com esses conteddos precisa conhecer 0s
elementos para o seu desenvolvimento na pratica, a fim de promover acdes
pedagogicas instigantes e estimulantes convidativos a participacdo dos alunos, de
forma responsavel, interessante e prazerosa tanto quando da aplicacdo de um

esporte. Lima ressalta (2007):

Quando ao ser humano é ensinado algum conteddo de alguma éarea de
conhecimento formalmente organizado, ele estabelece formas de
pensamento (conceitual) muito diversas das que constitui nas atividades da
vida cotidiana (p. 23).

Antes de o aluno compreender a importancia da vivéncia desse
conhecimento, o professor precisa ter essa conscientizacdo jA amadurecida. Isto
porque, partindo do reconhecimento deste conteudo, ele ndo mais sera relegado a
segundo plano dentro das propostas curriculares.

A proposicdo e vivéncia desse conteudo como fator primeiro para o
desenvolvimento dos elementos da expressdo corporal e do ritmo podem ser

evidenciadas a partir de alguns beneficios que podem ser alcancados pelos alunos
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ao terem contato permanente com esse contetudo, a exemplo: possibilidade de
comunicacdo e expressao por meio do movimento humano gerado pelo corpo;
reconhecer e lidar com as diferencas no relacionamento com o0 outro; perceber o
limite de si e de outrem (JESUS, 2008); experimentar o movimento sob diversas
formas, tendo o acompanhamento e ritmos diferentes; reconhecer a expressao
corporal como forma de linguagem; dramatizar por meio do movimento, fatos,
histérias e fantasias; movimentar, adaptando-se a diferentes ritmos; dentre outros
(MACHADO;NUNES, 2013).

Os processos de comunicacao, expressdo dos individuos, dos grupos e da
relacdo que s&o estabelecidas entre si e que possibilitam a deteccdo, a
compreensao e a producdo de coédigos corporais de comunicacdo conferem valor
adicional a esse conteudo, pois assumem um papel primordial na formacédo do
cidaddo, uma vez que se torna dificil pensar em uma pratica cidada sem atrelamento
das questbes como o ato comunicativo e expressivo dos individuos.

Aspectos como esses sao essenciais para o0 desenvolvimento da
participacdo social e politica, do desenvolvimento de atitudes de solidariedade, da
cooperacao e do repudio as injusticas, do posicionamento critico e responsavel no
que diz respeito as situacdes sociais, entre tantas outras acdes que se espera de um
cidaddo, e que sao preconizados dentre os objetivos a serem alcancados ao final
dos ciclos de escolarizacdo do Ensino Fundamental (JESUS, 2008).

Diante da atual conjuntura a que se encontra o trato dado a esse conteudo,
o interessante é que se faca um resgaste reflexivo e aprofundado, pelos
professores, dos significados, valores e aplicacdo metodoldgica deste conhecimento.

E como Jesus (2008) arrisca afirmar:

[...] existe a necessidade latente da Educacd@o Fisica entender melhor a
especificidade de tal conteldo, refletindo e discutindo os meandros ao qual
as atividades ritmicas estdo inseridas tentando apontar para suas
possibilidades de usos e recursos na tentativa de desenvolver aprendizados
gue sejam realmente relevantes, interessantes e prazerosos para nossos
alunos e alunas (p. 25).

Ainda que o entendimento que se tem de tais contetdos seja insuficiente no
processo de compreensdao e, consequentemente, da acdo docente quanto as
possibilidades dos mesmos na escola, ocasionado pela falta de aprofundamento dos

temas que a eles estéo ligados, pela escassez de materiais que os discutam dentro
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da Educacéo Fisica e pela falta de congruéncia que 0S poucos escritos possuem
entre si, € preciso fazer-se voltar a cena das propostas curriculares, ser ator principal
da Educacdo Fisica no nivel de equidade com os outros conteudos, unidades e
blocos de conhecimento (JESUS, 2008). As Atividades Ritmicas e Expressivas
precisam sair dos bastidores de contetudo coadjuvante e deixar de ser silencioso no
cotidiano das aulas de EFE

Temos que ter a compreensdo de que esse conteudo também se faz
importante para as criancas e adolescentes, e ainda que a tdnica da EF esteja
voltada para os esportes, variar o repertdrio de conhecimentos desse aluno,
passeando pelas diversas praticas corporais, € fundamental para a formacdo da
identidade integral desses alunos, pois este aluno ao se ver envolto por essa pratica
dentro da escola, vai perceber e inter-relacionar os conhecimentos formais com
aqueles trazidos da sua bagagem cultural, ja que as suas manifestagdes corporais
estdo por toda parte, analogo e inerentes a sua a¢ao voluntaria. Vai perceber que
muitas delas se manifestam nas atitudes do dia a dia, nas brincadeiras de rua, no
horario de intervalo da escola, no dialogo com os mais velhos, dentre outras
situacdes praticas (JESUS, 2008).

Apesar de salientarmos alguns dos beneficios deste conteudo para os atores
principais da escola, Diniz e Darido (2015) ressaltam que ainda faltam elementos
mais significativos que coloquem este conteldo presente nas aulas de Educacéo
Fisica. O que nos leva acreditar que ha ainda muito a que se percorrer a tornar esse
conteldo como saber selecionado nas propostas curriculares entre tantos

existentes.
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SESSAO 4 - PERCURSO METODOLOGICO

Esta sessdo apresenta o desenho metodolégico para a consecugdo e
alcance desta pesquisa, bem como destaca todos 0s passos e etapas envolvidas
neste processo. A estrutura desta sessdo € pautada no modelo apresentado pelo
Professor Dr. Elialdo Rodrigues de Oliveiral’ na sua tese “A proposta curricular do
curso de pedagogia da UERR e a realidade multicultural de Roraima” (2016).

Com relacdo a fundamentacdo metodoldgica, foi baseado em Trivifios
(1987), Bicudo e Esposito (1997), Chizotti (2014), Marconi e Lakatos (2003), Bardin
(2016), Barreto (2004), Moreira (1991), Martins (1992) e Oliveira E., (2016). Os
referidos autores possuem relevante papel na constru¢cdo desta sessao, uns por
ensejar e dar os direcionamentos para que esta pesquisa se delineasse e outros por
colaborar com o modelo proposto seja na parte estrutural, seja para as

interpretaces fenomenologicas.

4.1 A PESQUISA FENOMENOLOGICA

A fenomenologia trabalha com as descricbes do fenbmeno que sao
experienciados pela consciéncia e ndo se preocupa em explicar ou analisar as
coisas como uma realidade em si. Ela € o estudo das esséncias, o que a faz ser livre
de pressupostos e de pré-conceitos!® (MARTINS, 1992). E um modelo de pesquisa
que tem como ponto fundamental as descrigdes que consiste em “[...] ir a coisa

mesma”'?, focalizando e situando o que se deseja conhecer no mundo.

17 O pesquisador Dr. Elialdo Rodrigues de Oliveira, é professor titular do Programa de Mestrado de
Educacdo e do Programa de Mestrado do Ensino de Ciéncias da UERR, na disciplina de
Epistemologia das ciéncias. Coordena grupos de pesquisa envolvendo a tematica do Curriculo
Criativo, em contexto de popula¢@o multicultural e Educacgéo Integral.

18 Conceitos prévios que estabelecem o que é para ser visto (BICUDO, 1997, p. 18-19).

19 E a volta ao mundo anterior & reflex&o, voltar ao irrefletido, ao mundo vivido sobre o qual o universo
da ciéncia é construido, ou ainda, retornar ao mundo antes do conhecimento que é falado pelo
proprio conhecimento (MOREIRA, 1991; MARTINS, 1992) ou como resume BICUDO (1997, p. 20)
“[...]ir a experiéncia vivida e compartilhada”.
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Sobre a pesquisa fenomenolégica, Bicudo (1997) nos apresenta alguns

esclarecimentos:

A fenomenologia, portanto, € um pensar a realidade de modo rigoroso. O
gue a caracteriza ndo é ser ou procurar ser esse pensar, mas o modo pelo
qual age para perseguir essa meta. Falar em ‘modo pelo qual’ pode por em
destaque os procedimentos, os métodos pelos quais faz isso. Os
procedimentos, porém, sdo inseparaveis do fenémeno interrogado, e,
portanto, do pesquisador. Neles estao presentes a busca do rigor e algumas
concepcdes que dizem da interpretacdo do mundo, como: fenémeno,
realidade, consciéncia, esséncia, verdade, experiéncia [...] (BICUDO, 1997,
p. 17).

Desta maneira, algumas técnicas proprias serdo descritas no
desenvolvimento desta sessdo para o melhor entendimento do leitor, ressaltando
gue os procedimentos de elaboracdo dos instrumentos, coleta e interpretacdo dos

dados seguiu esse rigor.

4.2 INTERPRETACAO DAS SIGNIFICACOES NA PESQUISA FENOMENOLOGICA

Para se fazer uma pesquisa na abordagem fenomenolégica é necessério
aprender e apreender alguns conceitos que sao primordiais para a realizagao
fidedigna da pesquisa.

Para conhecer o mundo, a fenomenologia possui um enfoque e o aspecto
desse enfoque € denominado de “ir as coisas mesmas”, como ja relatado
anteriormente, o que Martins (1992, p. 57) assegura que “[...] s6 é possivel ao
pesquisador através do seu mundo-vida”.

Uma importante ressalva € preciso ser pontuada. Martins (1992) afirma que
a trajetéria metodoldgica ocorre em trés momentos, no entanto, observa que esses
momentos ndo devem ser vistos como uma sequéncia didatica. Embora o autor nos
alerte sobre nado visualizarmos estes momentos como passos a serem seguidos,
entendemos que é importante o leitor compreender os caminhos percorridos por
esta pesquisa, principalmente pelo seu carater descritivo.

Esses trés momentos da trajetéria metodologica s&o: a descricao
fenomenoldgica, a reducdo e a compreensdo ou interpretacdo fenomenoldgica
(MARTINS, 1992).
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Durante o processo de pesquisa, a pesquisadora retorna “as coisas
mesmas”, e neste retorno, ela realiza o que chamamos de epoché?® ou o conhecido
colocar “entre parénteses”. Esse colocar “entre parénteses” é realizado na fase de
descricdo fenomenoldgica?l, que na pratica seria caracterizado pelas unidades de
significagdo colocadas na matriz ideografica, onde se obtém os dados das

experiéncias que os sujeitos desta pesquisa vivenciam.

Na pesquisa fenomenoldgica, os dados ndo s&do descobertos ou néo
existem a priori, mas se constituem na experiéncia do sujeito que os
vivencia. Buscam-se os significados dos eventos vividos pelos sujeitos da
pesquisa, obtidos através de expressdes clara sobre as percepgdes que 0
sujeito tem daquilo que esta sendo investigado e que sdo expressdes
descritas para o pesquisador, pelo proprio sujeito que as percebe.

Os dados séo, pois, as situagdes vividas pelos sujeitos que sdo tematizadas
por eles, conscientemente nas descri¢cdes que faz. Ao descrevé-las, espera-
se que os sujeitos simplesmente relatem de modo preciso 0 que ocorre com
eles ao viver suas experiéncias.

O dado é sempre relatado de diferentes maneiras, pois os significados
expressos pelos sujeitos sobre suas experiéncias podem variar de sujeito
para sujeito e, assim, o pesquisador se defronta com um conjunto de
significados (FINI, 1997, p. 28).

Assim, para Martins (1992):

[...] apdés haver colocado o fenbmeno entre parénteses, consistira em
descrevé-lo tdo precisamente quanto possivel, procurando abstrair-se de
gualquer hipétese, pressuposto ou teorias. Busca-se exclusivamente aquilo
gue se mostra, analisando o fenbmeno na sua estrutura e nas suas
conex0es intrinsecas (MARTINS, 1992, p. 56).

O segundo momento desta trajetdria € chamado de reducdo fenomenoldgica
que de acordo Barreto (2004) possui ligacdo com o terceiro momento. Nessa
reducao, Martins (1992, p. 59) assegura que o objetivo é “[...] encontrar exatamente
que partes da experiéncia sdo verdadeiramente partes da nossa consciéncia,
diferenciando-as daquelas que sdo simplesmente supostas”. E a partir das reducées
gue se inicia o levantamento das unidades de significacdo. Para se chegar as
unidades significativas foram inicialmente transcritas todas as entrevistas e lidas

detidamente pela pesquisadora para fins de avaliacdo e sintese. Para essa sintese,

20 Significa reducao, suspenséao ou a retirada de toda e qualquer crenca, teorias ou explicagfes sobre
o fendmeno (FINI, 1997, P. 27).

21 Fase que as percepgOes da pessoa definem os limiares expressos de troca desta com o mundo
(MARTINS, 1992, p. 59)
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a pesquisadora buscou auxilio na técnica chamada de “variagdo imaginativa’?? para
entdo fazer o levantamento das unidades de significado buscando conhecer a visao
dos entrevistados sobre o0 desenvolvimento do ritmo e da expresséo corporal diante
da proposta curricular do CAp/UFRR.

De acordo com Martins (1992, p. 60) as unidades de significagdo [...]
apontam para a experiéncia do sujeito, isto €, que aponta para a consciéncia que
este tem do fendmeno”. A sintese dessas unidades se faz necessérias, porque nas
descricOes, 0s sujeitos apresentam discursos ingénuos que vivenciam uma realidade
multipla e diversa (MARTINS, 1992) e é através do levantamento das unidades de
significacdo que os sujeitos apresentam a esséncia do fenémeno, aquilo que é
essencial.

No terceiro momento, chamado de compreensdo fenomenolégica?3, Martins
(1992, p. 60) assegura que “[...] a compreensao surge sempre em conjunto com a
interpretacdo”, o que implica dizer que é neste momento que houve “[...] uma
tentativa de especificar o ‘significado’ que € essencial na descricdo e na reducgao,
como uma forma de investigagdo da experiéncia” (MARTINS, 1992, p. 60). E nesta
parte da trajetéria que se buscou as convergéncias e as divergéncias presentes nas
descricbes e que foram idealizadas nas chamadas matrizes ideografica e
nomotética, que sdo o ponto de partida para a interpretacdo do fendbmeno. Ressalta-
se gue nas matrizes ideogréficas sao expressas as unidades de significacdo dada
pelos participantes da pesquisa e na matriz nomotética, € demonstrada a sintese

das unidades de significacdes categorizadas (OLIVEIRA E., 2016).

4.3 DESENHO GERAL DA PESQUISA

E importante destacar que esta pesquisa tem seus procedimentos
metodoldgicos desenhados e justificados a partir dos seus objetivos, finalidade e

modelo de pesquisa fenomenoldgica. Ndo é sO a elaboragdo dos instrumentos, a

22 E realizada através de comparacéo no contexto onde o fendmeno esta situado, e de eliminacdes
do que julga ser supérfluo, o pesquisador esta capacitado a reduzir a descricdo daquelas partes
segundo o que vé como essencial, caracteristico, basico (BICUDO, 1997, p. 21).

23 Desenvolvimento, por parte da pesquisadora, da compreensao dos discursos através de um olhar
do fendbmeno (BARRETO, 2004).
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coleta de dados e a interpretacao das significagdes dos sujeitos que séo delineados
pelos objetivos, a fundamentacéo tedrica também esta envolvida nesse processo de
imbricacdo. Desta maneira, é importante fazer uma ressalva quanto a perspectiva
tedrica desta dissertacdo, a fim de ampliar os conhecimentos especificamente

relacionados a pesquisa nesta abordagem:

[..] por se tratar de uma pesquisa fenomenoldgica, a teoria tem sua
importancia, mas é compreendida em segundo plano, pois o que de fato
mais completamente descreve e representa o fenémeno investigado sédo as
significacdes dadas pelos sujeitos que vivenciam o fenbmeno, por sua vez
interpretadas pelo pesquisador (OLIVEIRA E., 2016, p. 32).

Assim, embora a fundamentacao tedrica esteja em segundo plano, todas as
sessOes desta dissertacdo buscaram embasamento tedrico-cientifico em autores
que dialogam na perspectiva do contexto discutido. E uma pesquisa que se
caracteriza como qualitativa por possuir o ambiente natural como fonte direta dos
dados e por permitir conforme Chizzotti (2203, p. 221) [... ] uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair deste
convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atencdo sensivel [...].

Martins (1992, p. 55-56) diz que “Ao situar o que desejo conhecer, ou o
fenbmeno a ser visto e, consequentemente, a ser percebido, no pano de fundo do
mundo, passo a descrevé-lo”. E como afirma Trivifios (1987, p. 110), o método
descritivo “[...] pretende descrever ‘com exatidao’ os fatos e fenbmenos de
determinada realidade”. E a fenomenologia se sobrevestindo essencialmente pela
descricdo, vai descrever caracteristicas, aspectos e elementos visualizados pela
pesquisadora quando se desejou conhecer o fenbmeno investigado.

Nesta pesquisa definiu-se como fenbmeno a concepc¢ao dada por Moreira
(1991, p. 50) como: “Tudo aquilo que se mostra a si mesmo na sua clareza, na sua
luminosidade, diante de uma interrogacao”. Portanto, o fenémeno investigado, ou
seja, 0 objeto de estudo desta dissertacdo, é a proposta curricular do CAp/UFRR.

Para facilitar o desenvolvimento da compreensdo desta pesquisa
apresentamos o fluxograma baseado em Oliveira E., (2016), no qual sintetiza a

trajetéria metodoldgica:
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Figura 2 - Fluxograma da pesquisa: problema e metodologia

PROBLEMA
Em que sentido a proposta curricular de Educacao Fisica
do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de
Roraima contribui no desenvolvimento do ritmo e da
expressdo corporal dos alunos no processo didatico de
ensino e aprendizagem?

4 \ 4

FUNDAI\{IENTA(;AO PROCEDIMENTOS
TEORICA METODOLOGICOS
Pesquisa bibliografica Enfase na fenomenologia

.

PESQUISA DE CAMPO

¥

Observacédo ndo-participante: anotacées em caderno
de campo

Pesquisa documental

Entrevistas Sujeitos Centrais
Sujeitos Complementares

¥

ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS

Matriz ideogréfica
Matriz nomotética

¥

COMPREENSOES FINAIS SOBRE O
FENOMENO

Fonte: Adaptado de OLIVEIRA E., (2016)

4.4 LOCUS DA PESQUISA

O espaco delimitado para a pesquisa € o Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Roraima situado dentro do campus do Paricarana, em Boa

Vista, capital do estado de Roraima.
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Foto 1- Entrada do Colégio de Aplicacao-CAp/UFRR

Fonte: Registraciaf)dr jardielly Alencar Vasconcelos Martins (2018)

O Colégio atende a duas, das trés etapas da Educacéo Basica preconizadas
pela LDB (9394/96)%*. O Ensino Fundamental na LDB é mencionado como a etapa
que possui 09 anos de duracdo. No entanto, o Regimento Interno do Colégio de
Aplicacdo-CAp/UFRR (CONSELHO UNIVERSITARIO/UFRR, 2008) refere-se a essa
etapa da Educacdo Basica com uma nomenclatura propria, dividindo o Ensino
Fundamental em duas etapas. O quadro 4 informa como divide-se as etapas da

Educacéo Basica, ministradas no CAp/UFRR.

24 De acordo com a LDB (9394/96) na educacao basica é obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade e é organizada em: pré-escola; ensino fundamental e ensino médio
(BRASIL, 1996).
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Quadro 4 - Segmentos da Educacao Basica no CAp/UFRR

SEGMENTOS ETAPAS DE ENSINO N° DE N° DE N° DE
DO ENSINO TURMAS TURMAS | ALUNOS
BASICO
Ensino Fundamental | 5 Matutino 126
Ensino (1° ao 5° ano)
Fundamental Ensino Fundamental I 8 Matutino 200
(6° ao 9° ano)
Ensino Médio 1° ao 3° ano 6 Vespertino 152
Total de Turmas e Alunos 19 478

Fonte: Da autora, conforme dados da Secretaria do CAp/UFRR.

Cada turma do Ensino Fundamental possui 02 aulas semanais de Educacao
Fisica com duracdo de 50 minutos. O segmento do Ensino Médio conta com apenas
01 aula semanal, com mesma durag&o.

Com relacdo a parte estrutural, o CAp/UFRR possui dois locais para a
praticas das aulas: o antigo Ginasio de Esportes da UFRR que esta desativado
desde 2009%° e a Quadra Poliesportiva do Colégio de Aplicacdo da UFRR,
inaugurado e entregue ao Colégio em 2010 e em funcionamento.

4.5 SUJEITOS DA PESQUISA

Quanto ao publico-alvo, contribuiram com essa pesquisa 0s sujeitos centrais
e 0s sujeitos complementares. Para a inclusdo dos sujeitos centrais, foram definidos
alguns critérios, tais como: a) ser graduado em Educacéao Fisica; b) ser professor (a)
efetivo (a) de EF do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR; c) ministrar aulas de EF para
o Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) e/ou do Ensino Médio; c) ter
disponibilidade para participar da pesquisa e d) concordar que suas aulas sejam

observadas e feitas anotagdes no caderno de campo da pesquisadora.

25 O ginasio foi desativado porque necessitava de reforma, no entanto, a reforma nunca foi feita e
atualmente serve de depdsito para os materiais oriundos de todos os departamentos da UFRR.
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J& os critérios de inclusdo para os sujeitos complementares foram: a)
assumir a atribuicdo de estar a frente da coordenacdo pedagdgica por pelo menos
seis meses de experiéncia e b) ter disponibilidade para responder a entrevista. O

quadro 5, sintetiza os colaboradores desta pesquisa.

Quadro 5 - Colaboradores da pesquisa

OLABORADORES FUNCAO QUANTIDADE TOTAL
DA PESQUISA
Sujeitos Centrais Professor de Educacéo 03 05
Fisica
Sujeitos Coordenador Pedagogico 03 03
Complementares
Total 06 08

Fonte: Da autora, conforme dados da Secretaria do CAp/UFRR.

O Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR possui no seu quadro funcional, um total
de 68 professores, sendo 64 efetivos e 04 substitutos. Professores de Educacao
Fisica sdo 05, dos quais desses 05, apenas 03 participaram da pesquisa, por se
enquadrar dentro dos critérios de inclusdo. Entre os 64 professores, 03 exercem a
funcdo de Coordenador Pedagdgico, sendo que cada um é responsavel por uma
etapa da Educacao Béasica. O Colégio € vinculado ao CEDUC e por esta razdo, nao
existe para quem exerce a diregdao do Colégio, a nomenclatura “diretor”, mas sim
Coordenador Geral da Educacdo Basica que juntamente com sua equipe
pedagogica passa por uma elei¢do a cada 04 anos.

Pelo quadro 5 percebe-se que nem todos os professores atuantes de
Educacdo Fisica no Colégio participaram da pesquisa, pois a participacdo ficou
condicionada aos critérios de inclusdo do estudo. Porém, a mesma observacdo ndo

se aplica aos coordenadores pedagogicos, pois todos participaram da pesquisa.

4.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste topico realizamos a descricdo de como ocorreu a elaboracdo dos

procedimentos e instrumentos empregados na coleta de dados; dado o modelo de
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pesquisa; a maneira como se procedeu o levantamento de informagdes junto aos

participantes bem como os métodos escolhidos para a interpretacédo dos dados.

4.6.1 Coleta de Dados

Os passos metodoldgicos para a coleta de dados desta pesquisa se
estruturam na pesquisa bibliografica, constituida, principalmente por meio de livros,
artigos cientificos, periédicos, dissertacdes e teses.

Além da pesquisa bibliogréfica, utilizamos também a pesquisa documental, a
fim de analisar a natureza das fontes primarias e especificas acerca da tematica do
objeto desta pesquisa. Assim, serviram de fonte a Proposta Curricular do Colégio de
Aplicacdo-CAp/UFRR, os PCNs e a BNCC.

Para a realizacdo desta pesquisa, foram utilizadas com o0s sujeitos as
entrevistas semiestruturadas que buscou desvelar as significacdes dadas para as
atividades ritmicas e expressivas a partir da realidade da proposta curricular do
Colégio de Aplicacao-CAp/UFRR. Optou-se por esse tipo de entrevista pela mesma
valorizar a presenca do investigador e oferecer as perspectivas possiveis para que
0s entrevistados se sentissem livres e espontaneos para relatar a sua convivéncia
com o fenémeno e assim enriquecer a pesquisa (TRIVINOS, 1987).

O processo de levantamento das informacgdes juntos aos sujeitos, demandou
duas etapas até a consecucédo das entrevistas. A primeira foi o contato prévio com
0S sujeitos da pesquisa para solicitar a sua participacdo e colaboracdo com a
exposicdo do problema e objetivos da pesquisa e a segunda foram os
agendamentos para a realizacéo das entrevistas.

Para a aplicacdo desse instrumento de coleta de dados, o Colégio
disponibilizou o gabinete dos professores de EF que se constitui numa sala
climatizada, com mesas e cadeiras para a comodidade dos participantes e
pesquisadora.

As entrevistas semiestruturadas seguiram um roteiro para o levantamento de
dados com questbes abertas focadas em temas especificos e pertinentes ao
fenbmeno estudado, particularmente voltados para concepcéo, aplicagdo e atuacéo

dos sujeitos. Foram gravadas em &audio por meio do aparelho celular Galaxy da
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marca Samsung J7 prime de 32g, sendo as informacOes das entrevistas
armazenadas em um pendrive de 16 gigas da marca kingston. Destacamos que
algumas questbes do roteiro de entrevistas para os coordenadores pedagdgicos
foram diferentes das questdes dos professores de EFE devido ao fato de a atuacéo
e funcdo desses sujeitos os colocarem em situacoes de diferentes experiéncias com
o fendbmeno investigado, principalmente no que tange a vivéncia com o contetdo
das Atividades Ritmicas e Expressivas.

Para a realizacdo e aplicacdo das entrevistas com 0s participantes desta
pesquisa, foi necessério realizar antes um teste piloto. Esse teste foi realizado no
més de abril de 2018, com uma professora de Educacéo Fisica que nao faz parte do
quadro de professores do Colégio, mas que também vivéncia e tem contato com o
fendbmeno investigado em outras instituicdes. A realizacdo deste teste prévio teve
como finalidades: avaliar duvidas em relacdo as perguntas; ambiguidade ou
repeticdo das mesmas; verificar a possivel necessidade de desmembramento de
algumas perguntas, ou ainda, fazer a juncdo; dentro outros aspectos. Apds a
aplicacao da entrevista piloto, foi possivel reavaliar o roteiro de perguntas e realizar
algumas alteracoes, readequando e reestruturando a entrevista.

Com o novo roteiro em maos e respondidos os critérios de inclusdo dos
sujeitos para a realizacdo da pesquisa passamos para a etapa de coleta de dados,
propriamente dita, com a aplicacdo das entrevistas.

A entrevista foi aplicada aos sujeitos de forma individual e seguindo a data e
horarios previamente agendados. Para a participacdo dos sujeitos foram
asseguradas algumas garantias éticas, como por exemplo, a preservacado das suas
identidades; a liberdade de sua participacdo, o sigilo e a confidencialidade das
informacdes, garantias essas formalizadas através do TCLE (APENDICE C),
constantes no projeto aprovado do Comité de Etica sob o parecer de n° 2.617.099.
Esses procedimentos metodolégicos foram adotados tanto para as entrevistas
semiestruturadas com os professores de EF (APENDICE A) como para as
entrevistas com os coordenadores pedagogicos (APENDICE B).

Nesta etapa da coleta de dados, o comportamento da pesquisadora
manteve-se neutro, por entender que este € um momento da pesquisa no qual os
sujeitos passam a desvelar o problema, manifestando nos discursos as suas

percepcdes acerca do fendmeno e assim, extraindo a sua esséncia. Comentéarios ou
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explicagbes da pesquisadora nesta etapa poderiam de alguma maneira induzir a
uma resposta.

Outro instrumento de coleta de dados utilizado como forma de enriquecer a
pesquisa, foi a observacdo ndo participante. Segundo Marconi e Lakatos (2003) este
tipo de observacéo consiste em presenciar o fato, mas o investigador n&o participa
dele; ndo se deixa envolver pelas situacdes; € mais um espectador. Para a
sistematizacdo das observacdes foi utilizado um caderno de anotacbes a fim de
captar todas as mensagens observaveis. Ressalta-se que o registro no caderno de
anotacdes foi utilizado como recurso auxiliar para a compreensdo do contetudo das
entrevistas, respondendo a pergunta expressa no problema e para a interpretacéo

dos resultados deste estudo.

4.6.2 Interpretacdo dos dados

Para a interpretacdo e discussdo dos dados significantes, a pesquisadora
utilizou dois métodos como auxiliares para a interpretacdo: a analise de conteudo e
a andlise do discurso, por entender que esses métodos dialogam com o modelo de
pesquisa fenomenoldgica.

A analise de conteudo segundo Bardin (2016, p. 37) “[...] € um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes”, e foi um método utilizado como recurso
auxiliar, especialmente empregado, na pesquisa documental. Primeiramente, foi
realizada a “leitura flutuante”, que segundo Bardin (2016, p. 126) “[...] consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-
se invadir por impressfes e orientacfes”. Por meio desta técnica, a leitura foi
realizada minuciosamente e repetidamente. Fizeram parte dessa técnica de
interpretacdo a proposta curricular de Educacgéo Fisica do Colégio de Aplicacdo-
CAp/UFRR.

Ja a analise de discurso que é “[...] um conjunto de ideias, um modo de
pensar ou um corpo de conhecimentos expressos em uma comunicacgao textual ou
verbal, que o pesquisador pode identificar quando analisa um texto ou fala”
(CHIZZOTTI, 2014, p. 120) foi usado para a interpretagdo dos discursos dos

participantes entrevistados.
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Nos procedimentos para a interpretacdo e interpretacdo dos discursos,
utilizou-se o recurso das matrizes ideograficas e nomotéticas. A primeira matriz
sistematizada foi a matriz ideografica, com as unidades de significacdo. O préximo
passo foi a construcdo da matriz nomotética com uma sintese das unidades de
significacdes, ja categorizadas.

Nesta fase da interpretacdo, o processo de epoché foi descartado, pois
nesse momento deu-se inicio ao cruzamento dos dados selecionados nas unidades
significativas e as informacfes dadas pela proposta curricular do CAp/UFRR. Em
seguida passou-se a demonstrar apontamentos alternativos, sugestbes e
possibilidades de melhorias para o desenvolvimento da expressao corporal e do
ritmo dentro do processo didatico de ensino e aprendizagem frente a proposta
curricular de EF Ihe atribuindo significacdes.

Ressalta-se que a interpretacdo permitiu desenvolver a compreensédo do
fenbmeno proposta curricular no desenvolvimento do ritmo e expressao corporal
como um todo, construindo os resultados desta pesquisa. Por sigilos e questdes
éticas da pesquisa, optamos por identificar os depoimentos dos participantes como
Relatos de Experiéncia (RE), caracterizando-os pela ordem da entrevista concedida,
assim sendo: RE1, RE2, RE3, RE4, RES e RES6.

A explicitacdo e interpretacdo desses resultados estdo demostrados na

préoxima sessao.

Quadro 6- Resumo do percurso metodolédgico

PESQUISA FENOMENOLOGICA
DESCRITIVA

DESENHO GERAL DA PESQUISA

L6cus da Pesquisa Sujeitos Coleta de Dados Interpretacao
Colégio de Centrais: 03 professores | Pesquisa bibliografica; Analise de Conteudo —
Aplicagéo- de Educacdo Fisica para a pesquisa
CAp/UFRR Pesquisa documental; documental;
Complementares: 03
Coordenadores Entrevista Analise do Discurso —
Pedagbgicos semiestruturada com para a interpretacdo
perguntas abertas; dos discursos dos
entrevistados.
Observacédo nao-
participante.

TECNICAS DE INTERPRETACAO DAS SIGNIFICACOES DA PESQUISA FENOMENOLOGICA

Matriz Ideogréfica e Matriz Nomotética

1° momento: 2° momento: 3° momento:
Descricdo Reducéo Interpretacdo/Compreensdo

Fonte: Da autora (2018)
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SESSAO 5 - SIGNIFICACOES E INTERPRETACOES SOBRE O
CONHECIMENTO E DESENVOLVIMENTO DO RITMO E DA
EXPRESSAO CORPORAL NO DIALOGO COM A PROPOSTA
CURRICULAR DE EDUCACAO FIiSICA DO COLEGIO DE
APLICACAO-CAp/UFRR

Esta sessdo tem como proposito apresentar as interpretacdes sobre as
significagbes acerca do fendmeno investigado. De forma didatica, exibiremos
inicialmente a interpretacéo reflexiva sobre a proposta curricular de Educacao Fisica
do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR e em seguida, avancaremos para as
interpretagbes dos discursos das entrevistas, tanto dos sujeitos centrais como 0s
sujeitos complementares, buscando respeitar as particularidades e os modos
subjetivos da consciéncia ao perceber e significar o fenémeno estudado (OLIVEIRA
E., 2016). Das sinteses reflexivas das entrevistas surgem as matrizes ideograficas
que culminam nas matrizes nomotéticas, que sdo utilizadas nesta pesquisa
fenomenoldgica como esquemas graficos simbolizando as categorias analisadas
sobre a contribuicdo da proposta curricular para o desenvolvimento dos elementos

do ritmo e da expresséao corporal.

5.1 COMNPREE’NSAO INTERPRETATIVA DA PROPOSTA CURRICULAR DE
EDUCACAO FISICA DO COLEGIO DE APLICACAO-CAp/UFRR: principios e
significagdes

Os objetivos dessa pesquisa, principalmente os especificos, € que norteiam
a interpretacdo da Proposta Curricular de Educacéo Fisica do Colégio de Aplicacdo-
CAp/UFRR. A Proposta esta inserida dentro do Projeto Politico Pedagogico (PPP)
que data de 20052%, quando o Colégio ainda era denominado de “Escola de
Aplicacdo” e que ndo se concluiu a época. Embora, hoje, a proposta esteja
passando por uma reestruturacdo, nés focamos naquela que o Colégio possui e esta

em execucgao para guiar nossos estudos e compreensao.

26 £ jmportante destacar que essa proposta nunca foi concluida e nem legitimada perante os 6rgéos
gue fiscalizam o seu cumprimento: Camara de Educacéo Basica do Colégio de Aplicacdo e CEPE,
conforme informacdes prestadas, em conversa informal, com o Coordenador Geral da Educacgéo
Bésica do referido Colégio.
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Buscamos através dos empreendimentos interpretativos desta proposta
desvelar de que maneira o ritmo e a expressdo corporal sdo desenvolvidos no
processo didatico de ensino e aprendizagem, descrevendo e identificando esses
elementos enquanto manifestos na formacao integral dos alunos.

Sabemos que uma das finalidades do PPP é organizar o trabalho
pedagdgico, valorizando a identidade da escola e direcionando de forma intencional

os caminhos a serem seguidos. Para Vasconcellos (2002), o PPP:

[...] pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que se aperfeicoa e se objetiva na
caminhada, que define claramente o tipo de a¢cdo educativa que se quer
realizar, a partir do posicionamento quanto a sua intencionalidade de uma
leitura da realidade (p. 17).

E consenso e pragmatico que o PPP é reflexo da realidade em que a escola
se insere, é a partir dele que os caminhos séo tracados e norteados, e embora seja
explicito a sua importancia para a comunidade escolar e o Colégio de Aplicacéo-
CAp/UFRR existir ha 24 anos, a primeira tentativa de constru¢cao desse documento
politico-pedagdgico ocorreu em 1998, porém nédo prosperou. Nova tentativa ocorreu
em 2005 e permanece até os dias atuais como uma proposi¢cado inacabada,
conforme relato extraido dos discursos de RE1 e RES5.

Ainda que o documento ndo tenha sido avaliado pelas instancias
administrativas da UFRR que legitimam a sua existéncia e que se configura
obsoleto, sinalizamos que as interpretacdes empreendidas neste tépico da sessao,
muito embora nos limite, dialogam com aquele documento de 13 anos atras.

Na composicdo deste PPP, tivemos acesso a proposta curricular de
Educacdo Fisica, e embora um ponto fundamental extraido dos recortes de
significacdes de alguns sujeitos centrais e complementares desta pesquisa tenha
sido o relato de nao existir uma proposta curricular vigente, € preciso ratificar que a
proposta existe, apesar desta nao refletir a realidade atual do Colégio.

Mesmo que a proposta se apresente defasada e ndo se configura como um
norte seguido pelos sujeitos desta pesquisa, nos dedicamos a extrair algumas
compreensdes acerca do que o Colégio se propbe a oferecer aos alunos,
professores e comunidade, e suscitar uma breve reflexdo sobre a area de
conhecimento desta dissertacdo, que é o componente curricular da Educacéo Fisica,

0 qual ndo possui uma proposta curricular estruturada nos moldes a que se destina.
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No PPP do Colégio é estabelecido como objetivo geral:

Valorizar a educagcdo como um instrumento de humanizacado e de interacéo
social, proporcionando uma educacgéo de qualidade através de um trabalho
de parceria entre pais, alunos e profissionais da educagdo, nhum processo
cooperativo de formacao de individuos plenos e aptos a construir a sua
prépria autonomia e cidadania, reconhecendo-se, recomendando-se como
ser Unico, mas também coletivo (UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA,
2005, sem pagina).

Na busca de alcancar o objetivo geral, o PPP elenca como objetivos
especificos que deve ser valorizado as multiplas inteligéncias, que se oportunize a
liberdade de expresséo, que sejam desenvolvidos principios de valores e ética, que
se construam conscientemente valores civicos e sociais, dentre outros
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA, 2005). E o que se pode abstrair é que o
Colégio possui crencas e valores alicercados em uma educacdo que busca
contemplar as multiplas dimensdes do homem e que tem como centro a evolugao
dos agentes ativos em um processo de inter-relacéo.

A partir dos pressupostos filoséficos e tendéncias pedagdgicas explicitadas
dentro do PPP do Colégio, é possivel perceber que a proposta subsidia-se de uma
forma geral na concepcédo socioconstrutivista, desenvolvida por Vygotsky. Para essa
teoria de aprendizagem, os atores ativos no processo de ensino e aprendizagem,
professores e alunos, interagem na consolidacdo do conhecimento, e esses
conhecimentos ocorrem através de um conjunto de processos, que Sao
interiorizados e dao lugar a conquistas individuais e evolutivas, implicando assim na
premissa defendida pelo tedrico de que o desenvolvimento resulta de um processo
histérico, social e cultural (MAHUMANE JUNIOR, 2017).

A partir do contexto de que a construcdo e o desenvolvimento do
conhecimento ocorrem através da perspectiva social, histérica e cultural propalada
pela teoria de aprendizagem adotada pelo Colégio, foi possivel identificar que essa
concepcdo estd ligada e possui suporte tedrico proximo das Teorias Criticas?’.
Autores como Michael Apple, Louis Althusser e os brasileiros Demerval Saviani e

José Carlos Libaneo, discutem curriculo nesta perspectiva critica na qual “[...]

27 Sao teorias de desconfianca, questionamento e transformacédo radical. Desconfia do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. Para estas teorias 0 que importa €
desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz (SILVA, 2017, p. 30).
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efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais” (SILVA,
2017).

Enquanto as teorias tradicionais de curriculo aceitam tudo o que é imposto,
nao questionam e se importam com a parte técnica de fazer o curriculo, observamos
na proposta curricular do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR, que se baseia na teoria
critica, que o que se almeja do aluno é que ele seja um questionador do mundo, do
homem e da sociedade e que ele reflita sobre a sua realidade e que seja um agente
modificador de sua trajetoria (UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA, 2005).

A luz da teoria critica do curriculo, ainda que esta ndo seja manifestada
explicitamente na proposta curricular de Educagdo Fisica, duas abordagens
pedagdgicas se alinham a essa teoria, seriam elas: a Critico-Superadora?®, que foi
retratada por um grupo de pesquisadores denominados de Coletivo de Autores no
livro “Metodologia do Ensino de Educacgado Fisica” langado no ano de 1992 e a
abordagem Critico-Emancipatéria®® desenvolvida por Elenor Kunz, no livro
“Transformacao didatico-pedagdgica do esporte” de 1994 (DARIDO, 2003). Na
proposta curricular, elas ndo estdo descritas, mas a maneira de como se concebe o0s
contetdos que a compde, indicam para o viés adotado por estas abordagens,
quando se direcionam para a origem ideologica critica.

E pouco o que se consegue abstrair da proposta curricular no que tange ao
componente curricular EF, por ela ser um documento escrito em apenas duas
laudas. No documento ndo h& esclarecimentos estruturados acerca do que deve ser
ensinado aos alunos, a metodologia adotada, a organizacao do tempo e do espaco e
muito menos os critérios de avaliacdo da aprendizagem.

De maneira muito restrita é expresso alguns conteddos a serem

oportunizados aos alunos do ensino fundamental e nada tem escrito sobre aqueles

28 A proposta critico-superadora utiliza o discurso da justica social como ponto de apoio e é baseada
no marxismo e neomarxismo. [...] levanta questdes de poder, interesse, esforco e contestacao.
Acredita que qualquer consideracdo sobre a pedagogia mais apropriada deve versar ndo somente
sobre questdes de como ensinar, mas também sobre como adquirimos esses conhecimentos,
valorizando a questédo da contextualizacédo dos fatos e do resgate histérico (DARIDO, 2003, p. 08)

29 E um dos desdobramentos da tendéncia critica e valoriza a compreensio critica do mundo, da
sociedade e de suas relagbes, sem a pretensédo de transformar esses elementos por meio escolar.
Assume a utopia que existe no processo de ensino e aprendizagem, limitado pelas condicionantes
capitalistas e classistas, e se propde a aumentar os graus de liberdade do raciocinio critico e
autébnomo dos alunos (DARIDO, 2017, p.14)
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que compdem o ensino médio. E a proposta se limita a elencar que estes contetados
sdo: 0s jogos, esportes, Dancgas, ginastica e recreacao.

E definido pela proposta que através desses contetidos seja oportunizado o
“[...] desenvolvimento integral como cidaddo e como ser capaz de criar, transformar
e expressar-se buscando a sua propria superagao” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
RORAIMA, 2005), além disso expressa uma intencionalidade de formar um individuo
consciente e atuante no meio em que vive e que para isso € preciso que o individuo
saiba viver em grupo e se expressar, pois entende que “[...] a consciéncia corporal é
imprescindivel para a formagdo do cidaddo critico e atuante no mundo”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA, 2005).

A interpretacdo que se faz dessas intencionalidades € que o Colégio
reconhece a importancia do desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal para
0 processo formativo dos alunos, mas que, no entanto, fora essa perspectiva, a
organizagdo curricular do Colégio nédo é definida e este fato torna-se um limitador
para a execucdo da proposta de Educacao Fisica, uma vez que os elementos de
discussdo desta dissertacdo, ritmo e expressao corporal, no conteudo das
Atividades Ritmicas e Expressivas, ficam relegados a segundo plano quando da falta
de uma proposta curricular exequivel.

N&o se observa na proposta curricular uma proposicdo e estruturagao
didatica e epistemoldgica dos conhecimentos a serem desenvolvidos no ensino
fundamental e médio, e esse fato permite que os professores que ndo se sentem
qualificados para atuarem com determinados conteudos, simplesmente se eximem
de desenvolvé-los. E essa perspectiva nos conduz a outra observagdo que foi
manifestada nas unidades de significacdo extraidos dos relatos dos sujeitos centrais
e complementares, que fica a critério do professor que ministra as aulas, adotar uma
reflexdo sobre os conteddos e assim construir o seu planejamento de acordo com a
sua afinidade e ndo com o que é estabelecido pelas diretrizes curriculares.

Ou seja, a intencionalidade percebida a partir da intepretacdo sobre a
proposta curricular e observada no contexto sociopedagdgico do Colégio nao difere
da percepcédo significativa relatada pelos sujeitos desta pesquisa, quanto a
importancia de se legitimar o curriculo como o documento que da vida a escola e
gue se configure como um norteador da préatica docente. O fato de ndo estar
legalmente legitimado ecoa como um dado negativo para todos os atores envolvidos

nesse processo educacional, principalmente, os alunos que perdem por ndo terem



104

contato com aqueles conhecimentos especificos que s6 mesmo o espaco formal do
Colégio e a Educacdao Fisica Escolar sdo capazes de conceber.

Em sintese, a pesquisa revela que o que existe de fato € uma proposta
curricular ndo reconhecida dentro do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR que a
originou ha 13 anos. Uma proposta limitada e que ndo se configura e nem dialoga
com as perspectivas sociais, historicas e curriculares sofridas ao longo desses anos,
principalmente no que tange as diretrizes, e onde a realidade vivida ¢é

manifestamente diferente daquela.

5.2 INTERPRETACAO DAS SIGNIFICACOES EXPRESSAS NOS RELATOS DOS
SUJEITOS

A interpretacdo das significacbes dadas acerca do fendmeno investigado
pelos participantes dessa pesquisa, aqui compreendidos 0s sujeitos centrais e
complementares, possibilitou entender de que maneira o Colégio de Aplicacdo-
CAp/UFRR procura desenvolver, dentro da sua proposta curricular, os elementos
ritmicos e expressivos corporais nos alunos no processo didatico de ensino e

aprendizagem.

5.2.1 Perfil dos sujeitos centrais: formacéo académica e profissional

Neste subtépico, apresentamos o perfil dos sujeitos centrais quanto a sua
formacao académica e profissional. As interpretacdes serdo apresentadas através
de um quadro para as variaveis: género, instituicdo de formacéo, ano de graduacéo
e tempo de atuacdo na Educacao Fisica Escolar.

Desta maneira, no quadro a seguir, demonstramos os dados coletados sobre
as variaveis do perfil dos sujeitos colaboradores desta pesquisa, que se revelam
importantes para descrever a maneira como o fenbmeno se manifesta e para a
interpretacdo do contexto tomado pela proposta de Educacado Fisica do Colégio de
Aplicacado-CAp/UFRR, no desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal no

processo didatico de ensino e aprendizagem para os alunos. Por isso, recorrer a
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essas variaveis fez-se necesséario para melhor explicitar algumas compreensdes

sobre o universo da pesquisa.

Quadro 7 - Identificacdo dos sujeitos centrais

SUJEITOS | GENERO | INSTITUICAO ANO DE TEMPO DE
DE FORMACAO | ATUACAO
FORMACAO NA EFE
RE1 Masculino | IFRR 2015 2 anos
RE?2 Feminino | IFRR 2008 11 anos
RE3 Masculino | IFRR 2011 4 anos

Fonte: Da autora (2018).

Entender a representacédo do quadro 7 nos revela o tipo de relagcdo que se
estabelece entre a formacdo e os conhecimentos especificos do componente
curricular da Educacéo Fisica, particularmente, agueles elementos aqui postos em
discusséo, a saber o ritmo e a expressao corporal, representados pelas Atividades
Ritmicas e Expressivas.

A questdo de género € pontual, pois traz consigo uma premissa que pode
ser validada através dos inlUmeros estudos que discorrem sobre a tematica das
Atividades Ritmicas e Expressivas, ao indicar que esse conteudo parece ser
direcionado e ministrado as pessoas do género feminino (AMORIM et al, 2012).
Essa proposicdo parece ndo ser explicitada apenas nas aulas de Educacgédo Fisica
Escolar da Educacédo Basica, ela é reflexo do que acontece nos cursos de formacgéo
de professores, o que nos sugere acreditar ser um processo de retroalimentacao
negativa dessa questdo de género e podemos ratificar essa compreensao atravées
das significacOes expressas nos relatos dos professores:

“[...] eu trabalho atividades ritmicas e expressivas? Sim! Mas como um ponto
coadjuvante, ndo como o papel principal. Nao pelo fato de ndo querer, mas pelo fato
de eu nédo ter tanta intimidade ou tanta confianca para eu trabalhar esse contetdo”
(RE1).

“l...] eu, por exemplo, que néo tenho pratica, habilidade nenhuma com expresséo
corporal, sei que é importante trabalhar no aluno, mas eu ndo tenho seguranca de
trabalhar do ponto de vista pratico. Poderia até trabalhar do ponto de vista tedrico

com eles, fazer algumas discussbes, mas € aquela... aquele trabalho pratico
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realmente que os alunos sintam uma confianca em mim a partir daquele tema ali eu

nao consigo realizar”’ (RE3).

O discurso se apresenta diferente quando é desenvolvido pela professora,
pois se observa que mesmo com as dificuldades que séo proprias e caracteristicas
deste conteudo escolar, seja em nivel de estruturacdo do conhecimento ou da
proposta curricular da instituicAo escolar ao qual atua, e que sdo comuns para
ambos 0s sexos, a professora ndo se sente intimidada para a néo vivéncia deste

conhecimento nas suas aulas:

[...] mesmo com todas as dificuldades, de nado ter a proposta curricular, de ndo ter
uma boa formacao, dos alunos ndo chegarem a ndo ter tido essa vivéncia nas series
anteriores, eu fui buscar uma qualificacéo, eu entendo um pouco desse conteudo, do
gue precisa ser trabalhado, e entdo em cima disso eu me planejo para que 0s alunos

tenham essa oportunidade de vivenciar (RE2).

As significagbes expressas nos relatos dos professores envolvidos na
pesquisa alertam para um dado importante que mostra certo grau de dificuldade
encontrada pelos professores do género masculino, em relacao a essa prética. Eles
nao se sentem a vontade para ministrar essa pratica corporal e também nao se
sentem estimulados a procurarem formas diversificadas para se familiarizarem com
este conteddo. Mostra também a necessidade de uma formacdo continuada dos
professores que contemple as necessidades e anseios dos alunos, mas para isso é
preciso antes que o professor se aproprie dessa necessidade formativa dessa sua
incompletude.

Essa questdo do género é reconhecida até mesmo entre os alunos na hora
de experimentar o contetdo, no entanto, tudo depende da maneira como o professor
vai sugerir a sua vivéncia.

A observacédo de campo veio a acontecer e coincidir com o periodo*® em que

o Colégio organizava os estudos para a reestruturagcdo da proposta curricular. Os

30 Os estudos para a reformulagdo da proposta curricular aconteceram entre os dias 21 e 28 de
agosto e 04 a 11 de setembro de 2018.
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professores de cada componente curricular se reuniram para montar a proposta
competente a sua area de atuacdo selecionando os conteudos que fariam parte do
curriculo desde o Ensino Fundamental | até o Ensino Médio, numa légica de
organizacdo do conhecimento de iniciar, sistematizar e consolidar. Foi possivel
observar que os professores de EF, RE1 e RES3, tinham o desejo de excluir da
proposta os conteudos que tratam especificamente dos elementos do ritmo e da
expressdo corporal por entender a dificuldade particular de desenvolvé-los. No
entanto, apos argumentos de RE2 em lembra-los que sdo contetdos que fazem
parte das diretrizes, RE1 e RE3 se deram por vencidos.

Outra variavel interpretada, foi a questao da instituicdo e ano de formacao
dos sujeitos centrais. Todos o0s participantes desta pesquisa graduaram-se na
mesma instituicdo, vivenciaram e experienciaram um mesmo curriculo que apesar
de ter passados por reformulagcdes, o0s aspectos formativos quanto ao
desenvolvimento e estimulo dos temas aqui explorados, acabaram por permanecer
dentro da mesma perspectiva, onde os conhecimentos mais cultivados estavam
ligados a tonica da Educacado Fisica, leia-se esportes, priorizando-se as questbes
técnicas e praticas na formacéo sobre os artisticos (TREVISAN et al, 2016). Muito
embora, na matriz curricular do curso de EF para formacao do professor, a Danca
esteja presente em 03 semestres com: Danca |, Il e Il

Além disso, o tempo de atuacdo na Educacdo Fisica Escolar pode ter
influéncia direta também na proposicao e vivéncia deste contetdo no planejamento
das aulas do professor, pelas demandas de experiéncia, de conhecimento,
afinidade, entendimento da oferta de principios pedagdgicos, além do acumulo
propriamente dito de anos de trabalho o que possibilita a esse professor ter mais
oportunidades para o desenvolvimento desses elementos ritmicos e expressivos.

Ressaltamos que as condi¢cdes de género e formagao inicial mostrarem-se
como fatores determinantes na proposicao dessa prética corporal nas aulas de EFE,
porém ndo podem vir a ser um estanque para a atuacdo de professores e
professoras. E preciso primeiramente que professores entendam as potencialidades
desse conteudo para a formacéo de criancas e adultos e da sua importancia efetiva
nos curriculos escolares. Esbarrar em dificuldades geradoras como essas, tendem a
ser um fator limitante para a efetivacdo do curriculo, e supera-las perpassa pela
ideia do professor comprometido e reflexivo que deve se lancar na busca de novos

conhecimentos e no desafio de promover esses saberes por entender, antes de
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tudo, o papel dessas aprendizagens como um conhecimento peculiar e

indispensavel para o carater formativo e global dos alunos.

5.2.2 Perfil da formacgéo académica e profissional dos sujeitos complementares

O quadro 8 descreve o perfil dos sujeitos complementares quanto as
seguintes variaveis: formacdo académica, ano de graduacao, tempo de exercicio na
atividade de docéncia e tempo de atuacdo frente a coordenacdo pedagdgica no
Colégio de Aplicagdo-CAp/UFRR.

Quadro 8 - Identificacdo dos sujeitos complementares

FORMACAO R
SUJEITOS GRAD. DOCENCIA | COORD.
Graduacdo | Especializacdo Mestrado (anos) (anos)
RE4 Matemética Metodologia do Profissional | 2004 16 anos 4 anos
ensino da em
matematica matematica
RES5 Letras N&o tem Estudos da 1998 31 anos 3 anos
Linguagem
REG6 Geografia Relagdes Recursos 1994 28 anos 3 anos
Fronteiricas Naturais

Fonte: Da autora (2018)

O termo “coordenador pedagdgico” nado aparece explicitamente na LDB
(9394/96), ele esta subjacente no artigo 64 na nomenclatura “supervisdo” da referida
lei quando trata da formacao de profissionais para assumir 0os cargos de confianca
que envolve administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional (BRASIL, 1996). A verdade é que a identidade profissional do
coordenador pedagdgico é historicamente confundida com a superviséo, e esta por
sua vez, tem suas funcdes arraigadas desde os primordios, a fiscalizagdo do ensino
e de atuacdo dos professores dentro do espaco escolar (RAMOS, 2013) e que,
apesar da nomenclatura vigente e predominante nas escolas ser a de “coordenador
pedagogico” ainda é preciso melhor caracterizar este profissional que possui papel
de promover a formacao continuada dos docentes, auxiliando-os na mediacédo de
suas praticas no contexto educacional.

Faz parte das atribuicbes a serem desenvolvidas pelo coordenador

acompanhar o trabalho pedagdgico dos professores que estdo diretamente ligados a



109

sua coordenacao. O papel de coordenador, ndo se restringe a resolver questdes
burocraticas, mas sim, acompanhar os professores, independentemente da area de
formacéo, buscando promover a formacao continuada desses professores, orientar o
seu trabalho, verificar a execucdo do curriculo e os processos de ensino e
aprendizagem dos alunos.

Ainda que a LDB expresse que para assumir essa funcdo na Educacédo
Basica ndo precisa necessariamente e exclusivamente ser pedagogo, mas que a
formacdo em nivel de mestrado ou doutorado também habilita o profissional para
este exercicio percebemos pela realidade do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR que
as generalidades na formag&o académica e o contato ndo expresso com a proposta
curricular vigente, que atualmente passa por reformulacdes, implicam em um fator
limitante para o cumprimento e execucao curricular.

Os coordenadores pedagdgicos atuantes no Colégio, antes de exercerem
essa funcao, sdo previamente também professores, e como tais, a sua experiéncia e
tempo de exercicio na atividade docente sao ligadas a sua area de formacao. Alguns
deles comecaram a lecionar antes mesmo de se graduarem, como é o caso de RE5
e RE6 e todos possuem contato e conhecimento do fendmeno aqui estudado, a
proposta curricular.

O tempo de exercicio a frente da coordenacéo pedagodgica no referido locus
de pesquisa, nos revela que ndo ha um estabelecimento direto de relacdo entre
coordenacao e professor quanto a orientacdo para a pratica, efetivacdo e promocao
de contetdos no segmento de atuacao desse docente, como nos revela um trecho
do discurso “...] nés ndo fazemos essa orientagdo digamos assim direcionada,
orientagdo para o professor’ (RE5) e “A minha orientacdo ndo € especifica nesse
sentido [...]” (RE4).

Muito embora, o trabalho do coordenador pedagdgico para a realidade do
Colégio mostre-se distante no acompanhamento didatico-pedagoégico para o
universo de professores aqui estudados, as significacdes desses sujeitos entendidos
como complementares, revelam-se importantes para compreender o0 modo como a
proposta curricular tem contribuido ou ndo para o desenvolvimento do ritmo e da
expressao corporal no processo didatico de ensino e aprendizagem, haja vista que
também é de competéncia desses coordenadores primar pela construcdo de
conhecimentos responsaveis pela formacdo dos alunos, numa perspectiva de

compromisso ético-politico (VERDERI, 2009).
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5.3 DESVELANDO A CONCEPCAO DE ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS
NO PROCESSO DIDATICO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Para o tratamento das significacdes descritas pelos sujeitos desta pesquisa
acerca do fendbmeno investigado, utilizamos quadros representativos como forma de
demonstrar as ideias desveladas apoditicamente®?.

Buscando responder ao primeiro objetivo especifico dessa pesquisa, que
corresponde a conhecer como o0s professores entendem as Atividades Ritmicas e
Expressivas, selecionamos as significagbes mais importantes extraidas dos
discursos dos sujeitos centrais e complementares que revelam a esséncia do
fenbmeno, e que foram sistematizadas por meio de recortes através do
levantamento das unidades de significacdo demonstrados na matriz ideogréafica
(APENDICE D). A partir das unidades, as significacbes foram categorizadas e
demonstradas na matriz nomotética (APENDICE E), onde nessa matriz € possivel
observar as convergéncias e divergéncias que sao relatadas a partir da percepcgao

dos sujeitos que vivenciam e experienciam o fenébmeno.

5.3.1 Significac6es dos sujeitos centrais sobre o conceito das Atividades Ritmicas e
Expressivas

O quadro 9 apresenta as significacdes categorizadas dos sujeitos centrais
pertinente & questdo 2 (APENDICE A), que se refere ao conceito do contetdo
Atividades Ritmicas e Expressivas a partir de uma compreensao em relacdo as

diretrizes curriculares.

81 Significa aquilo que é demonstrado, é evidente e ndo se pode negar (OLIVEIRA E., 2016, p.75)
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Quadro 9 - Matriz nomotética das significacbes acerca da concepcado manifestada
sobre as Atividades Ritmicas e Expressivas

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICAC}@ES CATEGORIZADAS
elou
DIVERGENCIAS
RE1, RE2 Significado do contetido expresso através do
Percepcéo seu papel formador.
das RE1, RE2, RE3 A compreensédo do contetdo néo se limita a
Atividades Danca.
Ritmicas e | RE1 O ritmo e a expressao corporal nao se
Expressivas restringem ao conteudo das Atividades
Ritmicas e Expressivas.

Fonte: Da autora (2018).

As significagdes que emergem da consciéncia dos sujeitos centrais sobre a
categoria concepcdo das Atividades Ritmicas e Expressivas, nos revela alguns
dados convergentes relacionados a como se concebe esse conteudo dentro das
aulas de Educacdo Fisica Escolar. Ndo foi possivel extrair dos discursos um
conceito formal sobre o0 que seria essas Atividades Ritmicas e Expressivas, 0 que
dialoga com a teoria exposta na fundamentacdo tedrica, da sessdo 3 desta
dissertagcdo “Significando as Atividades Ritmicas e Expressivas no contexto da
Educacdo Fisica Escolar: um olhar sobre a proposta curricular do Colégio de
Aplicacdo-CAp/UFRR”.

Os sujeitos centrais dessa pesquisa expressaram a sua percepcdo desse
conteudo a partir da sua experiéncia ou convivéncia com o fendmeno investigado e
0 que é relatado aqui resulta do conhecimento apresentado por eles.

Muito embora ndo haja uma definicdo formalizada, as significacdes
expressas desvelaram que o conteudo se manifesta e justifica como parte
constituinte de uma proposta curricular a partir da importancia significativa que o
mesmo se propOe dentro das perspectivas formativas para o desenvolvimento
integral do aluno.

Foi unadnime entre 0s sujeitos da pesquisa que a compreensdo para o
trabalho pedagdgico e didatico deste conteudo ndo se restringe a aplicabilidade de
aulas especificas de danca, pelo contrdrio as conceituacdes expressas pelos
professores revelam que “I...] ela é uma das manifestagées do tema das Atividades
Ritmicas e Expressivas” (RE3), o que vem a desmitificar um pouco dessa concepgao

majoritaria de Danca e que vai de encontro com o que € preconizado pelos PCNs
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quando tratam esse conteudo como um bloco que engloba outros subcontetdos e
que também foi corroborado pela pesquisa feita por Jesus (2008) quando revela que
ha um reconhecimento deste conteiddo como mais abrangente que a danca. Embora
haja este entendimento, a nova proposta de orientacdo curricular da Educacéo
Bésica, a BNCC, diverge deste pensamento quando se limitou a informar essa
pratica corporal apenas como “Dancgas”.

Uma significacdo ndo menos importante dada por RE1, revela que percebe
os elementos que compdem o conteldo das Atividades Ritmicas e Expressivas, a
expressdo corporal e o ritmo, como ndo especificos deste conteudo, e por esta
razdo, entende que o fato de ndo contemplar esse contetdo na sua pratica docente
nao impede que os alunos se apropriem dessas aprendizagens, embora ressalte
gue nao faca trabalhos especificos para o desenvolvimento desses elementos e que
a sua vivéncia e experimentacdo por parte dos alunos se da de maneira subliminar e
implicita. O que foi possivel ratificar, durante a observagdo que fizemos, em uma
conversa informal com RE1, em que revelou que néo destina aulas especificas para

trabalhar com esse contetido durante todo o ano escolar.

5.3.2 Significa¢des dos sujeitos complementares sobre a importancia da expresséo
corporal e do ritmo na formacéo do aluno

O quadro 10 demonstra as significacdes categorizadas dos sujeitos
complementares referente a questdo 2 (APENDICE B) que levanta a importancia da

expressao corporal e do ritmo na formacgéao do aluno.

Quadro 10 - Matriz nomotética das significacbes categorizadas sobre a importancia
da expresséo corporal e do ritmo na formacao do aluno

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICACOES CATEGORIZADAS
elou
DIVERGENCIAS
RE4, RE5, RE6 Percepcdo da importancia do conteudo
A para a formacédo dos alunos.
importancia | RE4, RE5 Entende como se manifesta o conteudo
do contetdo nas acoes do dia a dia.
RE4 A Educacdo Fisica ndo valoriza o
conteudo.
RE6 N&o abstraiu ideia sobre como vai ser
desenvolvido na formacéo do aluno.

Fonte: Da autora (2018).
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A maneira como 0s sujeitos complementares percebem a importancia da
expressao corporal e do ritmo na formacéo do aluno define as suas significacdes na
proposta curricular.

Nas descri¢des feitas na categoria acima, € possivel identificar que € grande
0 numero de incidéncia no que se refere a compreensédo das Atividades Ritmicas e
Expressivas no processo de desenvolvimento dos alunos nas dimensdes que véo
para além do fisico e biolégico, mas que englobam aspectos afetivos, sociais e
cognitivos.

Os coordenadores apesar de ndo possuirem formacdo em Educacgéo Fisica
conseguem expressar como o conteudo se manifesta nas a¢fes do dia a dia escolar
e que ultrapassam também os muros da escola e por compreenderem, entenderem
e perceberem como o conteudo dialoga com as demandas formativas do aluno, nao
deixam de manifestar através das suas abordagens particulares livres, o grau de
relevancia que esse conteudo tem para afirmar a sua presenca nas propostas
curriculares.

Algumas unidades significativas aparecem em menor incidéncia, mas por se
tratar aqui de uma pesquisa fenomenoldgica em que valoriza a experiéncia e
convivio com o fenbmeno, as mesmas ndo podem ser excluidas das interpretacdes.
Dessa maneira, o discurso de que “a Educagédo Fisica ndo valoriza o conteudo”
(RE4) é uma significacdo que precisa ser levada a cabo nesta discussdo. Na
percepcdo do sujeito entrevistado, ainda que haja um reconhecido valor desse
conteldo para a formacao dos alunos, os professores de Educacao Fisica tendem a
negligencid-lo nas suas aulas, o que culmina numa desvalorizacdo na pratica

docente e uma supresséo de saberes especificos para os alunos.

5.3.3 Significacdes dos sujeitos centrais sobre as possibilidades pedagdgicas do
conteudo Atividades Ritmicas e Expressivas

O quadro 11 apresenta as significacbes categorizadas dos sujeitos centrais
pertinente & questdo 3 (APENDICE A), que trata das possibilidades pedagdgicas do

contetudo das Atividades Ritmicas e Expressivas.
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Quadro 11 - Matriz nomotética das significacdes categorizadas acerca das
possibilidades pedagdgicas do contetdo das Atividades Ritmicas e Expressivas

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICAC}OES CATEGORIZADAS
elou

DIVERGENCIAS

RE1, RE2 N&o tem proposta curricular para nortear
a pratica docente guanto as

Possibilidade possibilidades  pedagégicas  desses
pedagogica conteldos.

RE1 A aplicacdo do conteudo passa pelo
conhecimento do professor e nao pela
proposta.

RE2, RE3 Descreve algumas possibilidades
pedagégicas para desenvolver o
contetdo além da Danca.

Fonte: Da autora (2018).

Ao fazer a interpretacdo desta categoria com o intuito de conhecer como o
professor trabalha com este conteudo, como o utiliza no processo didatico de ensino
a partir da proposta curricular do Colégio, foi possivel observar que das significacbes
desveladas nas respostas dos entrevistados o discurso convergente foi para a nao
existéncia dessa proposta curricular. Quando os entrevistados revelam esse dado,
eles focalizam que ndo ha um curriculo prescrito, estruturado e normatizado que
norteie a sua pratica pedagogica para o ensino da expressao corporal e do ritmo. O
gue acaba coincidindo com a incidéncia revelada que quando o professor se propde
a ministrar aulas de Atividades Ritmicas e Expressivas, o conhecimento e o
procedimento metodolégico adotado para a exposicdo das aulas emerge da
experiéncia e do conhecimento prético e livre do professor.

No entanto, observou-se que apesar de dois entrevistados revelarem a falta
de uma proposta curricular estruturada, as ideias convergiram para a descricao de
algumas possibilidades pedagogicas para a exposi¢cdo do conteddo no qual ndo o
vislumbre apenas a partir da ética da danca e uma dessas falas parte justamente do
professor RE3 que se caracteriza como um professor que possui um entendimento
menos conexo em relacédo a esse conteudo.

E preciso ressaltar que o professor sé vai reconhecer outras possibilidades
pedagogicas para o desenvolvimento deste conteldo quando a sua visdo emergir do

entendimento e compreensdo acerca dos principios que dao sustentacdo e



115

estruturam este conhecimento, visto existir como ja& relatado, uma ideia

predominante e fragmentada do conteudo para as aulas de EFE.

5.3.4 Significacbes dos sujeitos sobre a orientacdo do trabalho para a execucao
curricular

O quadro 12 demonstra as significacbes categorizadas dos sujeitos
complementares referente & questdo 3 (APENDICE B) que se refere a orientag&o do

trabalho para a execucéo curricular.

Quadro 12 - Matriz nomotética das significacdes categorizadas sobre orientacdo do
trabalho para a execucéo curricular

CATEGORIA CONVERGENCIAS SIGNIFICACOES CATEGORIZADAS
e/ou DIVERGENCIAS

Orientacdo | RE4, RE5, RE6 N&o existe orientacdo especifica.
para o RE4, RE6 Professores sdo independentes para
trabalho executarem a proposta.
docente

Fonte: Da autora (2018).

Sabemos que dentre as funcdes do coordenador pedagdgico, orientar e
conduzir melhor o trabalho do professor é uma das suas prerrogativas dentro do
ambiente escolar. Apesar de essa ser uma premissa, a interpretacdo que emerge
das significacGes dadas pelos sujeitos da pesquisa é que ndo existe essa orientacao
para o cumprimento do curriculo escolar. E quando esta ndo faz parte da realidade
escolar, o professor se ver livre e desimpedido para praticar um curriculo imaginario
gue néo reflete aquilo que as diretrizes curriculares preconizam.

Foi possivel extrair de uma unidade significativa relatada por um dos
coordenadores que o fato de ndo haver um direcionamento para o trabalho
pedagogico, ndo isenta o professor de cumprir 0 que a proposta curricular
recomenda, o professor € livre para fazer o seu planejamento, desde que ‘[...] dentro
da competéncia deles, da disciplina deles, procure explorar 0 maximo possivel, o

curriculo e a proposta dos curriculos deles” (RE4).
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O que emerge das significacdes nos permite observar que ndo ha uma ponte
estabelecida entre coordenacao e professor. E desta maneira culmina para a falta de
um direcionamento, organizacao e unidade de trabalho para a execucéo curricular, e
guando ocorre essa inexisténcia, nos mostra o despreparo dos coordenadores para
cumprir seu papel dentro da escola. O que acaba sendo uma via de mé&o dupla: o
coordenador ndo subsidia o trabalho do professor com orientacdo e formagao
continuada e o professor manifestamente livre deixa de subsidiar os alunos para as
demandas efetivas do curriculo.

Faz-se importante revelar aqui que esse aspecto da nao orientacdo e
relacdo direta de coordenacédo e professor foi ainda mais evidente quando o0s
sujeitos centrais, durante a observacdo de campo, relataram a pesquisadora que
desde o inicio do segundo semestre de 2018 estavam sem um coordenador fixo nas

etapas do ensino fundamental para acompanhar o trabalho do professor.

5.4 SIGNIFICACOES E DESVELAMENTOS SOBRE COMO AS ATIVIDADES
RITIMICAS E EXPRESSIVAS ESTAO DESCRITAS NA PROPOSTA CURRICULAR
DE EDUCAGCAO FiSICA DO CAP/UFRR

Para responder ao segundo objetivo especifico desta pesquisa, que trata de
descrever de que maneira as Atividades Ritmicas e Expressivas estdo presentes na
proposta curricular de Educacdo Fisica do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR,
recorremos aos recortes das significacfes essenciais dos sujeitos da pesquisa que
subsidiam a interpretacdo e que para esta sdo utilizados os mesmos critérios ja
descritos no tépico 5.3.

5.4.1 Significacdes dos sujeitos referentes a sua percepcdo de como as Atividades
Ritmicas e Expressivas sao desenvolvidas e estimuladas na proposta curricular

O quadro 13 apresenta as significacbes dadas pelos sujeitos centrais e
complementares em relacdo a questdo 4 (APENDICES A e B). Por A quest&o trata
de como o0s sujeitos percebem o desenvolvimento e o estimulo das Atividades

Ritmicas e Expressivas na proposta curricular.



117

Quadro 13 - Matriz nomotética das significagbes categorizadas sobre o
desenvolvimento e o estimulo das Atividades Ritmicas e Expressivas na proposta
curricular

CATEGORIA CONVERGENCIAS SIGNIFICACOES
elou CATEGORIZADAS
DIVERGENCIAS
RE1, RE2, RE3|Os eventos do Colégio sao
Desenvolvimento | RE4, RE5 propulsores para o desenvolvimento
das Atividades da expresséo corporal e do ritmo
Ritmicas e RE5 A maneira como o corpo do aluno
Expressivas na fala em conversas com a gestéo
proposta RE6 Os elementos nao séo
curricular desenvolvidos porque o curriculo
nao tem sido praticado

Fonte: Da autora (2018).

Os eventos que o Colégio promove ao longo do periodo letivo, foram
descritos na categoria acima com um maior nimero de incidéncias de significacdes,
tanto dos sujeitos centrais como complementares. Foi possivel perceber através das
significacdes, que a realidade do Colégio reflete o que a literatura comumente vem
apontando ao longo dos anos, de que as Atividades Ritmicas e Expressivas,
enquanto conhecimento do componente curricular da EF, ndo tem se efetivado e
ganhado espaco dentro da pratica pedagdgica dos professores e que a sua vivéncia
tem sido focada em apresentacdes comemorativas com fins artisticos ligados a
alguma data festiva (QUEIROS, 2002). Embora a forma de apresentacéo e vivéncia
do conteddo mais expressiva dentro do Colégio esteja arraigada quase que
exclusivamente as festividades, quase porque dentre os professores entrevistados,
RE2 contempla essa prética corporal nas suas aulas de EF, € presumivel que de
alguma maneira os elementos expressivos e ritmicos estejam sendo estimulados a
partir da proposta curricular.

Os eventos que fazem parte do calendario escolar do Colégio e que
acontecem ao longo do ano letivo sdo varios, dentre eles podemos destacar: a
Gincana Cultural, o Festival Cores e Linguagens, o Encontro Cultural Pedagogico e
Cientifico, o Festival Folclorico, dentre outros, todos com o objetivo de despertar o
processo criativo e comunicativo dos alunos em interagdo com seus pares e
professores, 0 que possibilita aos alunos uma leitura das diferentes culturas que

fazem parte do seu cotidiano.
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Duas outras manifestacdes da consciéncia dos sujeitos entrevistados foram
relatadas. Uma revela que consegue perceber esse estimulo a partir da maneira
como o aluno se porta nos raros momentos que coordenacao e aluno tém contato.
Segundo relato, o modo como o corpo do aluno fala e se expressa, significa que o
professor esta trabalhando elementos que pontuam esse desenvolvimento e iSso sO
torna nitido que a préatica do professor coaduna com a consecuc¢ao e oportunizacao
dos elementos que suscitam a vivéncia dos componentes ritmicos e expressivos,
ainda que por meio dos eventos.

J& outra significacdo extraida dos recortes de significacdo, pontua que o
curriculo da escola nédo é praticado e nem refletido, sendo assim, acredita que esses

elementos ndo séo vivenciados dentro dos muros da escola.

5.4.2 Significacdes dos sujeitos em relacdo as limitagcdes da proposta curricular

O quadro 14 apresenta as significagcbes dadas pelos sujeitos centrais e
complementares referentes & questdo 5 (APENDICES A e B) que discute as
limitacbes percebidas na proposta curricular para o desenvolvimento da expressao

corporal e do ritmo nos alunos.

Quadro 14 - Matriz nomotética das significacbes categorizadas acerca das
limitagBes percebidas na proposta curricular

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICAQ()ES CATEGORIZADAS
elou
DIVERGENCIAS
RE2, RE3 N&o existir a proposta formal e estruturada
€ uma limitacao.
RE1 Nunca ter tido contato com a proposta é
Limitagdes uma limitacao.
da proposta | RE1, RE3 O professor desconhece como trabalhar
curricular esse conteddo.
RE2 A dificuldade do professor limita e restringe
a aplicabilidade do conteudo em algumas
séries.
RE4 Resisténcia dos alunos com o conteudo.
RE4 Falta criatividade do professor para
trabalhar esse conteddo de Atividades
Ritmicas e Expressivas
RE5, RE6 Restringe a limitagdo aos recursos
materiais e espaco fisico.

Fonte: Da autora (2018).
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Essa categoria sugere uma convergéncia de significagdes interessantes
quando revela que a maior das limitacbes seja a propria falta de uma proposta
curricular. Nos discursos dos professores, de forma geral, impera a fala de ndo se
conhecer a existéncia da proposta, ou como relata RE1, até sabe que ela existe,
mas que nunca teve contato, e, que, portanto, caracteriza este fato como uma
limitagc&o.

Outra limitacéo ou dificuldade encontrada, € que o professor ndo sabe como
desenvolver pedagogicamente esse contetdo, ou seja, se a proposta ndo da esse
direcionamento, o professor por questbes muitas vezes ligadas a sua formacéo
inicial, a falta da continuidade de estudos apos a sua formacéo, interesse, e também
norteamento ndo despertam para o interesse de uma pratica docente que contemple
esses conhecimentos.

A questao das formacgdes tem sido uma passagem corriqueira nos discursos
dos professores, seja ela a inicial ou a continuada. E o que podemos inferir € que se
o professor teve uma formacédo técnica superficial e pouco aprofundada no que
concerne a esses saberes, ele precisa superar esse obstaculo e embasar o seu
fazer docente buscando o caminho da formag&do continuada para transpor essa
dificuldade. Entendemos que a busca pelo aprimoramento dos conhecimentos sobre
este conteudo, de alguma forma precisa ser significativo para a sua préatica. Mas
guando analisamos que o0s objetivos de aprendizagem sao para serem alcancados
pelos alunos, deslocamos essa significacdo para a questdo da pratica reflexiva. O
professor exercendo o seu papel e compreendendo que a necessidade do conteudo
€ para contemplar uma formacao global dos seus alunos, conseguira tornar essa
pratica corporal como um vetor de atencdo para 0 seu processo de inovacgao
pedagogica (BARROS, 2014).

Outra significacdo observada e relatada é que esses conteldos sdo mais
experimentados nos anos iniciais e dessa forma, quando ndo h& a oferta desses
conteudos nas demais etapas da educacdo basica deixa de existir uma progressao
desses conhecimentos. Quando uma proposta deixar de fazer essa orientagcéo
curricular, por simplesmente nao existir, acaba deixando lacunas e espacos abertos
e conteudos de cunho unicamente esportivos passam a ser a mais fiel tbnica das
aulas de EF e as outras praticas corporais ficam em segundo, terceiros planos,
ainda que haja uma normatizagéo curricular vigente nas diretrizes indicando a sua

proposicao.
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Outra significagdo diversa que apareceu nos discursos dos entrevistados
fala da resisténcia dos alunos em participar das aulas de expressao corporal e de
ritmo, 0 que sugere ser também uma limitacdo para a execucdo da proposta
curricular. E de fato, esse € um dado que ndo pode ser negado, em virtude das
aulas de Educacéo Fisica, historicamente possuirem como contetlldo hegemonico 0s
esportes e 0s alunos terem um grande apreco por elas.

A falta de criatividade do professor para promover esses conteldos nas suas
aulas estimulando a participacdo dos alunos e a falta de recursos materiais e espaco
fisico também apareceram nas significacdes extraidas entre os principais fatores

limitantes da proposta.

5.5 INTERPRETACOES SOBRE AS CONTRIBUICOES CURRICULARES NO
PROCESSO DIDATICO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Para a consecucéo do terceiro objetivo especifico que trata de interpretar as
contribui¢des curriculares para o desenvolvimento do ritmo e da expresséo corporal
na pratica didatica do processo de ensino e aprendizagem, utilizamos os critérios ja
descritos em tdpicos anteriores, no qual utilizamos os discursos dos sujeitos para a

interpretacdo das significacdes dadas como essenciais ao fenémeno.

5.5.1 Significacdes sobre as contribuicbes do curriculo para desenvolver a
expressao corporal e o ritmo no processo didatico de ensino aprendizagem

O quadro 15 apresenta as significacoes dadas pelos sujeitos centrais
referente a questdio 6 (APENDICE A) que trata de levantar algumas contribui¢cdes do
curriculo no processo didatico de ensino e aprendizagem para promover 0

desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal.
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Quadro 15 - Matriz nomotética das significagbes categorizadas acerca das
contribui¢des curriculares para promover o desenvolvimento do ritmo e da expressao
corporal

CATEGORIA | CONVERGENCIA SIGNIFICACOES CATEGORIZADAS
S elou
DIVERGENCIAS
RE1 A formacgéo inicial implica em como vai se
refletir a transposi¢cao desse conteldo.
RE1 A proposta obsoleta nao influencia na
Contribuicéo pratica.
curricular RE2, RE3 Ndo ha contribuicio se nao existe
para a proposta.
prética RE1, RE2, RE3 A falta da proposta da margem para
didatica trabalhar o que se deseja.
RE3 O conteudo ndo é contemplado na prética
de ensino.

Fonte: Da autora (2018).

As representagcbes apoditicas em torno das contribuigcbes curriculares
conforme relato de experiéncia com o fendmeno, feitas pelos sujeitos centrais da
pesquisa e interpretada pela pesquisadora, nos mostra uma convergéncia que foi
assinalada em praticamente todas as questdes aqui interpretadas: que o Colégio
Nao possui uma proposta curricular. E que se ndo existe uma proposta, ndo ha de se
existir contribuicdo curricular para o processo didatico de ensino e aprendizagem,
principalmente em relacdo aos saberes aqui discutidos, o que culmina numa
liberdade e autonomia para o professor praticar um curriculo que atenda as suas
afinidades e gostos e ndo com o que o aluno precisa ter em sua formacédo, o que
sugere uma exclusdo deste conteddo dos programas curriculares. No entanto,
algumas outras significacbes foram possiveis de ser extraidas dos discursos que
focaram para além da inexisténcia de um curriculo, mas que ndo se articulam
diretamente com a categoria contribui¢éo curricular.

Conforme as significagbes relatadas, a formagédo inicial, novamente ela,
possui uma parcela de influéncia na mediacdo e transposicdo desses
conhecimentos para os alunos, o professor reflete muito o curriculo no qual foi
formado, seja numa perspectiva mais humanista ou tecnicista. Além disso, foi
relatado também por um dos sujeitos, que a proposta arcaica que ndo reflete a
realidade atual do Colégio acaba por nao trazer nenhuma influéncia sobre a pratica

pedagogica porgue ndo ha o contato direto com a mesma.
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5.5.2 Significacdes sobre as contribuicbes do curriculo para desenvolver a
expressao corporal e o ritmo no processo de ensino e aprendizagem dos alunos

O quadro 16 apresenta as significacbes dadas pelos sujeitos
complementares referente a questio 6 (APENDICE B) que trata de levantar algumas
contribuicdes do curriculo no processo de ensino e aprendizagem dos alunos para

promover o desenvolvimento do ritmo e da expresséo corporal.

Quadro 16 - Matriz nomotética das significacbes categorizadas acerca das
contribui¢des curriculares para promover o desenvolvimento do ritmo e da expressao
corporal no processo de ensino e aprendizagem dos alunos

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICAQOES CATEGORIZADAS
elou
DIVERGENCIAS
RE4, RE5 A sala de danca é uma contribuicdo
Contribuicéao curricular.
curricular | RE5 Proposta curricular definida traria mais
contribuicdes.
RE6 O planejamento e a préatica do professor
sdao uma contribuicho para esse
desenvolvimento

Fonte: Da autora (2018).

Por meio das significacbes extraidas foi possivel perceber que para 0s
coordenadores pedagdgicos, pensando na atual realidade do Colégio, a maior
contribuicdo que o curriculo fez até entdo, para a mediacdo dos elementos ritmo e
expressao corporal no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, perpassa
singularmente pela construcdo de uma sala de danca. Embora a sala seja realmente
uma verdade, a mesma se constitui apenas como um espaco fisico, a qual nédo
possui boa acustica e nem recursos estruturais adequados para se configurar como
tal. Além disso, passa a maior parte do ano escolar servindo de depdsito para os
materiais diversos que nao possuem espagos para serem alocados. Desta maneira,
€ uma “contribuicao” ilusoéria.

Outra significacdo relatada faz mencao a ideia de que se houvesse uma
proposta curricular definida e vigente, poderiam ser observaveis mais contribuigbes
para o desenvolvimento desses elementos, porque assim seria mais facil fazer

articulacbes para esse fim.
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Dos recortes de significacdo, foi extraida a categoria a qual informa que o
planejamento pensado e estruturado do professor e, consequentemente a sua
pratica embasada por esse planejamento, tende a contribuir de forma significativa
para o desenvolvimento dos elementos do ritmo e da expressao corporal. Mas esta é
uma realidade, infelizmente, que nem sempre se faz presente. RE6 entende que se
o professor planejar seguindo o curriculo escolar ndo ha porque alguns
conhecimentos ficarem de fora das aulas, no entanto, nem todos os professores
planejam e seguem a proposta curricular, o que culmina na priorizacdo dos
contetdos esportivos como hegemd&nicos, conclusdo esta que se deu por meio da

observacéo de campo no Colégio.

5.5.3 SignificagBes dos sujeitos a construcao da proposta curricular considerando a
realidade vivida

O quadro 17 apresenta as significacbes dadas pelos sujeitos centrais e
complementares referente a questéo 7 (APENDICES A e B) que trata da importancia

ou ndo da construcao de uma proposta curricular a partir da realidade vivida.

Quadro 17 - Matriz nomotética das significacdes categorizadas acerca da construcao
da proposta curricular

CATEGORIA | CONVERGENCIAS SIGNIFICACOES CATEGORIZADAS
elou
DIVERGENCIAS

Construcao | RE1, RES5 Articular o0 que ja se sabe com o0 que
da proposta precisa ser aprendido
curricular a | RE2, RE3 Legitimar a préatica docente a partir da

partir da vivéncia experienciada

realidade | RE4 Significacdo do conteudo para a realidade

vivida concreta
RE5 Motivacao para as aulas

Fonte: Da autora (2018).

A guestéo que fala do curriculo a partir da realidade vivida, veio como ultima
pergunta da entrevista semiestruturada por questdes de encandeamento do que a
pesquisa investiga e se delineia. Ela fecha a pesquisa com as significacbes dos

professores e coordenadores pedagogicos. Assim, na matriz das significagcdes acima
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extraidas dos relatos, as respostas dos entrevistados revelam duas incidéncias
citadas que ndo apresentam convergéncias como as demais categorias quando se
fala em um curriculo construido a partir da realidade vivida. Uma categoria expressa
que o curriculo assim construido refletira numa maior “significacédo do conteudo para
a realidade concreta” e a outra de que coadunara em “motivacéo para as aulas”.

J& as categorias que mais expressaram convergéncias, revelam que um
curriculo construido a partir da realidade vivida fortalece o enlace entre o que o
aluno ja tem de experiéncia, vivéncia e conhecimento e o que através de uma
avaliacdo diagnostica ele precisa ainda conhecer sobre determinado contetdo
especifico. Além disso, nas descri¢cdes feitas na categoria acima, os professores
relatam que esse curriculo pensado e construido a partir de um olhar sobre a
realidade que o circunda, tende a legitimar a pratica docente e reafirmar e garantir
alguns saberes que emergem dessa realidade.

Mostram também a importancia de uma intersecao positiva entre o proposito
politico e normativo com os saberes da escola para a efetivacdo de uma
aprendizagem sustentavel significativa para o aluno. Nesse processo intersectivo,
que se caracteriza como uma simbiose entre saberes explicitos e tacitos, o curriculo
se revela criativo (OLIVEIRA E., 2018) e, assim, se faz capaz de estimular e
potencializar a criatividade mental e promover a completude do processo formativo e
integral de criancas, jovens e adultos, pois entendemos que a compreensao da
realidade de contextos sociais além de contribuir para a formacédo da identidade
cidada do aluno, vai colaborar também com a sua participacao nas relacdes sociais,
culturais e politicas (JESUS, 2008).

Desta maneira, entendemos que as significacbes livres dos sujeitos,
somadas a observacdo de campo da pesquisadora e as significacdes interpretadas
na proposta curricular, contribuiram de forma decisiva para conhecer e compreender
o fenbmeno investigado e responder ao problema de pesquisa que objetivou
investigar as contribuicdes da proposta curricular no processo didatico de ensino e

aprendizagem para o desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal nos alunos.
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COMPREENSAO FINAL SOBRE O FENOMENO EM SEU PROCESSO
DE DESVELAMENTO

A importancia e a maneira de como se desenvolvem o ritmo e a expressao
corporal nos alunos do Colégio de Aplicacdo-CAp/UFRR que vivenciam aquela
proposta curricular foi demonstrada no decorrer desta pesquisa.

A proposta para 0 nosso objeto de estudo surgiu de inquietacGes a partir da
pratica pedagogica inicialmente nas escolas municipais e depois no referido Colégio
de atuacdo e locus desta pesquisa. Sabendo que a pratica é reflexo do curriculo
vivenciado, buscamos investigar o fenbmeno da proposta curricular do Colégio de
Aplicacdo-CAp/UFRR a luz da pesquisa fenomenoldgica a fim de extrair a esséncia
por meio dos sujeitos que tem contato e experiéncia direta com o fenémenao.

O desenvolvimento da pesquisa foi construido a partir do objetivo geral que
se debrugcou em compreender como a proposta curricular de Educacédo Fisica do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Roraima contribui no
desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal dos alunos no processo didatico
de ensino e aprendizagem. Acreditamos que tal propésito foi atingido, em razdo dos
dados construidos e interpretados.

Através das descri¢cdes formadas pelas experiéncias de vida na convivéncia
com o fendbmeno, foi possivel fazer algumas inferéncias acerca do processo didatico
de ensino e aprendizagem desses elementos do ritmo e da expressao corporal a
partir da pratica corporal Atividades Ritmicas e Expressivas.

O conjunto de nossas interpretacfes, a partir do que foi desvelado por meio
das significacbes dadas ao fendmeno pesquisado pelos sujeitos centrais e
complementares da pesquisa, apontou um dado que se sobrepds a todos 0s outros:
a de que as entrevistas foram utilizadas como um espaco para tecer opinides criticas
em relacdo a falta de uma proposta curricular estruturada e vigente. No entanto, &
preciso ressaltar que para alguns professores ela se quer existe e que para outros a
proposta estava apenas obsoleta, e por esta razdo, nao exequivel dentro do Colégio.

A pesquisa apontou que o desenvolvimento do ritmo e da expresséo
corporal tem acontecido de maneira muito peculiar e ndo alicercada pela proposta
curricular. A formacgéo do aluno para aprendizagens desses elementos nao tem sido
abordada no sentido de o sujeito ser capaz de se apropriar dessa pratica corporal

nas aulas de EFE, mas sim, que a sua vivéncia fica muito mais restrita as maneiras
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informais que se configuram através das apresentacdes culturais para os eventos
festivos do Colégio, talvez por sua caracterizagcdo mais artistica, expressiva, ritmada,
musical e comunicativa.

Foi possivel também perceber que as significacdes dos professores acerca
de sua pratica didatica e curricular, denotam que as Atividades Ritmicas e
Expressivas na proposta curricular, se configuram como um desafio a ser estudado
e implementado nas aulas de Educacéo Fisica Escolar, dada as particularidades e
complexidade deste conhecimento epistemologicamente ser singularizado e de
dificil, na percepcdo de alguns professores, aplicabilidade metodoldgica. Desta
forma, as convergéncias e divergéncias identificadas, nos discursos e praticas
curriculares dos professores séo interpretadas de maneira a compreender que esses
elementos urgem de maior robustez na aplicabilidade do processo de ensino e
aprendizagem do Colégio.

Além disso, a interpretacdo dos dados nos permitiu também perceber que
tanto professores quanto coordenacédo refletem o desejo latente da existéncia de
uma proposta curricular que melhor oriente o trabalho pedagogico para as aulas de
Atividades Ritmicas e Expressivas no contexto da EFE. Reflete ainda das
interpretacdes a necessidade dos professores investirem em formagéo continuada e
da coordenacao assumir a sua identidade real para promover a formacao continua e
orientar os trabalhos pedagdgicos e, assim, ressignificarem o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos e promover a vivéncia de todos nas praticas corporais que
se fazem importantes no processo formativo dos alunos considerando a realidade
vivida deles.

Embora o discurso predominante tenha sido a auséncia da proposta
curricular, o que limitou muito as significacées e intepretacées dado que o fendbmeno
investigado é a proposta curricular, entendemos que os professores sustentam e
orientam a sua préatica baseado em diretrizes curriculares nacionais para a EF, e
neste caso, foi apontado os PCNs e agora a BNCC, e que coordenadores confiam
que o professor promova a execucgdo curricular e sua pratica alicercada por essas
diretrizes.

Diante das descricbes do fenbmeno, numa ideia de compreenséo final, os
resultados encontrados permitem retorno dialégico e reflexdes pontuais para o
Colégio, principalmente pelo fato da proposta curricular atualmente estar passando

por uma reestruturacéo e reformulacdo. E necessario entender que s6 mesmo uma
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proposta curricular estruturada e atual é capaz de subsidiar e transformar a pratica
docente com destaque para todos os conhecimentos sem a supervalorizagdo de um
conteudo em detrimento do outro.

E preciso que novas formas de garantia do equilibrio entre os conteidos
sejam repensadas, pois nenhum deve ser esquecido quando pensamos e falamos
em ser integral, principalmente quando consideramos que a visdo dicotomia
corpo/mente vem sendo largamente rechacada pela comunidade académica ao
longo dos anos. O curriculo precisa dialogar com as demandas contemporaneas, ser
reflexo e um contributo para a formacao integral dos alunos, que se comunicam e se
expressam a partir de uma nova linguagem, e por esta razdo é urgente uma releitura
dos propdsitos curriculares em relacdo a essa pratica corporal no campo da EFE e,

especificamente, no Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR.
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APENDICE A - Roteiro de entrevistas com os sujeitos centrais do Colégio de
Aplicacdo-CAp/UFRR

Nome do professor (a):
Sexo: () masculino () feminino
Formacao académica:
Titulacéo:
Tempo de exercicio da atividade de docéncia:
Tempo de atuacao no Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR:
Segmento de atuacdo no Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR:

Abordar temas sobre:

1. Fale sobre sua formacéo académica e atuacao profissional.

2. Fale como o significado do contetdo curricular Atividades Ritmicas e Expressivas
se apresenta a vocé, a partir de sua compreensdo em relacdo as diretrizes
curriculares.

3. Fale sobre a sua percepc¢éo acerca das possibilidades pedagogicas do contetudo
que trata das Atividades Ritmicas e Expressivas na perspectiva da Proposta
Curricular do Colégio de Aplicagéo.

4. Fale sobre como vocé percebe que as Atividades Ritmicas e Expressivas séo
desenvolvidas e estimuladas em relacdo a proposta curricular do Colégio de
Aplicagao.

5. Considerando a proposta curricular, fale sobre se ha limitagcdes percebidas por
vocé para o desenvolvimento da expresséao corporal e do ritmo nos alunos.

6. Fale sobre a sua pratica didatica, destacando algumas contribui¢cdes do curriculo
da escola, percebidas por vocé, para promover o desenvolvimento da expressao
corporal e ritmica no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

7. Fale sobre a importancia de uma proposta curricular construida a partir da
realidade vivida, como possibilidade de desenvolvimento de Atividades Ritmicas e
Expressivas.
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APENDICE B - Roteiro de entrevistas com 0s sujeitos complementares do
Colégio de Aplicacao-CAp/UFRR

Nome do professor (a):
Sexo: () masculino () feminino
Formacéao académica:
Titulacéo:
Tempo de exercicio da atividade de docéncia:
Tempo de atuagdo na coordenacédo do Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR:
Segmento de atuacdo no Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR:

Abordar temas sobre:
1. Fale sobre sua formacgé&o académica e atuacao profissional.

2. Fale sobre como vocé percebe a importancia da expressao corporal e ritmica na
formacgéao do aluno.

3. Fale sobre como vocé orienta o trabalho dos professores para a execucao
curricular para a prética da expressao corporal e do ritmo.

4. Fale sobre como vocé percebe que as Atividades Ritmicas e Expressivas séo
desenvolvidas e estimuladas em relacdo a proposta curricular do Colégio de
Aplicagao.

5. Considerando a proposta curricular, fale sobre se ha limitacbes percebidas por
vocé para o desenvolvimento da expresséo corporal e do ritmo nos alunos.

6. Fale sobre algumas contribuicdes do curriculo da escola, percebidas por vocé,
para promover o desenvolvimento da expressdo corporal e ritmica no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos.

7. Fale sobre a importancia de uma proposta curricular construida a partir da
realidade vivida, como possibilidade de desenvolvimento de Atividades Ritmicas e
Expressivas.
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) em
pesquisas com seres humanos

Institui¢@o: Universidade Estadual de Roraima / Curso: Mestrado em Educagao
Titulo: O (des) compasso das Atividades Ritmicas e Expressivas frente a Proposta
Curricular de Educacao Fisica do Colégio de Aplicacdo da UFRR

Pesquisador: Jardielly Alencar Vasconcelos

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido tem o proposito de
convida-lo a participar do projeto de pesquisa O (des) compasso das Atividades
Ritmicas e Expressivas frente a Proposta Curricular de Educacgado Fisica do
Colégio de Aplicacdo da UFRR. O objetivo desta pesquisa cientifica € analisar de
gue maneira a proposta curricular de educacao fisica do colégio de aplicacdo da
Universidade Federal de Roraima contribui para o desenvolvimento da expressao
corporal e do ritmo dos alunos no processo didatico de ensino, a justificativa desta
pesquisa € contribuir para o desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal dos
alunos contemplados pela proposta curricular do Colégio de Aplicacdo-Cap/UFRR,
além de buscar dar maior suporte a pratica pedagdgica dos professores de forma
mais sistematizada, na tentativa de contemplar todos os conteludos da area. Para
tanto, faz-se necessaria (0) que para a metodologia de coleta de dados seja utilizado
a aplicacéo de entrevistas semiestruturadas individuais e elaboracéo do Caderno de
Campo. As entrevistas serdo gravadas e o0s relatos serdo mantidos em sigilo,
servindo apenas para os fins da pesquisa, ndo se revelando os nomes dos
participantes. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua
privacidade serda assegurada uma vez que seu nome sera substituido de forma
aleatoria. Os registros de voz serdo transcritos para o papel e os registros ficardo de
posse da pesquisadora por cinco anos e apos esse periodo serdo incinerados.

Quaisquer registros feitos durante a pesquisa ndo serdo divulgados, mas o
relatorio final, contendo citacbes anbnimas, estara disponivel quando estiver
concluido o estudo, inclusive para apresentacdo em encontros cientificos e
publicacdo em revistas especializadas.

N&o havera beneficios diretos ou imediatos para o participante deste estudo.
Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da

Universidade Estadual de Roraima, sob parecer n° 2.617.099 e o Colégio de
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Aplicacdo da Universidade Federal de Roraima, tem conhecimento e incentiva a
realizacdo da pesquisa.

Este TERMO, em duas vias, €é para certificar que eu,

) na

qualidade de participante voluntario, aceito participar do projeto cientifico acima
mencionado.

Estou ciente de que a participacdo na pesquisa trara riscos referentes apenas
ao cansaco fisico e mental de permanecer minutos sentados envoltos pela
colaboracdo da pesquisa com a entrevista. No entanto, ainda que gere desconforto,
nao havera nenhum tipo de comprometimento, ou nenhum risco grave a saude fisica
e mental dos envolvidos. Para isso, havera flexibilizacdo do tempo das entrevistas,
de forma que se a mesma se prolongar haver4d um tempo para descanso, ida ao
banheiro, beber agua ou ainda se alimentar. Estardo a disposicao dos participantes
da pesquisa: sala refrigerada e arejada com cadeiras confortaveis, mesa e agua.

Estou ciente de que nao serei identificado quando da divulgacdo dos
resultados e que todas as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins
cientificos vinculados NESTA pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou
revistas cientificas.

Estou ciente de que sou livre para recusar e retirar meu consentimento,
encerrando a minha participacédo a qualquer tempo, sem penalidades.

Estou ciente de que ndo havera formas de ressarcimento ou de indenizacéo
pela minha participagdo no desenvolvimento da pesquisa.

Por fim, sei que terei a oportunidade para perguntar sobre qualquer questéo
gue eu desejar, e que todas deverdo ser respondidas a meu contento.

Assinatura do Participante:

Data: / /

Eu (pesquisador responséavel) declaro que
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serdo cumpridas as exigéncias contidas nos itens IV. 3 da Res. CNS n° 466/12 e da
Res. CNS n° 510/16.

Para esclarecer eventuais duvidas ou denuncias ligue para fone: (095) 99125-1147,
da responsavel pela pesquisa, professora Jardielly Alencar Vasconcelos, com
endereco residencial na Avenida da Terra, 482, Cidade Satélite, cep 69317-462, Boa
Vista-RR.

CEP/UERR Rua Sete de Setembro, n® 231 — Bairro Canarinho (sala 201)
Tel: (95) 2121-0953
Horéario de funcionamento: segunda, quarta e sexta das 08 as 12 horas.
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Quadro 1: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos professores — Pergunta 2: Fale como o significado do
conteudo curricular Atividades Ritmicas e Expressivas se apresenta a vocé, a partir de sua compreensao em relacao as diretrizes

curriculares.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES

RE1

RE2

RES

Significacao a partir da sua importancia para o aluno

X

Compreensdao para além da danca

X

Na realidade é bem mais do que essa questdo sé da danca...
Atividade ritmica e expressiva ela acaba acompanhando vocé
qguerendo ou ndo, a pessoa durante toda a trajetéria como a
questao de se portar diante dos outros, como se posicionar,
COmo usar 0 corpo para passar alguma mensagem, como
expressar isso através do corpo...dentro assim da minha
concepcao das diretrizes eu abordo muito como professor a
questao do esporte, a questao do ritmo a gente percebe em
todo o esporte. Tem um ritmo e tem uma expressao
corporal...A danca é uma atividade ritmica e expressiva, mas
ndo é a unica. Eu analiso dessa forma...Vai muito além...
Porque olha, se fosse s6 a danca pouco se trabalharia a
atividade ritmica e expressiva dentro das escolas, porque

X|X|X

muitos utilizam esse conteudo fora da danca.

...ela tem a ver com as praticas corporais, é utilizar a
expressividade e o ritmo para que formem os alunos, para
gue eles saibam se comunicar no meio em que eles
vivem...eu acho que esta pecando nesse quesito na proposta
curricular, em cima do referencial, em cima das diretrizes que
o foco € na danca... existem outras formas que a gente pode
trabalhar também esse bloco de conteudos.

... pelo conhecimento que eu tenho, vejo que ela faz parte das
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diretrizes, mas que ela ndo é um conteuddo amplamente
abordado...Eu vejo que a danca é uma das manifestacdes do
tema das atividades ritmicas e expressivas...

Quadro 2: Matriz ideogréafica as unidades de significacdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 2: Fale sobre como vocé percebe
a importancia da expresséao corporal e ritmica na formacéo do aluno.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE4 | RE5 | RE6
Importancia da expressao corporal e ritmica na formacdo | X X X
do aluno
Eu percebo duas coisas: primeiro — é importante a questdoda | X
expressdo corporal porque nds ndo conversamos, ndo nos
comunicamos apenas por olhares e palavras, a gente se
comunica também por gestos... o aluno aprende a se
comunicar através das expressdes corporais, entdo eu acho
isso extremamente importante... EF pelo que percebo é muito
mais valorizado a questdo do esporte, do que a expressao
corporal propriamente dita... Entdo assim, ndo vejo assim
muito a valorizacdo da parte da EF pra essa questdo da
comunicacado nas aulas do Ensino Médio.

Eu percebo sim, até em uma entrevista de emprego uma X
pessoa precisa se portar de uma forma, ter controle na
verdade do seu corpo dos seus movimentos para se portar de
tal forma que nao transpareca muitas coisas que ela nao quer
gue sejam evidenciadas. Entdo penso que o aluno desde o
primeiro aninho tendo ja esse controle, essa formacgao, isso
vai 143orna-lo uma pessoa mais consciente do seu corpo,
dos seus movimentos, dos significados desses movimentos e
ter uma postura melhor. Porque além da nossa voz, nosso
corpo fala muito. Entdo eu acho isso bem importante.

Sempre achei importante, desde que aplicada com objetivo e X
finalidade para o educando.
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Quadro 3: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos professores — Pergunta 3: Fale sobre a sua percepcéo
acerca das possibilidades pedagodgicas do conteudo que trata das Atividades Ritmicas e Expressivas na perspectiva da Proposta
Curricular do Colégio de Aplicacao.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3
Do ponto de vista da proposta ndo ha um direcionamento | X
Indicou possibilidades X X

Quanto a essa questdo do curriculo aqui do colégio, a gente | X
percebe que ndo tem algo assim norteador para a area de
Educacéo Fisica. E se ndo tem nem para a area de Educacao
Fisica, ndo tem para os conteudos especificos dessa area..
Eu posso utilizar a danca sim! Mas os outros elementos dela X
também... mas a gente pode trabalhar em cima de outras
coisas, de outras atividades também. Eu posso utilizar as
mimicas, as brincadeiras cantadas, eu posso utilizar também
0S jogos que possam envolver a questdo da expressividade,
envolver a questdo do ritmo... a imitacdo de animais com o
corpo...os jogos de mimica, por exemplo, acho que tudo isso
ai entra dentro desse aspecto de atividades ritmicas e
expressivas.

Entrando na proposta curricular do colégio especificamente, X
primeiro que eu nem conheco, pelo o que eu sei acho que
nao tem uma proposta curricular geral da Educacédo Fisica,
quanto mais voltada especificamente para essa area...mas a
imitacdo dos animais com 0 corpo...0s jogos, as mimicas,
tudo isso entra também dentro desse aspecto de atividades
ritmicas e expressivas.

Quadro 4: Matriz ideogréfica as unidades de significacdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 3: Fale sobre como vocé orienta
o trabalho dos professores para a execugao curricular para a pratica da expressao corporal e do ritmo.



UNIDADES DE SIGNIFICACOES

RE4

RES

REG6

N&o ha orientacdo especifica

Liberdade curricular para o professor — abstraiu-se essa
ideia

A minha orientacdo ndo é especifica nesse sentido, mas que
eles, dentro da competéncia deles, da disciplina deles,
procurem explorar o maximo possivel, o curriculo deles. Os
professores sdo muito independentes e livres para explorarem
bem, claro que tem que seguir 0 Nosso parametro curricular...
eu nao tenho muita competéncia para entrar em relagédo a
isso porgque eu ndo domino todas as éareas.. a minha
orientacdo no sentido deles € que eles procurem explorar o
maximo possivel, e que valorize mais a EF ndo s6 como
desporto.

N&o especificamente, s6 em alguns casos, como por
exemplo, em alguns eventos... Mas essa orientagdo formal,
nds nao temos... nés ndo fazemos essa orientacdo digamos
assim direcionada, orientacdo para o professor. N6s fazemos
em alguns casos para alguns grupos que irdo se apresentar
em eventos da escola.

No Cap, os professores sempre tiveram e continuam tendo
autonomia e liberdade para a realizacdo de seus
planejamentos e execucgdo destes. Nunca foi, de fato,
necessaria uma orientacdo aos professores de Educacéo
Fisica, porque eles ja trazem consigo a visdo e a formacédo
acerca da importancia das atividades ritmicas que
proporcionem o desenvolvimento da expressdo corporal. A
orientacdo  curricular pauta-se nas conversas e
compartiihamento de experiéncias entre professores e
coordenacdo, bem como no encaminhamento de acoes,
principalmente por parte dos professores, que contemple o
desenvolvimento global das criangas [...].
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Quadro 5: Matriz ideografica as unidades de significagdo dadas pelos professores — Pergunta 4: Fale sobre como vocé percebe
que as Atividades Ritmicas e Expressivas (a expressado corporal e o ritmo) sdo desenvolvidas e estimuladas dentro da proposta
curricular do Colégio de Aplicacéo.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3
As festividades do Colégio € que propicia esse estimulo X X X
... sempre tem alguns eventos onde isso é o foco.. onde isso | X
€ expresso. Em geral, existe um apoio que deveria se um
pouco maior... pelo menos ja tem um incentivo...a gente
comeca a perceber, por exemplo, quando eles criam a sala de
danca, quando eles criam o evento folclérico, querendo ou
nao por detras daquilo ali € um incentivo, ndo é?
...0 colégio ndo tem a proposta curricular... mas existem os X
eventos que o colégio disponibiliza ao longo dos anos que o
foco sdo as manifestacbes culturais, como o festival
folclérico...cores e linguagens que sempre estdo envolvendo
as praticas corporais como a danca e 0s outros elementos
que o aluno tem que utilizar o recurso da expressao para se
comunicar. Entdo eu vejo que o colégio ja trabalha isso, falta
agora colocar, documentar direitinho.
...& dificil falar porque ndo existe uma proposta, apesar de X
esta estar em processo de construcdo... mas o estimulo que
eu vejo para essas atividades, as ritmicas e expressivas, vem
de alguns professores que as trabalham por conta prépria em
suas aulas de EF.. e as apresentacfes em festivais que
acontecem ao longo do ano no colégio.

Quadro 6: Matriz ideogréafica as unidades de significacdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 4: Fale sobre como vocé percebe
gue as Atividades Ritmicas e Expressivas (a expressdo corporal e o ritmo) sdo desenvolvidos e estimulados dentro da proposta
curricular do Colégio de Aplicagao.
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UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE4 | RE5 | RE6
Desconhece quanto ao desenvolvimento e estimulo na| X X
proposta
Ideia ligada as festividades escolares X X

N&o sdo desenvolvidas nas aulas do Ensino Médio. Eu| X
percebo em outras areas, por exemplo, apresentaces de
trabalhos, de dancas em eventos da escola como: festival
folclérico, dia do indio, consciéncia negra, entdo o0s
professores trabalham nessa perspectiva de estar
promovendo essas atividades.

Eu percebo isso nos eventos. Porque nos eventos nés temos X
todos os segmentos se apresentando. Entdo os alunos
mostram naquela pratica, naquele momento o que foi
trabalhado, o que o professor trabalhou. Entdo esse é o
momento que a gente tem mais visibilidade. E em alguns
momentos, mas assim muito raro, quando a gente chama o
aluno para conversar. Ai n6s podemos observar a postura
deles com relagcéo ao que estamos falando...

Noto que nem todos os professores da area colocam em X
pratica o que é para ser feito no curriculo.

Quadro 7: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos professores — Pergunta 5: Considerando a proposta
curricular, fale sobre se ha limitac6es percebidas por vocé para o desenvolvimento da expresséao corporal e do ritmo nos alunos.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3
A auséncia da proposta € uma limitagdo X X X
Inseguranca profissional para trabalhar esse contetdo X X
Resisténcia dos alunos X
Olha eu diria que em recurso material a escola tem. Tem | X
agora a sala de danca.. tem quadra...material de som se
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quiser utilizar e de video também... Agora o recurso humano é
que talvez seja 0 que mais precisa ser analisado com mais
cuidado... se néo for trabalhado, ndo tem como... Entdo eu
digo assim que talvez o maior empecilho nisso, € justamente
a parte humana, de saber como pegar esse material que o
colégio tem, 0s espacos e saber trabalhar.

A primeira limitacdo € que nédo existe a proposta... 0 segundo X
ponto é que esse conteudo simplesmente ndo é trabalhado
nos outros segmentos, porque tem essa dificuldade, que o
professor ele ndo entende de que forma ele vai trabalhar esse
conteddo... jA que ndo tem uma proposta pra nortear a gente,
os alunos chegam com um certo déficit nas séries... ndo
podemos deixar de focar que tem que ser trabalhado... além
disso, tem uma certa resisténcia em relacdo ao género, 0s
meninos tém mais dificuldade de aceitacdo do conteudo
ARE...mas a forma como o professor aborda esse contetido &
qgue vai influenciar esse aluno a praticar e entender aquela
atividade para a vida dele no cotidiano... eles vdo comecar a
incorporar, agir, a transformar a préatica do cotidiano deles
essa vivéncia nas aulas de EF, com esse contato das AREs.
Eu considero assim que a propria auséncia dessa proposta ja X
€ uma limitacdo, porque ja que ndo tem um programa a ser
seguido o professor faz se quiser ou ndo, ou seja, se torna
uma limitacdo. E outra: do ponto de vista pessoal, como n&o
tem, eu me sinto meio que sem a obrigacdo, sem a
necessidade de trabalhar aquele contetdo especifico.

Quadro 8: Matriz ideogréafica as unidades de significagcdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 5: Considerando a proposta
curricular, fale sobre se ha limitacbes percebidas por vocé para o desenvolvimento da expresséo corporal e do ritmo nos alunos.

UNIDADES DE SIGNIFICAQOES RE4 | RE5 | RE6
Resisténcia dos alunos X
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Professor sem criatividade X
Falta de recursos materiais X
Uma das limitacGes é que fica dificil para o professor adaptar | X
ao gosto do aluno, componentes ritmicos dessa proposta. Eu
acho que para eles realmente complica muito por conta da
resisténcia dos alunos em néo fazer atividade que nédo seja s6
o desporto. Outro aspecto esbarra na falta de criatividade do
professor. Porque acho que o professor poderia ter
ferramentas para motivar esse aluno.

Sim, penso que uma limitagédo seja a falta de material para as X
aulas diarias dos professores de EF para trabalhar essas
expressdes, nds temos uma sala de danca, mas a sala néo é
equipada.

Na proposta antiga, ndo ha uma clareza quanto ao que sera X
trabalhado em relacdo as atividades que envolvem ritmos e
expressao corporal. Mas creio que a partir da reestruturacao
do PPP o que faltou antes sera contemplado. Em relagédo ao
que percebo no dia a dia da escola, alguns professores tém
empreendido em muitos momentos letivos atividades ritmicas
e expressivas, tornando suas aulas mais prazerosas. As
Gnicas limitacbes que percebo hoje estdo relacionadas ao
tempo (disponibilidade) e ao espaco (fisico).

Quadro 9: Matriz ideogréfica as unidades de significacdo dadas pelos professores — Pergunta 6: Fale sobre a sua pratica didatica,
destacando algumas contribuicbes do curriculo da escola, percebidas por vocé, para promover o desenvolvimento da expressao
corporal e ritmica no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3
Curriculo ndo contribui X X X
Liberdade para trabalhar o que deseja X X X
A formacdo influencia X




Eu diria que de maneira mais particular, eu ndo tenho essa
afinidade em trabalhar com esse conteudo. Até porque para
um professor de EF trabalhar com esse conteudo ele precisa
ter um conhecimento... e eu ndo tenho confianca suficiente
para desenvolver esse conteudo da atividade ritmica e
expressiva... eu trabalho como um ponto coadjuvante, nao
como um papel principal. Ndo pelo fato de ndo querer, mas
pelo fato de eu n&o ter tanta intimidade ou tanta confianca
para eu trabalhar esse conteudo... a minha préatica didatica
relacionada a expresséo corporal e ao ritmo, é mais voltada
em usar as atividades fisicas, ndo propriamente os tipos de
danca para trabalhar isso, através do ritmo existente em
outros exercicios, esportes, até mesmo por causa da minha
formacéo e da minha afinidade... o curriculo do colégio ndo
contribui com minha pratica porque ele esta em construcao
devido ao curriculo que existe ndo corresponder a realidade,
vamos dizer assim, entdo se tornou um pouco obsoleto, entao
o curriculo da escola néo influéncia muito...Entdo fica muito
na direcao dos professores de EF passar o que ele sabe pela
aguela vivéncia que o professor teve, pela formagéo que ele
tem, pelo o que ele compreende, pelo o que ele percebe e
pelo o que ele ja pesquisou...

O primeiro ponto é que 0 colégio ndo tem uma proposta
curricular. Peca nisso, mas em contrapartida ele nos da
liberdade e autonomia pro professor trabalhar em cima dos
documentos que legitimam a nossa pratica, em cima desses
conteudos que sdo necessarios para trabalhar com os aluno...
nao tem aquela cobranca... tem a liberdade de e a autonomia
do professor utilizar os conteudos da forma que ele quiser...
mas eu faco uma avaliacdo diagnostica do que os alunos ja
tem sobre expressao corporal e ritmo e ai eu monto o que vai
ser desenvolvido quanto ao trabalho com esse conteldo...
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utilizo a danca, vejo a vivéncia daquilo que os alunos ja tem e
em cima dela eu monto as atividades, jogos que vao trabalhar
a linguagem corporal. Trago também a musica...trago
situagOes para que os alunos consigam solucionar o problema
em questao de ritmo...

Minha prética ligada as atividades ritmicas e expressivas é X
realmente zero, ndo tenho conhecimento desse aspecto da
EFE... ndo tem uma coisa institucionalizada aqui no colégio
nao tem como responder de forma efetiva essa questao,
porque se ndo tem curriculo ndo tem contribuigcdo...vai muito
da vontade do professor trabalhar determinado tema ou néo.
Porque aqui, como ndo tem... fica muito a critério de cada
professor trabalhar o conteddo que julga necessario, seja com
base na experiéncia, no seu conhecimento, com base no que
ele quiser, menos com base em uma proposta do colégio.

Quadro 10: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 6: Fale sobre algumas
contribuicdes do curriculo da escola, percebidas por vocé, para promover o desenvolvimento da expresséo corporal e ritmica no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE4 | RE5 | RE6
A maior contribuicao foi a sala de danca X X
Uma proposta definida iria contribuir mais X

Um investimento foi a criagdo da sala de danca. A parte de | X
danca proposta nos planejamentos, trabalha habilidades que
desenvolvem a expresséo corporal e ritmica dos alunos, fora
isso vislumbro dentro dos trabalhos desenvolvidos em
diferentes areas do conhecimento... com apresentacdo de
dancas e teatros...Em aspectos gerais vejo ndo s6 nas aulas
de educacéao fisicas mas também em outras disciplinas como
Linguas, artes dentre outras.
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Nés ndo temos ainda uma proposta definida. Ela ainda esta e X
construgdo. Os professores tentam fazer esse trabalho, néo
fazem da forma, digamos assim, mais precisa, por hao termos
o curriculo pronto. Mas eles se esforcam... Claro que se
tivesse uma proposta melhor definida, um ambiente melhor,
mais material, seria um trabalho bem melhor. Mas vejo que a
sala de danca € uma conquista para 0s professores.

Penso que a contribuicdo mais efetiva estd sendo dada por X
meio do planejamento e da pratica dos professores, quando
promovem atividades que estimulam diferentes
aprendizagens e habilidades [...]. Creio que nesta nova
proposta curricular, diferente da que temos e que esta
defasada, todos esses aspectos serdo contemplados.

Quadro 11: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos professores — Pergunta 7: Fale sobre a importancia de uma
proposta curricular construida a partir da realidade vivida, como possibilidade de desenvolvimento de Atividades Ritmicas e
Expressivas.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3
Construcao do curriculo a partir da realidade vivida X X X
Vocé precisa estar ciente de quem é o seu publico, seus | X
alunos, o que eles fazem e como essa atividade ritmica e
expressiva se apresenta no dia a dia deles... eu percebo que
os alunos precisem disso... vocé analisar o dia a dia deles,
nao que vocé va fazer um estudo, mas naquele momento que
vocé tem ali com ele vocé acaba percebendo que eles trazem
alguma coisa e que esse trazer deles a gente precisa estar
cientes de que aquilo ali ja existe e que a sua pratica precisa
contribuir com isso. Entdo, a partir da realidade deles, as
atividades ritmicas e expressivas estdo presentes e ai vocé
vai apresentar atividades para eles que contribui... A gente
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percebe muito isso... que eles trazem muita coisa e muita
coisa de fora do colégio vem carregada disso, de atividades
ritmicas e expressivas e muitas vezes eles acabam perdendo
isso dentro dessa caminhada do colégio porque € como se
eles fossem sendo engessados porque eles vdo se
acostumando e depois 14 na frente eles acabam tendo
prejuizo por causa disso: por ndo se analisar a realidade
deles e como a atividade pode ajudar nesse sentido.

O primeiro ponto € que vai legitimar a nossa pratica porque a X
gente ja vive, ja trabalha a expressdo corporal e o ritmo e
pegando a vivéncia do que a gente vai fazer, a gente pode ta
sempre reformulando, ndo que a proposta vai ser flexivel,
mas montando ela, vai ter um subsidio daquilo que a gente
pode realmente trabalhar e desenvolver na nossa pratica. E
eu acho que é importante a construcdo dela, ndo sé através
dos documentos que a gente j4 tem da EFE, mas em cima
daquilo que a gente tem, aquilo que a gente vive na pratica.
Isso dai é fundamental! ...a gente precisa sentar para fazer a X
proposta curricular, ndo somente voltada, pensando
especificamente nas atividades ritmicas e expressivas, mas
para ter uma cara de EF de uma forma geral.

Quadro 12: Matriz ideografica as unidades de significacdo dadas pelos coordenadores — Pergunta 7: Fale sobre a importancia de
uma proposta curricular construida a partir da realidade vivida, como possibilidade de desenvolvimento de Atividades Ritmicas e
Expressivas.

UNIDADES DE SIGNIFICACOES RE4 | RE5 | RE6
Construcao do curriculo a partir da realidade vivida X X X
Eu acho que é extremamente importante para que a pessoa | X
entenda um pouquinho 0 que é essa questdao da
comunicagdo...NO6s vivemos num pais muito eclético




culturalmente, entdo assim, a gente visualiza muito o esporte,
mas tem também a questdo da danca, da arte, da
musicalidade. Acho que pode ser inserido por este viés, tem
que se fazer uma avaliagao curricular para ver como a gente
pode fazer essas adaptacdes para auxiliar o préprio professor
de EF.

Isso ai é extremamente importante. Veja vocé, nao vai partir
de um contexto que vocé nao conhece, vocé vai partir de um
contexto que vocé jA conhece das necessidades dos seus
alunos e da importancia que vocé ja sabe que tem para eles.
Entdo observa que isso ai dar para vocé uma situacdo, vocé
estar no caso bem situada, vocé conhece essa realidade para
criar uma proposta que vai ser posta em pratica. Porque na
verdade nao adiante fantasiar propostas. Nos precisamos de
propostas que possam ser, ndo apenas idealizadas, mas
postas em préticas ndo a longo prazo, mas no proximo
semestre, no proximo ano. Entdo quando nds conhecemos
essa realidade, esta necessidade, nés temos sim uma
possibilidade maior de criarmos uma proposta mais eficiente.

Isso fard com que os alunos se sintam mais motivados a
participar e trara mais aprendizagem.
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APENDICE E: Matrizes Nomotéticas das Significag6es Categorizadas

Quadro 1 — Matriz nomotética das significacBes categorizadas dos sujeitos centrais da pesquisa. Pergunta 2: Fale como o
significado do contetdo curricular Atividades Ritmicas e Expressivas se apresenta a vocé, a partir de sua compreensdo em relacéo
as diretrizes curriculares.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES CONVERGENTES E RE1 RE2 | RE3 | Total
DIVERGENTES
Significado do conteudo expresso através do seu papel formador X X 2
A compreensdao do contetdo nao se limita a Danca X X X 3
O ritmo e a expresséao corporal ndo se restringem ao contetdo das X 1
Atividades Ritmicas e Expressivas

Quadro 2 — Matriz nomotética das significacdes categorizadas dos sujeitos complementares da pesquisa. Pergunta 2: Fale sobre
como vocé percebe a importancia da expressao corporal e ritmica na formacgéo do aluno.

CATEGORIZAC}AO DE SIGNIFICAQOES CONVERGENTES E RE4 RE5 | RE6 | Total
DIVERGENTES
Percepcao de importancia do contetdo para a formacao dos alunos X X X 3
Entende como se manifesta o conteddo nas a¢des do dia a dia X X 2
A Educacéo Fisica ndo valoriza o conteudo X 1
N&o abstraiu ideia sobre como vai ser desenvolvido na formacéo do X 1
aluno

Quadro 3 — Matriz nomotética das significacbes categorizadas dos sujeitos centrais da pesquisa. Pergunta 3: Fale sobre a sua
percepcao acerca das possibilidades pedagogicas do conteddo que trata das Atividades Ritmicas e Expressivas na perspectiva da
Proposta Curricular do Colégio de Aplicacao.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES CONVERGENTES E RE1 | RE2 | RE3 | Total
DIVERGENTES




N&o tem proposta curricular para nortear a pratica docente quanto as X X 2
possibilidades pedagdgicas desses contetudos

A aplicacéo do conteudo passa pelo conhecimento do professor e nédo X 1
pela proposta

Descreve algumas possibilidades pedagdgicas para desenvolver o X X 2

conteudo além da Danca
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Quadro 4 — Matriz nomotética das significacdes categorizadas dos sujeitos complementares da pesquisa. Pergunta 3: Fale sobre

como vocé orienta o trabalho dos professores para a execuc¢do curricular para a pratica da expressao corporal e do ritmo.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES CONVERGENTES E RE4 | RE5 | RE6 | Total
DIVERGENTES
N&o existe orientacdo especifica X X X 3
Professores sdo independentes para executarem a proposta X 1

Quadro 5 — Matriz nomotética das significacfes categorizadas dos sujeitos centrais e complementares da pesquisa. Pergunta 4:
Fale sobre como vocé percebe que as Atividades Ritmicas e Expressivas (a expressao corporal e o ritmo) sao desenvolvidos e
estimulados dentro da proposta curricular do Colégio de Aplicacéo.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES RE1 | RE2 | RE3 | RE4 | RE5 | RE6 | Total
CONVERGENTES E DIVERGENTES

Os eventos do Colégio sé@o propulsores parao | X X X X X 5
desenvolvimento da expressao corporal e do
ritmo
A maneira como o corpo do aluno fala em X 1
conversas com a gestao
Os elementos nao sao desenvolvidos porque o X 1

curriculo ndo tem sido praticado
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Quadro 6 — Matriz nomotética das significacfes categorizadas dos sujeitos centrais e complementares da pesquisa. Pergunta 5:
Considerando a proposta curricular, fale sobre se ha limitacbes percebidas por vocé para o desenvolvimento da expressado
corporal e do ritmo nos alunos.

CATEGORIZAC}AO DE SIGNIFICA(;OES RE1 | RE2 RE3 | RE4 | RE5 | RE6 | Total
CONVERGENTES E DIVERGENTES

N&o existir a proposta formal e estruturada é X X 2
uma limitacao
O professor desconhece como trabalhar esse X X 2
conteudo
A dificuldade do professor limita e restringe a X 1
aplicabilidade do conteido em algumas séries
Resisténcia dos alunos com o contetdo X 1
Falta criatividade do professor para trabalhar X 1
esse contetdo de Atividades Ritmicas e
Expressivas
Restringe a limitacdo aos recursos materiais e X X 2
espaco fisicos

Quadro 7 — Matriz nomotética das significacdes categorizadas dos sujeitos centrais da pesquisa. Pergunta 6: Fale sobre a sua
pratica didatica, destacando algumas contribuicdes do curriculo da escola, percebidas por vocé, para promover o desenvolvimento
da expresséo corporal e ritmica no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES CONVERGENTES E RE1 | RE2 | RE3 | Total
DIVERGENTES
A formacéo inicial implica na transposicao desse conteudo X 1
A proposta obsoleta ndo influencia na préatica X 1
N&o ha contribuicdo se ndo existe proposta X X 2
A falta da proposta da margem para trabalhar o que se deseja X X X 3
O contelido ndo é contemplado na pratica de ensino X 1
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Quadro 8 — Matriz nomotética das significacdes categorizadas dos sujeitos complementares da pesquisa. Pergunta 6: Fale sobre
algumas contribuicdes do curriculo da escola, percebidas por vocé, para promover o desenvolvimento da expressao corporal e
ritmica no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

CATEGORIZACAO DE SIGNIFICACOES CONVERGENTES E RE4 | RE5 | RE6 | Total
DIVERGENTES
A sala de danca é uma contribuicdo curricular X 1
Proposta curricular definida traria mais contribuices X 1
O planejamento e a pratica do professor sdo uma contribuicdo para X 1
esse desenvolvimento

Quadro 9 — Matriz nomotética das significacBes categorizadas dos sujeitos centrais e complementares da pesquisa. Pergunta 7:
Fale sobre a importancia de uma proposta curricular construida a partir da realidade vivida, como possibilidade de
desenvolvimento de Atividades Ritmicas e Expressivas.

CATEGORIZAC}AO DE SIGNIFICAQ()ES RE1 | RE2 RE3 | RE4 | RE5 | RE6 | Total
CONVERGENTES E DIVERGENTES

Articular o que ja se sabe com o que precisa X X 2
ser aprendido

Legitimar a pratica docente a partir da vivéncia X X 2
experienciada

Significacdo do conteudo para a realidade X 1
concreta

Motivacao para as aulas X X 2
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A proposta curricular do CAp frente as Atividades Ritmicas e
Expressivas

Pesquisador: JARDIELLY ALENCAR
VASCONCELOS
Area Tematica:

Versao: 2
CAAE: 85708418.7.0000.5621

Instituicdo Proponente:UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA
Patrocinador Principal: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 2.617.099

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa apresentado, refere-se a um projeto de dissertacdo do Programa de
Mestrado em Educacdo, no qual pretende-se conhecer como o0s aspectos do ritmo e da
expressdo corporal estdo sendo desenvolvido nos alunos através da proposta curricular do
I6cus de pesquisa, sera o Colégio de Aplicacao da Universidade Federal de Roraima-UFRR.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo geral

Analisar de que maneira a proposta curricular de Educacdo Fisica do Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Roraima contribui para o desenvolvimento da expressao corporal e
do ritmo dos alunos no processo didatico de ensino.

Obijetivos Especificos

- Conhecer de que maneira os professores entendem as atividades ritmicas e expressivas;

- Descrever de que maneira as atividades ritmicas e expressivas estdo presentes na proposta
curricular do

Colegio de Aplicacéo;
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« Analisar as significacdes sobre as contribuicdes curriculares para o desenvolvimento da
expressao corporale ritmica considerando a praticadidatica no processo de ensino.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Conformeasinformacdesbasicasdoprojeto(PB_INFORMACGCO
ES BASICAS DO _PROJETO_1077060.pdf)

Os riscos

Aos participantes da pesquisa, serdo tomados 0s devidos cuidados tangente aos possiveis
riscos de sua participacdo, estes riscos se referem a cansaco fisico e mental.

Os beneficios

Para analise dos dados coletados, vai se servir da anélise de discurso para a interpretacdo das
significacOes extraidas das entrevistas e analise de contetdo na interpretacédo significativa da
proposta curricular em acéo.

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa possui relevancia cientifica, pois permitird entender se Atividades Ritmicas e
Expressivas presentes na proposta curricular do Colégio de Aplicagdo, se estdo contribuindo
para o desenvolvimento do ritmo e da expressao corporal dos alunos.

Consideracfes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Todos os termos foram apresentados.

Recomendacdes:

N&o possui 6bices éticos, a pesquisa podera ser iniciada
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
N&o possui pendéncias

Consideracges Finais a critério do CEP:
Devido a solicitacdo de parecer ad referendum a Vice Coordenadora verificado o saneamento
das pendéncias descritas no parecer consubstanciado anterior aprova o projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Documento

Tipo Arquivo Postagem Autor Situacdo

InformacBes  |PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P| 13/04/2018
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Basicas do ROJETO_1077060.pdf 10:57:42
Projeto
Outros CARTA_ANUENCIA .pdf 13/04/2018 | JARDIELLY Aceito
10:57:12 [ALENCAR
VASCONCELOS
Pégina 02 de
Continuagdo do Parecer: 2.617.099
Projeto Detalhado |PROJETO_PARA_O_CEP.docx 13/04/2018 |JARDIELLY Aceito
/ 10:42:21 |ALENCAR
Brochura VASCONCELOS
Investigador
TCLE / Termos 13/04/2018 |[JARDIELLY Aceito
de 10:42:02 |ALENCAR
Assentimento / VASCONCELOS
Justificativa de
Auséncia
Outros Declaracao_de_compromisso.pdf 16/03/2018 |JARDIELLY Aceito
05:41:59 |ALENCAR
VASCONCELOS
Outros riscos_beneficios.docx 16/03/2018 [JARDIELLY Aceito
05:41:16 |ALENCAR
VASCONCELOS
Outros termo_confidencialidade.pdf 16/03/2018 |JARDIELLY Aceito
05:40:33 |ALENCAR
VASCONCELOS
Cronograma cronograma.docx 16/03/2018 |[JARDIELLY Aceito
05:39:33 |ALENCAR
VASCONCELOS
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 03/03/2018 |JARDIELLY Aceito
09:25:18 |ALENCAR
VASCONCELOS

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

BOA VISTA, 24 de Abril de 2018

Assinado por:

(Coordenador)

ANA LUIZA RAMOS WELLEN
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L) Plabaforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
asil FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
A proposta curricular do CAp frente as Atividades Ritmicas e Expressivas

2. Numero de Participantes da Pesquisa: 4

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 6. Ciéncias Sociais Aplicadas, Grande Area 7. Ciéncias Humanas, Grande Area 8. Linguistica, Letras e Artes

i3 i £ sl
PESQUISADOR RESPONSAVEL
5. Nome:
JARDIELLY ALENCAR VASCONCELOS
6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):
794.413.602-44 DA TERRA CIDADE SATELITE CASA BOA VISTA RORAIMA 69317462
8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:
BRASILEIRO 95991251147 jardi_ef@hotmail.com

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a

Data: OS/ 0% / (?

/ Assinatura

utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os l sejam eles f: aveis ou n&o.
Aceito as resp pela ¢do cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera da ao projeto devid: il i
por todos os responsaveis e fara parte grante da d tagdo do 3

13. CNPJ: 14. Unidade/Orgao:

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE RORAIMA 08.240.695/0001-90
15. Telefone: 16. Outro Telefone:

(95) 3224-8455

Complementares e como esta instituigdo tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao.

Responsavel: Los  AlBcaT- i S cPr: 034 3'3‘\,&)(;))’ 39

Termo de Comp (do responsavel pela instituigao ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas

Cargo/Fungao: o X Toft A >
€ Xo.ova Q,Tc

PATROCINADOR PRINCIPAL




