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E com alegria que colocamos em suas m&os os Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educagdo Fundamental.

Nosso objetivo é auxilia-lo na execu¢do de seu trabalho, compartilhando seu esfor¢o diario
de fazer com que as crian¢as dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como
cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto s6 sera alcancado se oferecermos a crianca brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagdes contemporaneas com 0 meio am-
biente, com a salde, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o propdsito do Ministério da Educagdo e do Desporto, ao consolidar os Parametros,
¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos participaram
dessa jornada, orgulhosos ¢ honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino Fun-
damental. Esta soma de esforgos permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussdes pedagogi-
cas mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho, respeitando a sua
concepcdo pedagogica propria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussdes pedagdgicas
em sua escola, na elaboragdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexdo sobre
a pratica educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuin-
do para a sua atualizagio profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto



Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que os
alunos sejam capazes de:

e compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperagio e reptidio as injustigas, respeitando o outro
e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferen-
tes situagdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos
e de tomar decisdes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao

de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao Pais;

e conhecer ¢ valorizar a pluralidade do patrim6nio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagoes,
posicionando-se contra qualquer discriminag¢do baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras carac-

teristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, €tica, estética,
de inter-relagido pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveran-
¢a na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando ¢ adotando habitos
sauddveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em rela¢do a sua saide e a sadde coletiva;

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, matemadtica, grafica, plastica
e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produgées culturais, em contextos pu-
blicos e privados, atendendo a diferentes inten¢des e situagdes de co-

municagio;

e saber utilizar diferentes fontes de informacio e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuic¢io, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacgio.
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A educacgio em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico, que caracteriza
um modo particular de dar sentido as experiéncias das pessoas: por meio dele, o aluno amplia a
sensibilidade, a percepgio, a reflexdo e a imaginagio. Aprender arte envolve, basicamente, fazer
trabalhos artisticos, apreciar ¢ refletir sobre eles. Envolve, também, conhecer, apreciar e refletir
sobre as formas da natureza e sobre as producgdes artisticas individuais e coletivas de distintas
culturas e épocas.

O documento de Arte expde uma compreensido do significado da arte na educagio,
explicitando conteddos, objetivos e especificidades, tanto no que se refere ao ensino ¢ a
aprendizagem, quanto no que se refere a arte como manifestagio humana.

A primeira parte do documento contém o histérico da drea no ensino fundamental e suas
correlagbes com a produg¢do em arte no campo educacional; foi elaborada para que o professor
possa conhecer a drea na sua contextualizagdo histérica e ter contato com o0s conceitos relativos a
natureza do conhecimento artistico.

A segunda parte busca circunscrever as artes no ensino fundamental, destacando quatro
linguagens: Artes Visuais, Danca, Musica e T'eatro. Nela, o professor encontrard as questdes relativas
ao ensino e a aprendizagem em arte para as primeiras quatro séries, objetivos, contetidos, critérios
de avaliacdo, orientagdes didaticas e bibliografia.

Ambas as partes estdo organizadas de modo a oferecer um material sistematizado para as
acoes dos educadores, fornecendo subsidios para que possam trabalhar com a mesma competéncia
exigida para todas as disciplinas do projeto curricular.

A leitura do documento pode ser feita a partir de qualquer das linguagens, em consonincia
com o trabalho que estiver sendo desenvolvido. Entretanto, recomenda-se sua leitura global, a fim
de que, no tratamento didatico, o professor possa respeitar a selecdo e a seria¢do das linguagens.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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Na proposta geral dos Parimetros Curriculares Nacionais, Arte! tem uma funcio tio
importante quanto a dos outros conhecimentos no processo de ensino ¢ aprendizagem. A
drea de Arte estd relacionada com as demais dreas ¢ tem suas especificidades.

A educacio em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico ¢ da percep¢ao
estética, que caracterizam um modo préprio de ordenar e dar sentido a experiéncia humana:
o aluno desenvolve sua sensibilidade, percep¢do e imaginagdo, tanto ao realizar formas
artisticas quanto na ac¢do de apreciar e conhecer as formas produzidas por ele e pelos colegas,
pela natureza e nas diferentes culturas.

Esta drea também favorece ao aluno relacionar-se criadoramente com as outras
disciplinas do curriculo. Por exemplo, o aluno que conhece arte pode estabelecer relagdes
mais amplas quando estuda um determinado periodo histérico. Um aluno que exercita conti-
nuamente sua imaginagdo estard mais habilitado a construir um texto, a desenvolver estraté-
gias pessoais para resolver um problema matemadtico.

Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno poderd compreender a relatividade dos
valores que estdo enraizados nos seus modos de pensar e agir, que pode criar um campo de
sentido para a valoriza¢do do que lhe é préprio e favorecer abertura a riqueza e a diversidade
da imagina¢do humana. Além disso, torna-se capaz de perceber sua realidade cotidiana mais
vivamente, reconhecendo objetos e formas que estdo a sua volta, no exercicio de uma ob-
servacio critica do que existe na sua cultura, podendo criar condi¢des para uma qualidade de
vida melhor.

Uma funcio igualmente importante que o ensino da arte tem a cumprir diz respeito a
dimensdo social das manifestagdes artisticas. A arte de cada cultura revela o modo de perceber,
sentir e articular significados e valores que governam os diferentes tipos de relagdes entre os
individuos na sociedade. A arte solicita a visdo, a escuta € os demais sentidos como portas de
entrada para uma compreensio mais significativa das questdes sociais. Essa forma de comu-
nicagdo ¢ ripida e eficaz, pois atinge o interlocutor por meio de uma sintese ausente na

explicagido dos fatos.

A arte também estd presente na sociedade em profissdes que sdo exercidas nos mais
diferentes ramos de atividades; o conhecimento em artes € necessirio no mundo do trabalho
e faz parte do desenvolvimento profissional dos cidadios.

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma compreensido
do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente: a arte ensina que € possivel transformar
continuamente a existéncia, que € preciso mudar referéncias a cada momento, ser flexivel.
Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissocidveis ¢ a flexibilidade ¢ condi¢do funda-
mental para aprender.

O ser humano que nio conhece arte tem uma experiéncia de aprendizagem limitada,
escapa-lhe a dimensdo do sonho, da for¢ca comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade
instigante da poesia, das criagdes musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam
o sentido da vida.

1. Quando se trata da drea curricular, grafa-se Arte; nos demais casos, arte.



Desde o inicio da histéria da humanidade a arte sempre esteve presente em praticamente
todas as formacoes culturais. O homem que desenhou um bisdo numa caverna pré-histérica teve
que aprender, de algum modo, seu oficio. E, da mesma maneira, ensinou para alguém o que
aprendeu. Assim, o ensino e a aprendizagem da arte fazem parte, de acordo com normas e valores
estabelecidos em cada ambiente cultural, do conhecimento que envolve a produgo artistica em
todos os tempos. No entanto, a drea que trata da educagdo escolar em artes tem um percurso
relativamente recente e coincide com as transformacdes educacionais que caracterizaram o século
XX em virias partes do mundo.

A mudancga radical que deslocou o foco de atencdo da educacio tradicional, centrado apenas
na transmissao de contetdos, para o processo de aprendizagem do aluno também ocorreu no Ambito

do ensino de Arte.

As pesquisas desenvolvidas a partir do inicio do século em varios campos das ciéncias humanas
trouxeram dados importantes sobre o desenvolvimento da crianga, sobre o processo criador, sobre a arte de
outras culturas. Na confluéncia da antropologia, da filosofia, da psicologia, da psicandlise, da critica de arte,
da psicopedagogia e das tendéncias estéticas da modernidade surgiram autores que formularam os principios
inovadores para o ensino de artes pldsticas, musica, teatro ¢ danga®. Thais principios reconheciam a arte da
crianga como manifestag¢io espontinea e auto-expressiva: valorizavam a livre expressio e a sensibilizagio
para a experimentacio artistica como orientagoes que visavam o desenvolvimento do potencial criador, ou
seja, eram propostas centradas na questdo do desenvolvimento do aluno.

2~

E importante salientar que tais orienta¢des trouxeram uma contribui¢do inegdvel no sentido
da valorizag¢do da producio criadora da crianga, o que nido ocorria na escola tradicional. Mas o
principio revoluciondrio que advogava a todos, independentemente de talentos especiais, a ne-
cessidade e a capacidade da expressdo artistica foi aos poucos sendo enquadrado em palavras de
ordem, como, por exemplo, “o que importa é o processo criador da crianca e ndo o produto que
realiza” e “aprender a fazer, fazendo”; estes e muitos outros lemas foram aplicados mecanicamen-
te nas escolas, gerando deformagdes e simplificagdes na idéia original, o que redundou na
banaliza¢do do “deixar fazer” — ou seja, deixar a crianga fazer arte, sem nenhum tipo de intervengio.

Ao professor destinava-se um papel cada vez mais irrelevante e passivo. A ele nido cabia
ensinar nada e a arte adulta deveria ser mantida fora dos muros da escola, pelo perigo da influéncia
que poderia macular a “genuina e espontinea expressio infantil”.

O principio da livre expressdo enraizou-se ¢ espalhou-se pelas escolas, acompanhado pelo
“imprescindivel” conceito de criatividade, curioso fenémeno de consenso pedagdgico, presencga obrigatdria
em qualquer planejamento, sem que parecesse necessario definir o que esse termo queria dizer.

O objetivo fundamental era o de facilitar o desenvolvimento criador da crianga. No entanto,
o que se desencadeou como resultado da aplicagido indiscriminada de idéias vagas e imprecisas
sobre a fun¢do da educagio artistica foi uma descaracterizagdo progressiva da drea. Tal estrutura

2. Esses principios influenciaram o que se chamou “Movimento da Educagdo através da Arte”. Fundamentado principalmente nas idéias do
fil6sofo inglés Herbert Read, esse movimento teve como manifestagdo mais conhecida a tendéncia da livre expressiao que, a0 mesmo
tempo, foi largamente influenciada pelo trabalho inovador de Viktor Lowenfeld, divulgado no final da década de 40. V. Lowenfeld, entre
outros, acreditava que a potencialidade criadora se desenvolveria naturalmente em estagios sucessivos desde que se oferecessem condigoes



conceitual foi perdendo o sentido, principalmente para os alunos. Além disso, muitos dos objetivos
arrolados nos planejamentos dos professores de Arte poderiam também compor outras disciplinas
do curriculo, como, por exemplo, desenvolver a criatividade, a sensibilidade, o autocontrole, etc.

Na entrada da década de 60, arte-educadores, principalmente americanos, langaram as bases
para uma nova mudanca de foco dentro do ensino de Arte, questionando basicamente a idéia do
desenvolvimento espontidneo da expressio artistica da crianga e procurando definir a contribuigio
especifica da arte para a educag¢do do ser humano.

A reflexdo que inaugurou uma nova tendéncia, cujo objetivo era precisar o fendmeno artistico
como conteddo curricular, articulou-se num duplo movimento: de um lado, a revisdo critica da
livre expressdo; de outro, a investigacdo da natureza da arte como forma de conhecimento.

Como em todos os momentos histéricos, o pensamento produzido por esses autores estava
estreitamente vinculado as tendéncias do conhecimento da época, manifestadas principalmente
na lingiiistica estrutural, na estética, na pedagogia, na psicologia cognitivista, na prépria produg¢io
artistica, entre outras.

Assim, a critica a livre expressdo questionava a aprendizagem artistica como conseqiiéncia

automdtica do processo de maturacido da crianga.

No inicio da década de 70 autores responsdveis pela mudanca de rumo do ensino de Arte
nos Estados Unidos® afirmavam que o desenvolvimento artistico é resultado de formas complexas
de aprendizagem e, portanto, ndo ocorre automaticamente 4 medida que a crianga cresce; € tarefa
do professor propiciar essa aprendizagem por meio da instrug¢do. Segundo esses autores, as
habilidades artisticas se desenvolvem por meio de questdes que se apresentam a crianga no decorrer
de suas experiéncias de buscar meios para transformar idéias, sentimentos € imagens num objeto
material. Tal experiéncia pode ser orientada pelo professor € nisso consiste sua contribui¢io para
a educagido da crianga no campo da arte.

Atualmente, professores de todos os cantos do mundo se preocupam em responder perguntas
basicas que fundamentam sua atividade pedagdgica: “Que tipo de conhecimento caracteriza a
arte?”, “Qual a funcio da arte na sociedade?”, “Qual a contribuicio especifica que a arte traz para
a educagdo do ser humano?”, “Como as contribui¢bes da arte podem ser significativas e vivas
dentro da escola?” ¢ “Como se aprende a criar, experimentar ¢ entender a arte ¢ qual a func¢io do
professor nesse processo?”.

As tendéncias que se manifestaram no ensino de Arte a partir dessas perguntas geraram as
condigdes para o estabelecimento de um quadro de referéncias conceituais solidamente
fundamentado dentro do curriculo escolar, focalizando a especificidade da drea e definindo seus
contornos com base nas caracteristicas inerentes ao fenémeno artistico.

A partir desse novo foco de atengdo, desenvolveram-se muitas pesquisas, dentre as quais se
ressaltaram as que investigam o modo de aprender dos artistas. Tais trabalhos trouxeram dados
importantes para as propostas pedagdgicas, que consideram tanto os contetidos a serem ensinados
quanto os processos de aprendizagem dos alunos. As escolas brasileiras tém manifestado a influéncia
das tendéncias ocorridas ao longo da histéria do ensino de Arte em outras partes do mundo.

3. E. B. Feldman, Thomas Munro ¢ Elliot Eisner, ancorados em John Dewey, trataram das mudangas conceituais desse periodo.



Ao recuperar, mesmo que brevemente, a histéria do ensino de Arte* no Brasil, pode-se
observar a integracido de diferentes orientagdes quanto as suas finalidades, a formagdo e atuagdo
dos professores, mas, principalmente, quanto as politicas educacionais ¢ os enfoques filos6ficos,
pedagbgicos e estéticos.

O ensino de Arte é identificado pela visdo humanista e filoséfica que demarcou as tendéncias
tradicionalista e escolanovista®. Embora ambas se contraponham em proposig¢des, métodos e entendimento
dos papéis do professor e do aluno, ficam evidentes as influéncias que exerceram nas agoes escolares de
Arte. Essas tendéncias vigoraram desde o inicio do século e ainda hoje participam das escolhas pedagégicas
e estéticas de professores de Arte.

Na primeira metade do século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos Manuais, Miisica ¢ Canto
Orfednico faziam parte dos programas das escolas primdrias e secunddrias, concentrando o conhecimento
na transmissdo de padrdes e modelos das culturas predominantes. Na escola tradicional, valorizavam-se
principalmente as habilidades manuais, os “dons artisticos”, os hdbitos de organizacio e precisio, mostrando
a0 mesmo tempo uma visdo utilitarista e imediatista da arte. Os professores trabalhavam com exercicios e
modelos convencionais selecionados por eles em manuais e livros didaticos. O ensino de Arte era voltado
essencialmente para o dominio técnico, mais centrado na figura do professor; competia a ele “transmitir”
aos alunos os c6digos, conceitos e categorias, ligados a padroes estéticos que variavam de linguagem para
linguagem mas que tinham em comum, sempre, a reprodugio de modelos.

A disciplina Desenho, apresentada sob a forma de Desenho Geométrico, Desenho do Natural e
Desenho Pedagégico, era considerada mais por seu aspecto funcional do que uma experiéncia em arte; ou
seja, todas as orientagoes e conhecimentos visavam uma aplicagio imediata e a qualificacdo para o trabalho.

As atividades de teatro e danga somente eram reconhecidas quando faziam parte das festividades
escolares na celebracdo de datas como Natal, Pdascoa ou Independéncia, ou nas festas de final de periodo
escolar. O teatro era tratado com uma unica finalidade: a da apresentacio. As criangas decoravam os
textos € os movimentos cénicos eram marcados com rigor.

Em Muisica, a tendéncia tradicionalista teve seu representante maximo no Canto Orfednico, projeto
preparado pelo compositor Heitor Villa-Lobos, na década de 30. Esse projeto constitui referéncia importante
por ter pretendido levar a linguagem musical de maneira consistente e sistemdtica a todo o Pais. O Canto
Orfeonico difundia idéias de coletividade e civismo, principios condizentes com o momento politico de entdo.

Entre outras questdes, o projeto Villa-LLobos esbarrou em dificuldades praticas na orientacdo de
professores e acabou transformando a aula de musica numa teoria musical baseada nos aspectos matematicos
e visuais do c6digo musical com a memorizac¢io de pegas orfednicas, que, refletindo a época, eram de
caréter folclérico, civico e de exaltacio.

Depois de cerca de trinta anos de atividades em todo o Brasil, o Canto Orfednico foi substituido pela
Educag¢io Musical, criada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Brasileira de 1961, vigorando efeti-
vamente a partir de meados da década de 60.

4. Faz-se referéncia as modalidades artisticas ligadas as imagens, sons, movimentos, cenas. A arte literdria ndo estd diretamente
abordada neste texto porque se apresenta nos curriculos escolares, vinculada ao ensino de Lingua Portuguesa.
5. Sobre tendéncias pedagdgicas, ver “A tradi¢do pedagégica brasileira”, na Introdugdo aos Parimetros Curriculares Nacionais.



Entre os anos 20 e 70, as escolas brasileiras viveram outras experiéncias no ambito do ensino
e aprendizagem de arte, fortemente sustentadas pela estética modernista € com base na tendéncia
escolanovista. O ensino de Arte volta-se para o desenvolvimento natural da crianga, centrado no
respeito as suas necessidades e aspiragoes, valorizando suas formas de expressio e de compreensio
do mundo. As praticas pedagdgicas, que eram diretivas, com énfase na repeticdo de modelos ¢ no
professor, sdo redimensionadas, deslocando-se a énfase para os processos de desenvolvimento do

aluno e sua criagio.

As aulas de Desenho e Artes Plasticas assumem concepgodes de cardter mais expressivo,
buscando a espontaneidade e valorizando o crescimento ativo e progressivo do aluno. As atividades
de artes pldsticas mostram-se como espaco de invencdo, autonomia ¢ descobertas, baseando-se
principalmente na auto-expressdao dos alunos.

Os professores da época estudam as novas teorias sobre o ensino de Arte divulgadas no
Brasil e no exterior, as quais favorecem o rompimento com a rigidez estética, marcadamente
reprodutivista da escola tradicional®.

Com a Educagdo Musical, incorporaram-se nas escolas também os novos métodos que estavam
sendo disseminados na Europa’. Contrapondo-se ao Canto Orfebnico, passa a existir no ensino de musica
um outro enfoque, quando a miisica pode ser sentida, tocada, dangada, além de cantada. Utilizando jogos,
instrumentos de percussio, rodas e brincadeiras buscava-se um desenvolvimento auditivo, ritmico, a expressao
corporal e a socializagio das criangas que sdo estimuladas a experimentar, improvisar e criar.

No periodo que vai dos anos 20 aos dias de hoje, faixa de tempo concomitante aquela em que se
assistiu a virias tentativas de se trabalhar a arte também fora das escolas, vive-se o crescimento de
movimentos culturais, anunciando a modernidade e vanguardas. Foi marcante para a caracteriza¢do
de um pensamento modernista a “Semana de Arte Moderna de Sio Paulo”, em 1922, na qual
estiveram envolvidos artistas de varias modalidades: artes plasticas, musica, poesia, danga, etc.

Em artes pldsticas, acompanhou-se uma abertura crescente para as novas expressoes € o
surgimento dos museus de arte moderna e contemporanea em todo o Pais. A encenacio do “Vestido
de Noiva” (1943), de Nelson Rodrigues, introduz o teatro brasileiro na modernidade. Em mdsica,
o Brasil viveu um progresso excepcional, tanto na criagio musical erudita, como na popular. Na
drea popular, traca-se a linha poderosa que vem de Pixinguinha e Noel Rosa e chega, hoje, ao
movimentado intercimbio internacional de mdsicos, ritmos, sonoridades, técnicas, composi¢io,
etc., passando pelo momento de maior penetracdo da musica nacional na cultura mundial, com a

Bossa Nova.

Em fins dos anos 60 ¢ na década de 70 nota-se uma tentativa de aproximacdo entre as manifestacoes
artisticas ocorridas fora do espaco escolar e a que se ensina dentro dele: é a época dos festivais da
cang¢do e das novas experiéncias teatrais, quando as escolas promovem festivais de musica e teatro
com grande mobiliza¢do dos estudantes.

Esses momentos de aproximacido — que jd se anunciaram quando algumas idéias e a estética
modernista influenciou o ensino de Arte — sdo importantes, pois sugerem um caminho integrado a

realidade artistica brasileira, considerada mundialmente original e rica.

6. Entre outras, ¢ importante citar as influéncias do norte-americano John Dewey, do suico Emile Jacques Dalcroze, do artista vienense
Franz Cisek, do austriaco Viktor Lowenfeld, do inglés Herbert Read e dos brasileiros Augusto Rodrigues e Noemia Varela.

7.S4o0 as influéncias do hingaro Zoltan Kodily, do alemao Karl Orff, do belga Edgard Willems, dos brasileiros Antonio de Sa Pereira, Liddy
Chiafarelli Mignone, Gazzy de Si e do alem@o naturalizado brasileiro H. J. Koelheutter.



Mas o lugar da arte na hierarquia das disciplinas escolares corresponde a um desconhecimento
do poder da imagem, do som, do movimento e da percepc¢io estética como fontes de conhecimento.
Até os anos 60, existiam pouquissimos cursos de formacdo de professores nesse campo, e professores
de quaisquer matérias ou pessoas com alguma habilidade na area (artistas e estudiosos de cursos
de belas-artes, de conservatérios, etc.) poderiam assumir as disciplinas de Desenho, Desenho
Geométrico, Artes Plisticas e Musica.

Em 1971, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a arte é incluida no curriculo
escolar com o titulo de Educacdo Artistica, mas é considerada “atividade educativa” e néo disciplina.

A introdug¢do da Educagio Artistica no curriculo escolar foi um avanco, principalmente se se
considerar que houve um entendimento em relagio a arte na formagio dos individuos, seguindo os
ditames de um pensamento renovador. No entanto, o resultado dessa proposi¢do foi contraditério
e paradoxal. Muitos professores ndo estavam habilitados e, menos ainda, preparados para o dominio
de vdrias linguagens, que deveriam ser incluidas no conjunto das atividades artisticas (Artes Plasticas,
Educac¢io Musical, Artes Cénicas). Para agravar a situacdo, durante os anos 70-80, tratou-se dessa
formacio de maneira indefinida: “... ndo é uma matéria, mas uma 4rea bastante generosa ¢ sem
contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses”. A Educagdo Artistica de
monstrava, em sua concepc¢io e desenrolar, que o sistema educacional vigente estava enfrentando

dificuldades de base na relagdo entre teoria e pratica.

Os professores de Educagdo Artistica, capacitados inicialmente em cursos de curta duragio,
tinham como tnica alternativa seguir documentos oficiais (guias curriculares) e livros didaticos em
geral, que ndo explicitavam fundamentos, orientagdes teérico-metodolégicas ou mesmo bibliografias
especificas. As proprias faculdades de Educagdo Artistica, criadas especialmente para cobrir o
mercado aberto pela lei, ndo estavam instrumentadas para a formac¢do mais sélida do professor,
oferecendo cursos eminentemente técnicos, sem bases conceituais. Desprestigiados, isolados e
inseguros, os professores tentavam equacionar um elenco de objetivos inatingiveis, com atividades
multiplas, envolvendo exercicios musicais, plasticos, corporais, sem conhecé-los bem, que eram

justificados e divididos apenas pelas faixas etdrias.

De maneira geral, entre os anos 70 e 80, os antigos professores de Artes Pldsticas, Desenho,
Musica, Artes Industriais, Artes Cénicas ¢ os recém-formados em Educacgio Artistica viram-se
responsabilizados por educar os alunos (em escolas de ensino médio) em todas as linguagens
artisticas, configurando-se a formagdo do professor polivalente em Arte. Com isso, inimeros
professores deixaram as suas dreas especificas de formacdo e estudos, tentando assimilar
superficialmente as demais, na ilusdo de que as dominariam em seu conjunto. A tendéncia passou
a ser a diminuig¢io qualitativa dos saberes referentes as especificidades de cada uma das formas de
arte e, no lugar destas, desenvolveu-se a crenca de que bastavam propostas de atividades expressivas
espontineas para que os alunos conhecessem muito bem muisica, artes plasticas, cénicas, danca,

etc.

Pode-se dizer que nos anos 70, do ponto de vista da arte, em seu ensino ¢ aprendizagem
foram mantidas as decisdes curriculares oriundas do idedrio do inicio a meados do século 20
(marcadamente tradicional e escolanovista), com énfase, respectivamente, na aprendizagem
reprodutiva € no fazer expressivo dos alunos. Os professores passam a atuar em todas as dreas
artisticas, independentemente de sua formagido e habilitagio. Conhecer mais profundamente cada
uma das modalidades artisticas, as articulagbes entre elas e conhecer artistas, objetos artisticos e
suas histérias ndo faziam parte de decisdes curriculares que regiam a pratica educativa em Arte
nessa época.



A partir dos anos 80 constitui-se 0 movimento Arte-Educagio, inicialmente com a finalidade
de conscientizar e organizar os profissionais, resultando na mobilizagio de grupos de professores
de arte, tanto da educagio formal como da informal. O movimento Arte-Educagdo permitiu que se
ampliassem as discussdes sobre a valorizacdo e o aprimoramento do professor, que reconhecia o
seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de conhecimentos e competéncia na drea. As
idéias e principios que fundamentam a Arte-Educa¢io multiplicam-se no Pais por meio de encon-
tros ¢ eventos promovidos por universidades, associacdes de arte-educadores, entidades publicas
e particulares, com o intuito de rever e propor novos andamentos a acdo educativa em Arte.

Em 1988, com a promulgac¢io da Constitui¢do, iniciam-se as discussdes sobre a nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, que seria sancionada apenas em 20 de dezembro de
1996. Convictos da importincia de acesso escolar dos alunos de ensino basico também a drea de
Arte, houve manifestagbes e protestos de intmeros educadores contrdrios a uma das versdes da
referida lei, que retirava a obrigatoriedade da area.

Com a Lei n. 9.394/96, revogam-se as disposi¢des anteriores ¢ Arte ¢ considerada obrigatéria
na educagdo basica: “O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos
niveis da educagdo bdsica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (art. 26, §

2°).

Vé-se que da conscientizag¢do profissional que predominou no inicio do movimento Arte-
Educacio evoluiu-se para discussdes que geraram concepgdes e novas metodologias para o ensino
e a aprendizagem de arte nas escolas.
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E com este cendrio que se chegou ao final da década de 90, mobilizando novas tendéncias
curriculares em Arte, pensando no terceiro milénio. Sdo caracteristicas desse novo marco curricular
as reivindica¢des de identificar a drea por Arte (e ndo mais por Educacio Artistica) ¢ de inclui-la na
estrutura curricular como 4rea, com contetdos préprios ligados a cultura artistica € ndo apenas
como atividade.

Dentre as viarias propostas que estdo sendo difundidas no Brasil na transi¢do para o século
XXI, destacam-se aquelas que tém se afirmado pela abrangéncia e por envolver a¢des que, sem
divida, estdo interferindo na melhoria do ensino e da aprendizagem de arte. Trata-se de estudos
sobre a educacio estética, a estética do cotidiano, complementando a formacdo artistica dos alunos.
Ressalta-se ainda o encaminhamento pedagdgico-artistico que tem por premissa bdsica a integragdo
do fazer artistico, a aprecia¢do da obra de arte e sua contextualizagio histérica®.

A questdo central do ensino de Arte no Brasil diz respeito a um enorme descompasso entre
a produgdo tedrica, que tem um trajeto de constantes perguntas ¢ formulagdes, ¢ o acesso dos
professores a essa producio, que € dificultado pela fragilidade de sua formacio, pela pequena
quantidade de livros editados sobre o assunto, sem falar nas intimeras visdes preconcebidas que
reduzem a atividade artistica na escola a um verniz de superficie, que visa as comemoragdes de
datas civicas e enfeitar o cotidiano escolar.

8. Asidéias de integracdo entre o fazer, a apreciagio e a contextualizagio artistica sdo indicag¢des da “Proposta Triangular para o Ensino
da Arte”, criada por Ana Mae Barbosa e difundida no Pais por meio de projetos como os do Museu de Arte Contemporanea de Sao Paulo
¢ o Projeto Arte na Escola da Fundac@o lochpe.



Em muitas escolas ainda se utiliza, por exemplo, o desenho mimeografado com formas
estereotipadas para as criangas colorirem, ou se apresentam “musiquinhas” indicando ac¢bes para
a rotina escolar (hora do lanche, hora da saida). Em outras, trabalha-se apenas com a auto-expres-
sdo; ou, ainda os professores estdo dvidos por ensinar histéria da arte e levar os alunos a museus,
teatros e apresentacoes musicais ou de danga. H4 outras tantas possibilidades em que o professor
polivalente inventa maneiras originais de trabalhar, munido apenas de sua prépria iniciativa ¢

pesquisa autodidata.

Essa pluralidade de ag¢des individuais representa experiéncias isoladas que tém pouca
oportunidade de troca, o que se realiza nos eventos, congressos regionais, onde cada vez mais
professores se retinem, mas aos quais a grande maioria nao tem acesso.

O que se observa, entdo, ¢ uma espécie de circulo vicioso no qual um sistema extremamente
precario de formagio refor¢a o espago pouco definido da area com relagdo as outras disciplinas do
curriculo escolar. Sem uma consciéncia clara de sua fun¢io e sem uma fundamentagdo consistente
de arte como area de conhecimento com contetidos especificos, os professores nio conseguem
formular um quadro de referéncias conceituais e metodolégicas para alicergar sua agio pedagégica;
nio hd material adequado para as aulas praticas, nem material didatico de qualidade para dar
suporte as aulas tedricas.

A partir dessas constatagdes procurou-se formular principios que orientem os professores na
sua reflexdo sobre a natureza do conhecimento artistico ¢ na delimitagdo do espago que a drea de
Arte pode ocupar no ensino fundamental, a partir de uma investiga¢do do fen6meno artistico e de
como se ensina e como se aprende arte.

O universo da arte caracteriza um tipo particular de conhecimento que o ser humano produz
a partir das perguntas fundamentais que desde sempre se fez com relagio ao seu lugar no mundo.

A manifestagdo artistica tem em comum com o conhecimento cientifico, técnico ou filoséfico seu
carater de criacdo e inovagido. Essencialmente, o ato criador, em qualquer dessas formas de conhecimento,
estrutura e organiza o mundo, respondendo aos desafios que dele emanam, num constante processo de
transformacdo do homem e da realidade circundante. O produto da agio criadora, a inovagio, € resultante
do acréscimo de novos elementos estruturais ou da modificagio de outros. Regido pela necessidade bésica
de ordenagio, o espirito humano cria, continuamente, sua consciéncia de existir por meio de manifestagoes
diversas.

O ser humano sempre organizou ¢ classificou os fenémenos da natureza, o ciclo das estagoes,
os astros no céu, as diferentes plantas e animais, as relagdes sociais, politicas e econémicas, para
compreender seu lugar no universo, buscando a significa¢do da vida.

Tanto a ciéncia quanto a arte, respondem a essa necessidade mediante a construc¢do de
objetos de conhecimento que, juntamente com as relagdes sociais, politicas e econémicas, sistemas
filoséficos e éticos, formam o conjunto de manifestagdes simbdlicas de uma determinada cultura.
Ciéncia e arte sdo, assim, produtos que expressam as representacdes imagindrias das distintas
culturas, que se renovam através dos tempos, construindo o percurso da histéria humana. A prépria
idéia de ciéncia como disciplina auténoma, distinta da arte, é produto recente da cultura ociden-
tal. Nas antigas sociedades tradicionais ndo havia essa distingdo: a arte integrava a vida dos grupos
humanos, impregnada nos ritos, cerimdnias ¢ objetos de uso cotidiano; a ciéncia era exercida por

curandeiros, sacerdotes, fazendo parte de um modo mitico de compreensido da realidade.



Mesmo na cultura moderna, a relacio entre arte e ciéncia apresenta-se de diferentes maneiras,
do inicio do mundo ocidental até os dias de hoje. Nos séculos que se sucederam ao Renascimento,
arte e ciéncia eram cada vez mais consideradas como 4reas de conhecimento totalmente diferen-
tes, gerando uma concepgio falaciosa, segundo a qual a ciéncia seria produto do pensamento racional
e a arte, pura sensibilidade. Na verdade, nunca foi possivel existir ciéncia sem imaginag¢do, nem
arte sem conhecimento. T'anto uma como a outra sdo a¢des criadoras na construgdo do devir humano.
O préprio conceito de verdade cientifica cria mobilidade, torna-se verdade proviséria, o que muito
aproxima estruturalmente os produtos da ciéncia e da arte.

Os dinamismos do homem que apreende a realidade de forma poética e os do homem que a
pensa cientificamente sio vias peculiares e irredutiveis de acesso ao conhecimento, mas, a0 mesmo
tempo, sdo dois aspectos da unidade psiquica. H4 uma tendéncia cada vez mais acentuada nas
investigagdes contemporaneas no sentido de dimensionar a complementaridade entre arte e ciéncia,
precisando a distin¢do entre elas e, a0 mesmo tempo, integrando-as numa nova compreensio do
ser humano. Nova, mas nem tanto. Existem muitas obras sobre o fend6meno da criatividade que
citam exemplos de pessoas que escreveram a respeito do préprio processo criador. Artistas e
cientistas relatam ocorréncias semelhantes, tornando possivel a sistematizag¢do de certas invariantes,
como por exemplo, o ponto culminante da ac¢do criadora, a famosa “Eurekal!”: o instante stibito do
“Achei!” pode ocorrer para 0 matemadtico na resolugdo repentina de um problema, num momento
em que ele ndo esteja pensando no assunto. Da mesma forma, um musico passeava a pé depois do
almoco, quando lhe veio uma sinfonia inteira na cabega; sé precisou sentar depois para escrevé-la.
E claro que nos dois casos, tanto o matemdtico quanto o musico estiveram durante um longo
tempo anterior maturando questdes, a partir de um processo continuo de levantamento de dados,
investigando possibilidades.

Parece que, em geral, esse cardter de “iluminacdo sibita” é comum a arte e a ciéncia, como
algo que se revela a consciéncia do criador, vindo a tona independentemente de sua vontade, quer
seja naquele ou noutro momento, mas sendo posterior a um imprescindivel periodo de trabalho
arduo sobre o assunto.

Malba Tahan, um dos mais importantes educadores brasileiros no campo da matematica, disse,
no inicio da década de trinta, que a solu¢io de um problema matematico é um verdadeiro poema de
beleza e simplicidade.

Para um cientista, uma férmula pode ser “bela”; para um artista pldstico, as rela¢des entre a
luz e as formas sdo “problemas a serem resolvidos plasticamente”. Parece que hd muito mais

coisas em comum entre estas duas formas de conhecimento do que sonha nossa va filosofia.

Esta discussido interessa particularmente ao campo da educacido, que manifesta uma
necessidade urgente de formular novos paradigmas que evitem a oposi¢do entre arte ¢ ciéncia,
para fazer frente as transformagdes politicas, sociais e tecnocientificas que anunciam o ser humano

do século XXI.

Apenas um ensino criador, que favoreca a integragdo entre a aprendizagem racional e estética
dos alunos, poderd contribuir para o exercicio conjunto complementar da razio e do sonho, no qual
conhecer é também maravilhar-se, divertir-se, brincar com o desconhecido, arriscar hipdteses
ousadas, trabalhar duro, esforgar-se e alegrar-se com descobertas.

Com o objetivo de relacionar a arte com a formagdo dos alunos do ensino fundamental, serdo
apresentadas algumas caracteristicas do fendmeno artistico.



O CONHECIMENTO ARTISTICO COMO
PRODUCAO E FRUICAO

— A obra de arte situa-se no ponto de encontro entre o particular e o universal da
experiéncia humana.

“Até mesmo asa branca/ Bateu asas do sertdo/ Entdo eu disse adeus Rosinha/ Guarda contigo meu
coracdo” (Luis Gonzaga e Humberto Teixeira).

No exemplo da can¢do “Asa Branca”, o voo do pdssaro (experiéncia humana universal) retrata
a figura do retirante (experiéncia particular de algumas regioes).

Cada obra de arte é, a0 mesmo tempo, um produto cultural de uma determinada época e uma
criacdo singular da imaginacdo humana, cujo valor é universal.

Por isso, uma obra de arte ndo é mais avancada, mais evoluida, nem mais correta do que
outra qualquer.

— A obrade arte revela para o artista e para o espectador uma possibilidade de existéncia
e comunicacao, além da realidade de fatos e relacdes habitualmente conhecidos.

O conhecimento artistico ndo tem como objetivo compreender e definir leis gerais que
expliquem por que as coisas sdo0 como sdo.

“Tudo certo como dois e dois sdo cinco” (Caetano Veloso).

As formas artisticas apresentam uma sintese subjetiva de significa¢des construidas por meio
de imagens poéticas (visuais, sonoras, corporais, ou de conjuntos de palavras, como no texto literdrio
ou teatral). Ndo é um discurso linear sobre objetos, fatos, questdes, idéias e sentimentos. A forma
artistica € antes uma combinagdo de imagens que sdo objetos, fatos, questdes, idéias e sentimentos,
ordenados nio pelas leis da l6gica objetiva, mas por uma légica intrinseca ao dominio do imaginadrio.
O artista faz com que dois ¢ dois possam ser cinco, uma arvore possa ser azul, uma tartaruga possa
voar. A arte ndo representa ou reflete a realidade, ela € realidade percebida de um outro ponto de
vista.

O artista desafia as coisas como sdo, para revelar como poderiam ser, segundo um certo modo de
significar o mundo que lhe é proprio. O conhecimento artistico se realiza em momentos singulares, intraduziveis,

do artista ou do espectador com aquela obra particular, num instante particular.

— O que distingue essencialmente a criacdo artistica das outras modalidades de
conhecimento humano é a qualidade de comunicacao entre os seres humanos que a obra de arte
propicia, por uma utilizacéo particular das formas de linguagem.

A corporificagdo de idéias e sentimentos do artista numa forma apreensivel pelos sentidos
caracteriza a obra artistica como produto da criagdo humana.

O produto criado pelo artista propicia um tipo de comunicagio no qual intimeras formas de
significacdes se condensam pela combinacio de determinados elementos, diferentes para cada
modalidade artistica, como, por exemplo: linhas, formas, cores e texturas, na forma pldstica; altura,
timbre, intensidade e ritmo, na forma musical; personagens, espago, texto € cendrio, na forma

teatral; ¢ movimento, desenho no espago, ritmo ¢ composi¢do, na forma da dancga.



O que seria essa utilizagdo particular das formas da linguagem? Num texto jornalistico, a
matéria pode informar sobre uma peca teatral de fim de ano ocorrida na escola X, feita por um grupo
de alunos, descrevendo e relatando o acontecimento. Seu objetivo é informar o leitor sobre o fato.

No conto “Pirlimpsiquice”, Guimaraes Rosa também fala de um acontecimento semelhante,
de um modo completamente diferente. E um texto poético que se inicia com a seguinte frase:
“Aquilo em nosso teatrinho foi de Oh!”. Nessa frase, o texto ndo dd apenas uma informagio ao
leitor, mas concretiza uma multiplicidade de significagbes relativas a experiéncia de um grupo de
alunos que fizeram uma pecga de final de ano num colégio de padres. A expressio “foi de Oh!” é
uma sintese poética que ganha sentido para o leitor dentro do conjunto do texto e contém tudo o
que é relatado a seguir, ao mesmo tempo que lhe propicia conferir a este “Oh!” suas préprias
significagoes. Essa expressdo quer dizer o qué? Espanto, maravilha, embevecimento, susto, medo e
muitas outras coisas para cada leitor. O que importa é que, em vez de descrever minuciosamente o
que foi a experiéncia, Guimaries Rosa condensa toda essa experiéncia numa unica frase sintese
que, como imagem poética, é um modo particular de utilizagio das possibilidades da linguagem,
criando um tipo diferenciado de comunicag¢do entre as pessoas.

Assim como cada frase ganha sentido no conjunto do texto, realizando o todo da forma literéria,
cada elemento visual, musical, dramético ou de movimento tem seu lugar ¢ se relaciona com os
demais daquela forma artistica especifica.

— A forma artistica fala por si mesma, independe e vai além das intencdes do artista.

A “Guernica”, de Picasso, contém a idéia do repidio aos horrores da guerra. Uma pessoa que
nio conheca as intengdes conscientes de Picasso pode ver a “Guernica” e sentir um impacto
significativo; a significagdo é o produto revelado quando ocorre a relagdo entre as imagens da obra
de Picasso ¢ os dados de sua experiéncia pessoal.

A forma artistica pode significar coisas diferentes, resultantes da experiéncia de apreciacio
de cada um. Seja na forma de alegoria, de formulagio critica, de descoberta de padrdes formais, de
propaganda ideolégica, de pura poesia, a obra de arte ganha significado na fruigido de cada espectador.

— A percepcao estética € a chave da comunicacao artistica.

No processo de conhecimento artistico, do qual faz parte a apreciagdo estética, o canal
privilegiado de compreensdo é a qualidade da experiéncia sensivel da percep¢do. Diante de uma
obra de arte, habilidades de percepgio, intui¢io, raciocinio € imaginagio atuam tanto no artista
quanto no espectador. Mas é inicialmente pelo canal da sensibilidade que se estabelece o contato
entre a pessoa do artista ¢ a do espectador, mediado pela percep¢io estética da obra de arte.

O processo de conhecimento advém de relagbes significativas, a partir da percepgdo das
qualidades de linhas, texturas, cores, sons, movimentos, €tc.

Quando Guimardes Rosa escreveu: “Nuvens, fiapos de sorvete de coco”, criou uma forma
artistica na qual a metafora, uma maneira especial de utilizacdo da linguagem, reuniu elementos
que, na realidade, estavam separados, mas se juntaram numa frase poética pela acdo criadora do
artista. Nessa apreciacdo estética importa ndo apenas o exercicio da habilidade intelectiva mas,
principalmente, que o leitor seja capaz de se deixar tocar sensivelmente para poder perceber, por
exemplo, as qualidades de peso, luz, textura, densidade e cor contidas nas imagens de nuvens e
fiapos de sorvete de coco; a0 mesmo tempo, a experiéncia que essa pessoa tem ou ndo de observar
nuvens, de gostar ou nfo de sorvete de coco, de saber ou ndo o que é uma metifora fazem ressoar



as imagens do texto nas suas proprias imagens internas € permitem que crie a significa¢do particular
que o texto lhe revela. A significagdo ndo estd, portanto, na obra, mas na intera¢io complexa de

natureza primordialmente imaginativa entre a obra e o espectador.

— A personalidade do artista é ingrediente que se transforma em gesto criador, fazendo
parte da substancia mesma da obra.

Van Gogh disse: “Quero pintar em verde ¢ vermelho as paixdes humanas”. Os dados da
sensibilidade se convertem em matéria expressiva de tal maneira que configuram o préprio contetdo
da obra de arte: aquilo que é percebido pelos sentidos se transforma em uma construgido feita de
relagdes formais por meio da criag¢do artistica. O motor que organiza esse conjunto ¢ a sensibilidade:
a emocgdo (emovere quer dizer o que se move) desencadeia o dinamismo criador do artista. A emogio
que provoca o impacto no apreciador faz ressoar, dentro dele, o movimento que desencadeia novas
combinagdes significativas entre as suas imagens internas em contato com as imagens da obra de
arte. Mas a obra de arte ndo é resultante apenas da sensibilidade do artista, assim como a emoc¢ao
estética do espectador ndo lhe vem unicamente do sentimento que a obra suscita nele. Na producio
e apreciagdo da arte estdo presentes habilidades de relacionar e solucionar questdes propostas pela
organizag¢do dos elementos que compdem as formas artisticas: conhecer arte envolve o exercicio
conjunto do pensamento, da intui¢do, da sensibilidade e da imaginagdo.

— A imaginacéo criadora transforma a existéncia humana através da pergunta que da
sentido a aventura de conhecer: “J& pensou se fosse possivel?”.

“O mestre Nasrudin estava sentado a beira de um lago muito grande. O prefeito da cidade
passava por ali naquele momento e viu quando Nasrudin jogou um pouco de iogurte nas dguas e
comecgou a mexé-las com uma vareta. Perguntou-lhe o que fazia e o outro respondeu:

— Estou fazendo iogurte.

— Mas isto é um absurdo — disse o prefeito. — E impossivel fazer iogurte dessa maneira,
dgua ndo vira iogurte.

— J4 pensou se fosse possivel? — respondeu Nasrudin™’.

A imaginagio criadora permite ao ser humano conceber situagdes, fatos, idéias e sentimentos
que se realizam como imagens internas, a partir da manipula¢io da linguagem. E essa capacidade
de formar imagens que torna possivel a evolu¢cio do homem e o desenvolvimento da crianga;
visualizar situagdes que nido existem, mas que podem vir a existir, abre o acesso a possibilidades
que estdo além da experiéncia imediata.

A emocgido é movimento, a imaginacdo d4 forma e densidade a experiéncia de perceber, sentir e
pensar, criando imagens internas que se combinam para representar essa experiéncia. A faculdade imaginativa
estd na raiz de qualquer processo de conhecimento, seja cientifico, artistico ou técnico. A flexibilidade é o
atributo caracteristico da atividade imaginativa, pois € o que permite exercitar inimeras composigoes entre

imagens, para investigar possibilidades e ndo apenas reproduzir relagdes conhecidas.

No caso do conhecimento artistico, 0 dominio do imagindrio € o lugar privilegiado de sua atuacio: é no

terreno das imagens que a arte realiza sua for¢a comunicativa.

“O1, meu patrdo, a gente num deve de leva os negoco de arranco, 14 cumo quem diz a ferro
e fogo.

9. Ver Grillo, N., 1994,



Quem num arranja de bons modo, de cum for¢a é que num vai.

Corda munto esticada rebenta.

Ancé ja viu cumo é que se tempera viola? Pois arrepare.

Caboclo pega da viola cum jeito, cumo quem corre a mio na crina de burro chocro.
Puxa pras cavera de devaga.

Aperta elas leve leve.

Passa os dedo nas corda, experimenta.

Bombeia o bordio.

Entesa as tripa do meio: ipa! Nio vai rebenta.

Destroce, torna a experimenta.

Tempera a prima na afinacfo, sorta um espiricado e cumecga a pontea.

Por dai um poco viola td chorano cumo gente.

Magina ancé se o violero de um arranco apertasse as cravera numa vezada.

Num ficava uma corda sé.

Era um desastre dos diabo.

A gente, meu patrdo, decede os nego¢o cumo quem td temperano viola”!’.

A qualidade imaginativa é um elemento indispensdvel na apreensio dos contetidos,

possibilitando que a aprendizagem se realize por meio de estratégias pessoais de cada aluno.

O CONHECIMENTO ARTISTICO COMO REFLEXAO

Além do conhecimento artistico como experiéncia estética direta da obra de arte, o universo
da arte contém também um outro tipo de conhecimento, gerado pela necessidade de investigar o
campo artistico como atividade humana. Tal conhecimento delimita o fen6meno artistico:

— como produto das culturas;
— como parte da Histéria;

— como estrutura formal na qual podem ser identificados os elementos que compdem os trabalhos
artisticos € os principios que regem sua combinacio.

E funcdo da escola instrumentar os alunos na compreensdo que podem ter dessas questdes, em cada
nivel de desenvolvimento, para que sua produgio artistica ganhe sentido e possa se enriquecer também pela
reflexdo sobre a arte como objeto de conhecimento.

Em sintese o conhecimento da arte envolve:

e a experiéncia de fazer formas artisticas e tudo que entra em jogo nessa
acdo criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e

10. Ver Gomes, L., 1985.



técnicas, a relagdo entre perceber, imaginar e realizar um trabalho de
arte;

e a experiéncia de fruir formas artisticas, utilizando informagdes e
qualidades perceptivas e imaginativas para estabelecer um contato, uma
conversa em que as formas signifiquem coisas diferentes para cada
pessoa;

® a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto de conhecimento,
onde importam dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi
realizado, a histéria da arte e os elementos e principios formais que
constituem a produgdo artistica, tanto de artistas quanto dos préprios
alunos.

Assim, a partir desse quadro de referéncias, situa-se a drea de Arte dentro dos Parimetros
Curriculares Nacionais como um tipo de conhecimento que envolve tanto a experiéncia de
apropriacdo de produtos artisticos (que incluem as obras originais e as produgdes relativas a arte,
tais como textos, reprodugdes, videos, gravagdes, entre outros) quanto o desenvolvimento da
competéncia de configurar significacoes por meio da realizacio de formas artisticas. Ou seja,
entende-se que aprender arte envolve nio apenas uma atividade de producio artistica pelos alunos,
mas também a conquista da significa¢do do que fazem, pelo desenvolvimento da percepgio estética,
alimentada pelo contato com o fendmeno artistico visto como objeto de cultura através da histéria
e como conjunto organizado de relacdes formais. E importante que os alunos compreendam o
sentido do fazer artistico; que suas experiéncias de desenhar, cantar, dangar ou dramatizar nio sio
atividades que visam distrai-los da “seriedade” das outras disciplinas. Ao fazer e conhecer arte o
aluno percorre trajetos de aprendizagem que propiciam conhecimentos especificos sobre sua rela-
¢do com o mundo. Além disso, desenvolvem potencialidades (como percep¢io, observagio,
imaginacio e sensibilidade) que podem alicercar a consciéncia do seu lugar no mundo e também
contribuem inegavelmente para sua apreensdo significativa dos contetddos das outras disciplinas
do curriculo.

Por meio do convivio com o universo da arte, os alunos podem conhecer:

e o fazer artistico como experiéncia poética (a técnica ¢ o fazer como
articulagio de significados e experimentacdo de materiais e suportes
variados);

e o fazer artistico como desenvolvimento de potencialidades: percepgio,
reflexdo, sensibilidade, imaginag¢do, intui¢do, curiosidade e flexibilidade;

e o fazer artistico como experiéncia de interacdo (celebracdo e
simboliza¢io de histérias grupais);

® 0 objeto artistico como forma (sua estrutura ou leis internas de
formatividade);

® 0 objeto artistico como produg¢do cultural (documento do imaginario

humano, sua historicidade e sua diversidade).

A aprendizagem artistica envolve, portanto, um conjunto de diferentes tipos de conhecimentos, que
visam a cria¢do de significa¢oes, exercitando fundamentalmente a constante possibilidade de transformagio



do ser humano. Além disso, encarar a arte como produg¢io de significacdes que se transformam no
tempo e no espaco permite contextualizar a época em que se vive na sua relagio com as demais.

A arte ¢ um modo privilegiado de conhecimento e aproximagio entre individuos de culturas
distintas, pois favorece o reconhecimento de semelhangas e diferengas expressas nos produtos
artisticos € concepgdes estéticas, num plano que vai além do discurso verbal: uma crianga da cidade,
ao observar uma danga indigena, estabelece um contato com o indio que pode revelar mais sobre o
valor e a extensdo de seu universo do que uma explanacio sobre a fun¢do do rito nas comunidades
indigenas. E vice-versa.

Nessa perspectiva, a drea de Arte tem uma fun¢io importante a cumprir. Ela situa o fazer
artistico como fato e necessidade de humanizar o homem histérico, brasileiro, que conhece suas
caracteristicas tanto particulares, tal como se mostram na criagio de uma arte brasileira, quanto
universais, tal como se revelam no ponto de encontro entre o fazer artistico dos alunos e o fazer dos
artistas de todos os tempos, que sempre inauguram formas de tornar presente o inexplicavel.
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Aprender arte € desenvolver progressivamente um percurso de criagdo pessoal cultivado, ou
seja, alimentado pelas interacdes significativas que o aluno realiza com aqueles que trazem infor-
magoes pertinentes para o processo de aprendizagem (outros alunos, professores, artistas, especia-
listas), com fontes de informagdo (obras, trabalhos dos colegas, acervos, reprodugdes, mostras,
apresentagdes) € com o seu proprio percurso de criador.

Fazer arte e pensar sobre o trabalho artistico que realiza, assim como sobre a arte que é e foi
concretizada na histéria, podem garantir ao aluno uma situag¢do de aprendizagem conectada com os
valores e os modos de produgdo artistica nos meios socioculturais.

Ensinar arte em consonincia com os modos de aprendizagem do aluno, significa, entio, ndo
isolar a escola da informacio sobre a produgdo histérica e social da arte e, a0 mesmo tempo, garan-
tir ao aluno a liberdade de imaginar e edificar propostas artisticas pessoais ou grupais com base em
intengdes préprias. E tudo isso integrado aos aspectos lidicos € prazerosos que se apresentam
durante a atividade artistica.

Assim, aprender com sentido e prazer esta associado a compreensdo mais clara daquilo que é
ensinado. Para tanto, os contetidos da arte nio podem ser banalizados, mas devem ser ensinados
por meio de situagdes efou propostas que alcancem os modos de aprender do aluno e garantam a
participagio de cada um dentro da sala de aula. Thais orientagdes favorecem o emergir de formulagdes
pessoais de idéias, hipéteses, teorias e formas artisticas. Progressivamente e por meio de trabalhos
continuos essas formulagoes tendem a se aproximar de modos mais elaborados de fazer e pensar
sobre arte. Introduzir o aluno do primeiro ciclo do ensino fundamental as origens do teatro ou aos
textos de dramaturgia por meio de histérias narradas pode despertar maior interesse e curiosidade
sem perder a integridade dos contetdos e fatos histéricos.

Cabe ao professor escolher os modos e recursos didaticos adequados para apresentar as
informagdes, observando sempre a necessidade de introduzir formas artisticas, porque ensinar arte
com arte é o caminho mais eficaz. Em outras palavras, o texto literdrio, a can¢io e a imagem trardo
mais conhecimentos ao aluno e serdo mais eficazes como portadores de informagdo e sentido. O
aluno, em situagdes de aprendizagem, precisa ser convidado a se exercitar nas praticas de aprender
a ver, observar, ouvir, atuar, tocar e refletir sobre elas.

E papel da escola incluir as informagdes sobre a arte produzida nos Ambitos regional, nacional
e internacional, compreendendo criticamente também aquelas produzidas pelas midias para
democratizar o conhecimento e ampliar as possibilidades de participacdo social do aluno.

Ressalta-se que o percurso criador do aluno, contemplando os aspectos expressivos e
construtivos, ¢ o foco central da orientagio ¢ planejamento da escola.

O ensino fundamental configura-se como um momento escolar especial na vida dos alunos,
porque é nesse momento de seu desenvolvimento que eles tendem a se aproximar mais das questoes
do universo do adulto e tentam compreendé-las dentro de suas possibilidades. Ficam curiosos
sobre temas como a dindmica das rela¢des sociais, as relagdes de trabalho, como e por quem as
coisas sdo produzidas.

No que se refere a arte, o aluno pode tornar-se consciente da existéncia de uma producgio
social concreta e observar que essa produg¢do tem histéria.



O aluno pode observar ainda que os trabalhos artisticos envolvem a aquisi¢cdo de cédigos e
habilidades que passa a querer dominar para incorporar em seus trabalhos. Tal desejo de dominio
estd correlacionado a nova percepg¢io de que pode assimilar para si formas artisticas elaboradas por
pessoas ou grupos sociais, ao trilhar um caminho de trabalho artistico pessoal. Esse procedimento
diminui a defasagem entre o que o aluno projeta e o que quer alcangar.

Assim sendo, é no final desse periodo que o aluno, desenvolvendo préticas de representacio
mediante um processo de dedicag¢do continua, dominard cédigos construidos socialmente em arte,
sem perder seu modo de articular tais informagdes ou sua originalidade.

A aprendizagem em arte acompanha o processo de desenvolvimento geral da crianga e do
jovem desse periodo, que observa que sua participacido nas atividades do cotidiano social estdo
envoltas nas regularidades, acordos, construgdes e leis que reconhece na dindmica social da comu-
nidade a qual pertence, pelo fato de se perceber como parte constitutiva desta.

Também cabe a escola orientar seu trabalho com o objetivo de preservar ¢ impulsionar a
dindmica do desenvolvimento e da aprendizagem, preservando a autonomia do aluno e favorecendo
0 contato sistemdtico com os conteidos, temas e atividades que melhor garantirdo seu progresso e
integragio como estudante.

Tal conjunto de consideragdes sobre os modos de aprender ¢ ensinar arte possibilitam uma
revisdo das teorias sobre a arte da crianca ¢ do adolescente.

A acdo artistica também costuma envolver criagio grupal: nesse momento a arte contribui
para o fortalecimento do conceito de grupo como socializador e criador de um universo imagindrio,
atualizando referéncias e desenvolvendo sua prépria histéria. A arte torna presente o grupo para si
mesmo, por meio de suas representagdes imaginarias. O aspecto lidico dessa atividade € fundamental.

Quando brinca, a crianga desenvolve atividades ritmicas, melddicas, fantasia-se de adulto,
produz desenhos, dancgas, inventa histérias. Mas esse lugar da atividade lddica no inicio da infincia
é cada vez mais substituido, fora ¢ dentro da escola, por situagdes que antes favorecem a reprodu-
¢do mecinica de valores impostos pela cultura de massas em detrimento da experiéncia imaginativa.

Embora o jovem tenha sempre grande interesse por aprender a fazer formas presentes no
entorno, mantém o desenvolvimento de seu percurso de criagdo individual, que ndo pode se perder.
O aluno pode e quer criar suas préprias imagens partindo de uma experiéncia pessoal particular, de
algo que viveu ou aprendeu, da escolha de um tema, de uma técnica, ou de uma influéncia, ou de
um contato com a natureza e assim por diante.

Cabe também ao professor tanto alimentar os alunos com informacdes ¢ procedimentos de
artes que podem e querem dominar quanto saber orientar e preservar o desenvolvimento do trabalho
pessoal, proporcionando ao aluno oportunidade de realizar suas préprias escolhas para concretizar
projetos pessoais € grupais.

BN

A qualidade da agdo pedagdgica que considera tanto as competéncias relativas a percepgio
estética quanto aquelas envolvidas no fazer artistico pode contribuir para o fortalecimento da
consciéncia criadora do aluno.

O aluno fica exigente e muito critico em relagio a propria produgio, justamente porque nesse Momento
de seu desenvolvimento jd pode compari-la, de modo mais sistemadtico, as do circulo de producio social ao
qual tem acesso. Essa caracterizacdo do aluno tem levado a crenga de que nesse periodo a crianga
é menos espontinea € menos criativa nas atividades artisticas que no periodo anterior a escolaridade.



O aluno de primeira a quarta série do ensino fundamental busca se aproximar da producio
cultural de arte. Entretanto, tais interesses ndo podem ser confundidos com submissdo aos padroes
adultos de arte. A vivéncia integral desse momento autorizard o jovem a estruturar trabalhos
préprios, com marca individual, inaugurando proposi¢cdes poéticas autdbnomas que assimilam
influéncias e transformam o trabalho que desenvolvem dentro do seu percurso de criagio nas
diversas formas da arte. No periodo posterior, de quinta a oitava séries, essa vivéncia propiciard
criar poéticas préprias, concretizadas com intencionalidade.

A drea deve ser incorporada com objetivos amplos que atendam as caracteristicas das
aprendizagens, combinando o fazer artistico ao conhecimento e a reflexdo em arte. Esses objetivos
devem assegurar a aprendizagem do aluno nos planos perceptivo, imaginativo e produtivo.

Com relag¢@o aos contetidos, orienta-se o ensino da drea de modo a acolher a diversidade do
repertoério cultural que a crianga traz para a escola, a trabalhar com os produtos da comunidade na
qual a escola estd inserida e também que se introduzam informagoes da produg@o social a partir de
critérios de sele¢do adequados a participag¢do do estudante na sociedade como cidaddo informado.

A formacgdo em arte, que inclui o conhecimento do que é e foi produzido em diferentes
comunidades, deve favorecer a valorizagdo dos povos pelo reconhecimento de semelhangas e
contrastes, qualidades e especificidades, o que pode abrir o leque das multiplas escolhas que o
jovem terd que realizar ao longo de seu crescimento, na consolida¢do de sua identidade.

O fendmeno artistico estd presente em diferentes manifestacoes que compdem os acervos da cultura
popular, erudita, modernos meios de comunicacdo e novas tecnologias.

Além disso, a arte nem sempre se apresenta no cotidiano como obra de arte. Mas pode ser observada
na forma dos objetos, no arranjo de vitrines, na musica dos puxadores de rede, nas ladainhas entoadas por
tapeceiras tradicionais, na danga de rua executada por meninos € meninas, nos pregoes de vendedores, nos
jardins, na vestimenta, etc. O incentivo a curiosidade pela manifestag¢do artistica de diferentes
culturas, por suas crengas, usos e costumes, pode despertar no aluno o interesse por valores
diferentes dos seus, promovendo o respeito € o reconhecimento dessas distingdes; ressalta-se
assim a pertinéncia intrinseca de cada grupo e de seu conjunto de valores, possibilitando ao aluno
reconhecer em si e valorizar no outro a capacidade artistica de manifestar-se na diversidade.

O ensino de Arte ¢ area de conhecimento com contetdos especificos € deve ser consolidada
como parte constitutiva dos curriculos escolares, requerendo, portanto, capacita¢do dos professores
para orientar a formagdo do aluno.
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No transcorrer do ensino fundamental, o aluno poderd desenvolver sua competéncia estética
e artistica nas diversas modalidades da drea de Arte (Artes Visuais, Danca, Misica, Teatro), tanto
para produzir trabalhos pessoais € grupais quanto para que possa, progressivamente, apreciar,
desfrutar, valorizar e julgar os bens artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao longo da
histéria e na contemporaneidade.

Nesse sentido, o ensino de Arte deverd organizar-se de modo que, ao final do ensino
fundamental, os alunos sejam capazes de:

e expressar e saber comunicar-se em artes mantendo uma atitude de busca
pessoal e/ou coletiva, articulando a percep¢io, a imaginagdo, a emog¢ao,
a sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir producoes artisticas;

® interagir com materiais, instrumentos ¢ procedimentos variados em artes
(Artes Visuais, Dancga, Musica, Teatro), experimentando-os e
conhecendo-os de modo a utilizd-los nos trabalhos pessoais;

e cdificar uma relagdo de autoconfianca com a produgdo artistica pessoal
e conhecimento estético, respeitando a propria produgdo € a dos colegas,
no percurso de criagdo que abriga uma multiplicidade de procedimentos
e solugdes;

e compreender e saber identificar a arte como fato histérico contextualizado
nas diversas culturas, conhecendo respeitando e podendo observar as
producdes presentes no entorno, assim como as demais do patrimdnio
cultural e do universo natural, identificando a existéncia de diferengas
nos padroes artisticos e estéticos;

® observar as relagdes entre o homem e a realidade com interesse e
curiosidade, exercitando a discussdao, indagando, argumentando e
apreciando arte de modo sensivel;

e compreender e saber identificar aspectos da fun¢do e dos resultados do
trabalho do artista, reconhecendo, em sua prépria experiéncia de
aprendiz, aspectos do processo percorrido pelo artista;

® buscar e saber organizar informagdes sobre a arte em contato com
artistas, documentos, acervos nos espacos da escola e fora dela (livros,
revistas, jornais, ilustragdes, diapositivos, videos, discos, cartazes) e
acervos publicos (museus, galerias, centros de cultura, bibliotecas,
fonotecas, videotecas, cinematecas), reconhecendo ¢ compreendendo
a variedade dos produtos artisticos € concepgdes estéticas presentes na
histéria das diferentes culturas e etnias.
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Os ParA@metros Curriculares Nacionais enfatizam o ensino e a aprendizagem de contetidos
que colaboram para a formag¢io do cidaddo, buscando igualdade de participacdo e compreensdo
sobre a producio nacional ¢ internacional de arte. A selec¢do e a ordenacio de contetidos gerais de
Arte tém como pressupostos a clarificagdo de alguns critérios, que também encaminham a elaboracio
dos contetidos de Artes Visuais, Musica, Teatro ¢ Danga e, no conjunto, procuram promover a
formacio artistica e estética do aprendiz e a sua participagdo na sociedade.

Nio estdo definidas aqui as modalidades artisticas a serem trabalhadas a cada ciclo, mas sdo
oferecidas condi¢des para que as diversas equipes possam definir em suas escolas os projetos
curriculares (ver em Orientacdes Didaticas deste documento a questio da organiza¢do do espaco
e do tempo de trabalho).

Sabe-se que, nas escolas ¢ nas comunidades onde elas estdo inseridas, hd uma diversidade
de recursos humanos ¢ materiais disponiveis; portanto, considerando a realidade concreta das
escolas, ressaltam-se alguns aspectos fundamentais para os projetos a serem desenvolvidos.

E desejavel que o aluno, ao longo da escolaridade, tenha oportunidade de vivenciar o maior
nimero de formas de arte; entretanto, isso precisa ocorrer de modo que cada modalidade artistica
possa ser desenvolvida e aprofundada.

Partindo dessas premissas, os conteidos da drea de Arte devem estar relacionados de tal
maneira que possam sedimentar a aprendizagem artistica dos alunos do ensino fundamental. Tal
aprendizagem diz respeito a possibilidade de os alunos desenvolverem um processo continuo e
cada vez mais complexo no dominio do conhecimento artistico e estético, seja no exercicio do seu
préprio processo criador, por meio das formas artisticas, seja no contato com obras de arte e com
outras formas presentes nas culturas ou na natureza. O estudo, a andlise e a aprecia¢do das formas
podem contribuir tanto para o processo pessoal de criagdo dos alunos como também para o
conhecimento progressivo e significativo da fung¢io que a arte desempenha nas culturas humanas.

O conjunto de contetidos esta articulado dentro do contexto de ensino e aprendizagem em
trés eixos norteadores: a produgdo, a frui¢do e a reflexdo.

A produgio refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele relacionadas, no ambito
do fazer do aluno e dos produtores sociais de arte.

A fruig¢do refere-se a apreciago significativa de arte e do universo a ela relacionado. Tal
acdo contempla a fruicdo da producio dos alunos e da producio histérico-social em sua diversidade.

N

A reflexdo refere-se a constru¢do de conhecimento sobre o trabalho artistico pessoal, dos
colegas e sobre a arte como produto da histéria e da multiplicidade das culturas humanas, com
énfase na formacgdo cultivada do cidadio.

Os trés eixos estdo articulados na pratica, a0 mesmo tempo que mantém seus espagos préprios.
Os conteddos poderdo ser trabalhados em qualquer ordem, segundo decisio do professor, em
conformidade com o desenho curricular de sua equipe.

Tendo em conta os trés eixos como articuladores do processo de ensino e aprendizagem
acredita-se que, para a sele¢do e a ordenacido dos contetddos gerais de Artes Visuais, Misica,
T'eatro ¢ Danga por ciclo, é preciso considerar os seguintes critérios:

® contetdos compativeis com as possibilidades de aprendizagem do aluno;

e valorizagdo do ensino de contetidos bdsicos de arte necessirios a
formacio do cidadio, considerando, ao longo dos ciclos de escolaridade,



manifestagdes artisticas de povos e culturas de diferentes épocas,
incluindo a contemporaneidade;

e especificidades do conhecimento e da acdo artistica.

Os contetdos gerais de Arte estdo propostos para serem trabalhados de primeira a oitava
séries, seguindo os critérios para sele¢do e ordenacio dos contetidos circunscritos neste documento.
Os contetidos de primeira a quarta séries serdo definidos nas modalidades artisticas especificas.

Assim, os contetidos gerais do ensino fundamental em Arte sio:
® a arte como expressdo e comunicagio dos individuos;

¢ clementos basicos das formas artisticas, modos de articula¢do formal,
técnicas, materiais ¢ procedimentos na criagdio em arte;

e produtores em arte: vidas, épocas e produtos em conexoes;

e diversidade das formas de arte e concepgoes estéticas da cultura
regional, nacional e internacional: produgdes, reprodugdes e suas
historias;

e a arte na sociedade, considerando os produtores em arte, as produgdes

e suas formas de documentagio, preservacio e divulgacido em diferentes
culturas ¢ momentos histéricos.

Os conteudos de Arte para primeiro e segundo cidos, aqui relacionados, estdo descritos
separadamenteparagarantir presenca e prof undidade das f or mas artisti cas nos pr ojet os educacionais.
N o entanto, o professor podera reconhecer as possibilidades de intersecdo entre elas para o seu
trabalho em sala de aula assim como com as demais disciplinas do curriculo.

T endo em vistando haver defini ¢c6es par a a presenca das diversasformasartisticasnocurriculo
e o0 professor das séries iniciais ndo ter vivenciado uma formagdo mai s acurada nesta area, opt ou-
se por uma proposi ¢cdo de cont eados sem difer enci agdes por cidos escolares. A critério das escol as
e respectivos prof essores, € preciso variar as formas artisticas propostas ao longo da escolaidade,
quando ser do trabalhadas Artes Visuais, D anca, M Gsica ou T eatro (ver em Orientacgles D idaticas
a organi zagdo do tempo e do espago dos trabalhos).

N as modalidades artisticas especificas buscou-se explicitar, para maior clareza do trabal ho
pedagdgi co de Arte, os conteddos em dois grupos, o primeiro relaivo a cada modalidade artistica
e 0 segundo relaivo a normas, valores e atitudes, comum a todas.



ARTE



44



As artes visuais, além das formas tradicionais (pintura, escultura, desenho, gravura, arquitetura,
artefato, desenho industrial), incluem outras modalidades que resultam dos avangos tecnolégicos
e transformagoes estéticas a partir da modernidade (fotografia, artes graficas, cinema, televisio,
video, computagio, performance).

Cada uma dessas visualidades é utilizada de modo particular e em vdrias possibilidades de
combinag¢des entre imagens, por intermédio das quais os alunos podem expressar-se € comunicar-
se entre si de diferentes maneiras.

O mundo atual caracteriza-se por uma utiliza¢do da visualidade em quantidades inigualdveis
na histéria, criando um universo de exposi¢do multipla para os seres humanos, o que gera a
necessidade de uma educacgio para saber perceber e distinguir sentimentos, sensacoes, idéias e
qualidades. Por isso o estudo das visualidades pode ser integrado nos projetos educacionais. T'al
aprendizagem pode favorecer compreensdes mais amplas para que o aluno desenvolva sua
sensibilidade, afetividade e seus conceitos € se posicione criticamente.

A educac@o em artes visuais requer trabalho continuamente informado sobre os contetdos e
experiéncias relacionados aos materiais, as técnicas e as formas visuais de diversos momentos da
histéria, inclusive contemporianeos. Para tanto, a escola deve colaborar para que os alunos passem
por um conjunto amplo de experiéncias de aprender e criar, articulando percepg¢do, imaginagio,
sensibilidade, conhecimento e produgdo artistica pessoal e grupal.

A educagio visual deve considerar a complexidade de uma proposta educacional que leve
em conta as possibilidades ¢ os modos de os alunos transformarem seus conhecimentos em arte,
ou seja, 0 modo como aprendem, criam e se desenvolvem na 4rea.

Criar e perceber formas visuais implica trabalhar freqiientemente com as relagdes entre os
elementos que as compdem, tais como ponto, linha, plano, cor, luz, movimento ¢ ritmo. As
articulagdes desses elementos nas imagens da origem a configuragdo de c6digos que se transformam
ao longo dos tempos. Tais normas de formacdo das imagens podem ser assimiladas pelos alunos
como conhecimento ¢ aplicacio pratica recriadora e atualizada em seus trabalhos, conforme seus
projetos demandem e sua sensibilidade e condi¢des de concretizd-los permitam. O aluno também
cria suas poéticas onde gera c6digos pessoais.

Além disso, é preciso considerar as técnicas, procedimentos, informagoes histéricas,
produtores, relacdes culturais e sociais envolvidas na experiéncia que dardo suporte as suas
representacgdes (conceitos ou teorias) sobre arte. Tais representagdes transformam-se ao longo do
desenvolvimento a medida que avanca o processo de aprendizagem.

Os blocos de contetdos de Artes Visuais para o primeiro e o segundo ciclos sio:

EXPRESSAO E COMUNICACAO NA PRATICA
DOS ALUNOS EM ARTES VISUAIS

e As artes visuais no fazer dos alunos: desenho, pintura, colagem,
escultura, gravura, modelagem, instalacio, video, fotografia, histérias
em quadrinhos, produgées informatizadas.

e (riagdo e construgdo de formas plasticas e visuais em espacos diversos
(bidimensional e tridimensional).



Observacio ¢ andlise das formas que produz e do processo pessoal nas
suas correlagdes com as producdes dos colegas.

Consideracdo do elementos bdsicos da linguagem visual em suas
articulagdes nas imagens produzidas (relagcdes entre ponto, linha, pla-
no, cor, textura, forma, volume, luz, ritmo, movimento, equilibrio).

Reconhecimento e utilizacio dos elementos da linguagem visual
representando, expressando ¢ comunicando por imagens: desenho,
pintura, gravura, modelagem, escultura, colagem, construg¢ao, fotografia,
cinema, video, televisdo, informadtica, eletrografia.

Contato e reconhecimento das propriedades expressivas € construtivas
dos materiais, suportes, instrumentos, procedimentos e técnicas na
producio de formas visuais.

Experimentagio, utilizagcdo e pesquisa de materiais e técnicas artisticas
(pincéis, lapis, giz de cera, papéis, tintas, argila, goivas) e outros meios
(madquinas fotograficas, videos, aparelhos de computacio e de
reprografia).

Sele¢do e tomada de decisdes com relagdo a materiais, técnicas,
instrumentos na constru¢ido das formas visuais.

AS ARTES VISUAIS COMO OBJETO DE
APRECIACAO SIGNIFICATIVA

Convivéncia com produgdes visuais (originais e reproduzidas) e suas
concepgoes estéticas nas diferentes culturas (regional, nacional e
internacional).

Identifica¢do dos significados expressivos € comunicativos das formas
visuais.

Contato sensivel, reconhecimento e andlise de formas visuais presentes
na natureza e nas diversas culturas.

Reconhecimento e experimentagdo de leitura dos elementos basicos
da linguagem visual, em suas articula¢gdes nas imagens apresentadas
pelas diferentes culturas (relagdes entre ponto, linha, plano, cor, textura,
forma, volume, luz, ritmo, movimento, equilibrio).

Contato sensivel, reconhecimento, observacio e experimentac¢ido de
leitura das formas visuais em diversos meios de comunicac¢do da imagem:
fotografia, cartaz, televisdao, video, histérias em quadrinhos, telas de
computador, publicagdes, publicidade, desenho industrial, desenho
animado.

Identifica¢do e reconhecimento de algumas técnicas e procedimentos
artisticos presentes nas obras visuais.



e Fala, escrita e outros registros (grafico, audiografico, pictérico, sonoro,
dramitico, videografico) sobre as questdes trabalhadas na apreciagdo
de imagens.

AS ARTES VISUAIS COMO PRODUTO
CULTURAL E HISTORICO

e (bservacio, estudo e compreensido de diferentes obras de artes visuais,
artistas e movimentos artisticos produzidos em diversas culturas
(regional, nacional e internacional) e em diferentes tempos da histéria.

e Reconhecimento da importincia das artes visuais na sociedade e na
vida dos indivi- duos.

e [dentificacdo de produtores em artes visuais como agentes sociais de
diferentes épocas e culturas: aspectos das vidas e alguns produtos
artisticos.

e Pesquisa e freqiiéncia junto das fontes vivas (artistas) e obras para
reconhecimento e reflexdo sobre a arte presente no entorno.

e (Contato freqiiente, leitura e discussdo de textos simples, imagens e
informagdes orais sobre artistas, suas biografias e suas producoes.

e Reconhecimento e valorizagio social da organiza¢do de sistemas para
documentacdo, preservagio e divulgacdo de bens culturais.

e Freqiiéncia e utilizagio das fontes de informagdo € comunicagdo artistica
presentes nas culturas (museus, mostras, exposicdes, galerias, ateliés, oficinas).

e Elaboragio de registros pessoais para sistematizacdo e assimila¢do das
experiéncias com formas visuais, informantes, narradores e fontes de
informacao.
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A arte da danca faz parte das culturas humanas e sempre integrou o trabalho, as religides e as
atividades de lazer. Os povos sempre privilegiaram a danga, sendo esta um bem cultural e uma

atividade inerente a natureza do homem.

T'oda a¢do humana envolve a atividade corporal. A crianga é um ser em constante mobilidade
e utiliza-se dela para buscar conhecimento de si mesma e daquilo que a rodeia, relacionando-se
com objetos e pessoas. A acdo fisica é necessdria para que a crianga harmonize de maneira integradora

as potencialidades motoras, afetivas ¢ cognitivas.

A crianga se movimenta nas agdes do seu cotidiano. Correr, pular, girar ¢ subir nos objetos
sdo algumas das atividades dindmicas que estdo ligadas a sua necessidade de experimentar o corpo
nio s6 para seu dominio, mas na constru¢io de sua autonomia. A agio fisica é a primeira forma de
aprendizagem da crianga, estando a motricidade ligada a atividade mental. Ela se movimenta no
s6 em fungio de respostas funcionais (como ocorre com a maioria dos adultos), mas pelo prazer do
exercicio, para explorar o meio ambiente, adquirir melhor mobilidade e se expressar com liberdade.

Possui, nesta etapa de sua vida, um vocabuldrio gestual fluente e expressivo.

A atividade da danga na escola pode desenvolver na crianga a compreensio de sua capacidade
de movimento, mediante um maior entendimento de como seu corpo funciona. Assim, podera usa-

lo expressivamente com maior inteligéncia, autonomia, responsabilidade e sensibilidade.

Tal visdo estd de acordo com as pesquisas mais recentes feitas pelos neurocientistas que
estudam as relagdes entre o desenvolvimento da inteligéncia, os sentimentos ¢ o desempenho
corporal. Essas novas teorias criam um desafio a visdo tradicional que separa corpo € mente, razao

€ emocao.

Um dos objetivos educacionais da danca é a compreensao da estrutura e do funcionamento

cor por aleainvestigacdodomoviment ohumano.

E sses conheciment os devem ser articulados com a percepcao do espaco, peso e tempo. A
danca é umaforma de integracdo e expressdo tanto individual quanto coletiva, em que o aluno
exercita a atencao, a percepcdo, a col aboracédo e a solidariedade. A danca é também uma fonte de
comunicacado e de criacdo informada nas culturas. Como atividade lGdica a dangca permite a
experimentacdo e a criacdo, no exercicio da espont aneidade. Contribui também para o
desenvolvimento da criangca no que se refere a consciénci a e a construcéo de sua imagem cor por al,

aspect os que sdo fundamentai s para seu crescimento i ndividual e sua consci énci a soci al .

N as ativi dades col etivas, as improvi sacées em danca dar o oportunidade a crianca de
experimentar aplasticidade de seu corpo, de exercitar suas pot encididades mot oras e expressivas
ao se relacionar com os outros. Nessa i nteracdo podera reconhecer semelhancas e contrast es,

buscando compreender e coordenar as diver sas expr essfes e habilidades com respeito e cooper agao.

Ao planejar asaulas, o prof essor deve considerar o desenvolvimentomotor dacrianga, observar
suas acgodes fisicas e habilidades naturais. D eve estimular apesquisaconscienteafim de amplia o
repertorio gestual, capacitar o corpo para o movimento, dar sentido e organizagdo as suas

potencididades. D eve estimul ar o al uno a reconhecer ritmos — corporais e externos —, explorar



0 espaco, inventar seqiiéncias de movimento, explorar sua imaginagdo, desenvolver seu sentido
de forma e linha e se relacionar com os outros alunos buscando dar forma e sentido as suas pesquisas

de movimento. Esses sdo elementos basicos para introduzir o aluno na linguagem da danca.

A agdo fisica é parte da aprendizagem da crianga. Essa atividade, necessdria para o seu
desenvolvimento, é permeada pela curiosidade e pelo desejo de conhecimento. Por isso é
importante que a dancga seja desenvolvida na escola com espirito de investigacio, para que a
crianga tome consciéncia da fun¢do dindmica do corpo, do gesto ¢ do movimento como uma

manifesta¢do pessoal e cultural.

O aluno deve observar e apreciar as atividades de danga realizadas por outros (colegas ¢
adultos), para desenvolver seu olhar, frui¢do, sensibilidade e capacidade analitica, estabelecendo
opinides proprias. Essa ¢ também uma maneira de o aluno compreender e incorporar a diversidade
de expressdes, de reconhecer individualidades e qualidades estéticas. Tl frui¢do enriquecera sua
prépria criagdo em danga.

A atitude do professor em sala de aula é importante para criar climas de atencido e
concentragio, sem que se perca a alegria. As aulas tanto podem inibir o aluno quanto fazer com
que atue de maneira indisciplinada. Estabelecer regras de uso do espago ¢ de relacionamento
entre os alunos é importante para garantir o bom andamento da aula. A adequacio da roupa para
permitir mais mobilidade ¢ indispensével. E preciso dar condi¢des para o aluno criar confianca
para explorar movimentos, para estimular a inventividade e a coordenagio de suas agdes com a

dos outros.

Os temas devem ser escolhidos considerando o desenvolvimento do aluno. Podem ser
propostas de pesquisa de movimentos, de estimulos ritmicos, de cria¢do de movimentos em duplas
ou grupos ¢ de composi¢do com a drea de musica. Nem sempre a originalidade é necessaria em
cada aula, pois os alunos gostam e necessitam da repeti¢io de atividades. Essa experimentacio
possibilita que descubram suas capacidades e adquiram seguranga ao se movimentar € possam
atuar e recriar a partir de suas descobertas.

Nio é necessdrio que as aulas sejam acompanhadas por estimulos sonoros criados, pois no

siléncio existem ritmos (internos ¢ externos) que podem e devem ser explorados.

Os jogos populares de movimento, cirandas, amarelinhas e muitos outros sio importantes
fontes de pesquisa. Essas manifestagdes populares devem ser valorizadas pelo professor e estar
presentes no repertério dos alunos, pois sdo parte da riqueza cultural dos povos, constituindo

importante material para a aprendizagem.

A danga, assim como é proposta pela drea de Arte, tem como propésito o desenvolvimento
integrado do aluno. A experiéncia motora permite observar e analisar as agdes humanas propiciando
o desenvolvimento expressivo que é o fundamento da criacdo estética. Os aspectos artisticos da

danga, como sdo aqui propostos, sio do dominio da arte.



A DANCA NA EXPRESSAO E NA
COMUNICACAO HUMANA

Reconhecimento dos diferentes tecidos que constituem o corpo (pele,

musculos e 0ssos) e suas func¢odes (protecdo, movimento e estrutura).

Observacio e andlise das caracteristicas corporais individuais: a forma, o

volume e o peso.

Experimentacio e pesquisa das diversas formas de locomocido,

deslocamento e orienta¢do no espago (caminhos, dire¢des ¢ planos).

Experimentacio na movimentag¢do con-siderando as mudangas de

velocidade, de tempo, de ritmo € o desenho do corpo no espago.

Observacio e experimentacio das relagcdes entre peso corporal e

equilibrio.

Reconhecimento dos apoios do corpo explorando-os nos planos (os

proximos ao piso até a posicido de pé).

Improvisacido na danca, inventando, registrando e repetindo seqiiéncias

de movimentos criados.

Selecdo dos gestos e movimentos observados em danga, imitando,

recriando, mantendo suas caracteristicas individuais.

Selecdo e organizagdo de movimentos para a criacio de pequenas

coreografias.

Reconhecimento e desenvolvimento da expressdo em danga.

A DANCA COMO MANIFESTACAO COLETIVA

Reconhecimento e identificacdo das qualidades individuais de
movimento, observando os outros alunos, aceitando a natureza e o

desempenho motriz de cada um.
Improvisacio e criagdo de seqiiéncia de movimento com 0s outros alunos.

Reconhecimento e exploragido de espaco em duplas ou outros tipos de

formagdo em grupos.

Integracdo e comunica¢do com os outros por meio dos gestos e dos

movimentos.



Criacio de movimentos em duplas ou grupos opondo qualidades de
movimentos (leve e pesado, ripido e lento, direto e sinuoso, alto e

baixo).

Observagio e reconhecimento dos movimentos dos corpos presentes
no meio circundante, distinguindo as qualidades de movimento e as

combinagdes das caracteristicas individuais.

A DANCA COMO PRODUTO CULTURAL E
APRECIACAO ESTETICA

Reconhecimento e distin¢do das diversas modalidades de movimento

e suas combinagdes como sdo apresentadas nos varios estilos de danca.

Identificacdo e reconhecimento da danca e suas concepcoes estéticas
nas diversas culturas considerando as criagdes regionais, nacionais €

internacionais.

Contextualizacio da produg¢do em danga e compreensdo desta como

manifestacdo auténtica, sintetizadora e representante de determinada cultura.

Identificac¢do dos produtores em danga como agentes sociais em diferentes

épocas e culturas.

Pesquisa e freqiiéncia as fontes de informacio e comunicagdo presentes
em sua localidade (livros, revistas, videos, filmes e outros tipos de

registro em danga).

Pesquisa e freqiiéncia junto dos grupos de danga, manifesta¢des culturais

e espeticulos em geral.

Elaboragdo de registros pessoais para sistematiza¢do das experiéncias

observadas e documentagdo consultada.



A musica sempre esteve associada as tradi¢des e as culturas de cada época. Atualmente, o
desenvolvimento tecnol6gico aplicado as comunicagoes vem modificando consideravelmente as referénci-
as musicais das sociedades pela possibilidade de uma escuta simultdnea de toda produgdo mundial por meio
de discos, fitas, ridio, televisdo, computador, jogos eletronicos, cinema, publicidade, etc.

Qualquer proposta de ensino que considere essa diversidade precisa abrir espaco para o
aluno trazer musica para a sala de aula, acolhendo-a, contextualizando-a e oferecendo acesso a
obras que possam ser significativas para o seu desenvolvimento pessoal em atividades de apreci-
acdo e producio. A diversidade permite ao aluno a construg¢do de hipdteses sobre o lugar de cada
obra no patrim6nio musical da humanidade, aprimorando sua condi¢do de avaliar a qualidade das
préprias produgdes e as dos outros.

Composi¢des, improvisagdes e interpretagdes sdo os produtos da miusica.

O processo de criagio de uma composicio é conduzido pela inten¢do do compositor a partir
de um projeto musical. Entre os sons da voz, do meio ambiente, de instrumentos conhecidos, de
outros materiais sonoros ou obtidos eletronicamente, o compositor pode escolher um deles,
considerar seus pardmetros bédsicos (duracdo, altura, timbre e intensidade), juntd-lo com outros
sons e siléncios construindo elementos de virias outras ordens e organizar tudo de maneira a
constituir uma sintaxe. Ele pode também compor musica pela combinag¢do com outras linguagens,
como acontece na cangio, na trilha sonora para cinema ou para jogos eletrénicos, no jingle para
publicidade, na miusica para danca ¢ nas musicas para rituais ou celebragdes. Nesse tipo de produgio
o compositor considera os limites que a outra linguagem estabelece.

Uma vez que a miusica tem expressdo por meio dos sons, uma obra que ainda nio tenha sido
interpretada sé existe como musica na mente do compositor que a concebeu. O momento da
interpretacdo é aquele em que o projeto ou a partitura se tornam musica viva. As interpretagoes
sdo importantes na aprendizagem, pois tanto o contato direto com elas quanto a sua utilizacio
como modelo sio maneiras de o aluno construir conhecimento em musica. Além disso, as
interpretacdes estabelecem os contextos onde os elementos da linguagem musical ganham signi-
ficado.

As improvisagbes situam-se entre as composi¢des € as interpretacdes. Sao momentos de
composi¢do coincidindo com momentos de interpretagdo. Na aprendizagem, as atividades de
improvisacdo devem ocorrer em propostas bem estruturadas para que a liberdade de criagdo possa
ser alcangada pela consciéncia dos limites.

Um olhar para toda a produ¢do de miusica do mundo revela a existéncia de inlimeros processos
e sistemas de composi¢ido ou improvisacgio e todos eles tém sua importincia em funcio das atividades
na sala de aula.

Do ponto de vista da organizagio das alturas dos sons, o sistema modal/tonal'', que estd na
base das musicas de praticamente todas as culturas até o século XIX, permanece até hoje como a
grande referéncia, inclusive para compositores que criaram seus préprios sistemas. Sua inclusio
como contetido neste documento tem a finalidade de garantir a presenga, no ensino fundamental,
dando ao aluno maiores oportunidades para o desenvolvimento de uma inteligéncia musical.

Estudar o sistema modal/tonal no Brasil, por meio das culturas locais, regionais, nacionais ¢
internacionais, colabora para conhecer a nossa lingua musical materna.

11. A escolha dessa expressdo que integra os sistemas modal e tonal estd em consonincia com tendéncias contemporineas de estuda-los
em fungio de suas interseg¢des. Ver Persichetti, V., 1965.



Figurando entre as mais importantes tradigdes musicais, as cangoes sdo composi¢des produzidas
nesse sistema, sendo responsdveis por parcela significativa da produ¢do musical do Pais, incluindo
as veiculadas no mercado. As cangdes brasileiras constituem um manancial de possibilidades para o
ensino da musica com miusica ¢ podem fazer parte das produgdes musicais em sala de aula, permitindo
que o aluno possa elaborar hipéteses a respeito do grau de precisdo necessdrio para a afinacio,
ritmo, percep¢io de elementos da linguagem, simultaneidades, etc.

Nas produg¢des musicais em sala de aula, é importante compreender claramente a diferenca
entre composicio e interpretacdo. Numa cangio, por exemplo, elementos como melodia ou letra
fazem parte da composi¢do, mas a cangdo s6 se faz presente pela interpretacio, com todos os
demais elementos: instrumentos, arranjos em sua concepg¢do formal, arranjos de base com seus
padrdes ritmicos, caracteristicas interpretativas, improvisagoes, etc. O intérprete experiente sabe
permitir que as mais sutis nuancgas da cancdo interpretada inscrevam-se na sua voz, que passa a ser
portadora de uma grande quantidade de elementos da linguagem musical. Para que possa ser capaz
de fazer o mesmo, o aluno necessita das interpretacdoes como referéncia ¢ de tempo para se
desenvolver por meio delas, até que adquira condi¢des de incorporar a can¢do com todos os seus
elementos.

A cangdo oferece ainda a possibilidade de contato com toda a riqueza e profusdo de ritmos do
Brasil e do mundo, que nela se manifestam principalmente por meio de um de seus elementos: o
arranjo de base. Nas atividades com esse elemento é importante lembrar que se considera musica,
por exemplo, tanto uma batucada de samba quanto uma cang¢do que a utilize como arranjo de base.

Para que a aprendizagem da miisica possa ser fundamental na formagdo de cidadaos é necessario
que todos tenham a oportunidade de participar ativamente como ouvintes, intérpretes, compositores
e improvisadores, dentro e fora da sala de aula. Envolvendo pessoas de fora no enriquecimento do
ensino e promovendo intera¢gdo com os grupos musicais ¢ artisticos das localidades, a escola pode
contribuir para que os alunos se tornem ouvintes sensiveis, amadores talentosos ou musicos
profissionais. Incentivando a participagio em shows, festivais, concertos, eventos da cultura popular
e outras manifestagdes musicais, ela pode proporcionar condi¢gdes para uma apreciagdo rica ¢ ampla
onde o aluno aprenda a valorizar os momentos importantes em que a musica se inscreve no tempo

e na historia.

COMUNICACAO E EXPRESSAO EM MUSICA:
INTERPRETACAO, IMPROVISACAO E COMPOSICAO

e Interpretagdes de musicas existentes vivenciando um processo de
expressdo individual ou grupal, dentro e fora da escola.

e Arranjos, improvisacdes € composicoes dos préprios alunos baseadas nos
elementos da linguagem musical, em atividades que valorizem seus
processos pessoais, conexdes com a sua préopria localidade e suas
identidades culturais.

N

e Experimentagdo e criagdo de técnicas relativas a interpretagio, a
improvisacdo € 4 composi¢io.

e Experimentagio, selecdo e utilizacdo de instrumentos, materiais Sonoros,
equipamentos e tecnologias disponiveis em arranjos, composi¢des €
improvisagoes.



Observacio e andlise das estratégias pessoais ¢ dos colegas em
atividades de producio.

Sele¢do e tomada de decisdes, em producdes individuais e/ou grupais,
com relagdo as idéias musicais, letra, técnicas, sonoridades, texturas,
dinimicas, forma, etc.

Utilizagio e elaboragio de nota¢des musicais em atividades de producio.

Percepcio e identificacdo dos elementos da linguagem musical em
atividades de produgio, explicitando-os por meio da voz, do corpo, de
materiais sonoros ¢ de instrumentos disponiveis.

Utilizac¢do e cria¢do de letras de cangdes, parlendas, raps, etc., como
portadoras de elementos da linguagem musical.

Utiliza¢ao do sistema modal/tonal na pritica do canto a uma ou mais vozes.

Utiliza¢do progressiva da notacdo tradicional da musica relacionada a
percepcio da linguagem musical.

Brincadeiras, jogos, dancgas, atividades diversas de movimento e suas
articulagbes com os elementos da linguagem musical.

Tradugdes simbdlicas de realidades interiores € emocionais por meio
da musica.

APRECIACAO SIGNIFICATIVA EM MUSICA:
ESCUTA, ENVOLVIMENTO E COMPREENSAO
DA LINGUAGEM MUSICAL

Percepcio e identificagio dos elementos da linguagem musical (motivos,
forma, estilos, géneros, sonoridades, dindmica, texturas, etc.) em
atividades de apreciagdo, explicitando-os por meio da voz, do corpo, de
materiais sonoros disponiveis, de notagdes ou de representagdes diver-
sas.

Identificacio de instrumentos € materiais sonoros associados a idéias
musicais de arranjos € composicoes.

Percepcio das conexdes entre as notagdes e a linguagem musical.

Observagido e discussdo de estratégias pessoais ¢ dos colegas em
atividades de apreciagio.

Apreciacgio e reflexdo sobre musicas da produgdo, regional, nacional e
internacional consideradas do ponto de vista da diversidade, valorizando as
participagdes em apresentag¢fes ao vivo.

Discussido e levantamento de critérios sobre a possibilidade de
determinadas producdes sonoras serem musica.

Discussdao da adequacdo na utilizacdo da linguagem musical em suas
combinag¢ées com outras linguagens na apreciagdo de cangdes, trilhas sonoras,
jingles, musicas para danga, etc.



Discussido de caracteristicas expressivas ¢ da intencionalidade de
compositores ¢ intérpretes em atividades de apreciagio musical.

Explicitagdo de reagbes sensoriais € emocionais em atividades de
apreciagdo e associagdo dessas reagbes a aspectos da obra apreciada.

A MUSICA COMO PRODUTO CULTURAL
E HISTORICO: MUSICA E SONS DO MUNDO

Movimentos musicais ¢ obras de diferentes €pocas e culturas, associados
a outras linguagens artisticas no contexto histérico, social e geogrifico,
observados na sua diversidade.

Fontes de registro e preservagdo (partituras, discos, etc.) ¢ recursos de
acesso e divulgacio da musica disponiveis na classe, na escola, na
comunidade e nos meios de comunicagdo (bibliotecas, midiatecas, etc.).

Misicos como agentes sociais: vidas, épocas e produgoes.

TransformagGes de técnicas, instrumentos, equipamentos € tecnologia
na histéria da musica.

A mdsica e sua importincia na sociedade e na vida dos individuos.

Os sons ambientais, naturais e outros, de diferentes épocas e lugares e
sua influéncia na musica ¢ na vida das pessoas.

Miisicas e apresentagdes musicais e artisticas das comunidades, regides
e Pais consideradas na diversidade cultural, em outras épocas e na
contemporaneidade.

Pesquisa e freqiiéncia junto dos musicos e suas obras para
reconhecimento e reflexdo sobre a miisica presente no entorno.



A arte tem sido proposta como instrumento fundamental de educagio, ocupando historicamente
papéis diversos, desde Platdo, que a considerava como base de toda a educagdo natural.

O teatro, como arte, foi formalizado pelos gregos, passando dos rituais primitivos das
concepgdes religiosas que eram simbolizadas, para o espago cénico organizado, como demonstragio
de cultura e conhecimento. E, por exceléncia, a arte do homem exigindo a sua presenca de forma
completa: seu corpo, sua fala, seu gesto, manifestando a necessidade de expressio ¢ comunicagio.

O ato de dramatizar estd potencialmente contido em cada um, como uma necessidade de
compreender e representar uma realidade. Ao observar uma crianga em suas primeiras manifesta-
¢Oes dramatizadas, o jogo simbdlico, percebe-se a procura na organizac¢do de seu conhecimento do
mundo de forma integradora. A dramatiza¢do acompanha o desenvolvimento da crian¢ca como uma
manifestacio espontidnea, assumindo fei¢bes e fungdes diversas, sem perder jamais o cariter de
interacdo ¢ de promocgio de equilibrio entre ela e 0 meio ambiente. Essa atividade evolui do jogo
espontdneo para o jogo de regras, do individual para o coletivo.

Dramatizar ndo é somente uma realiza¢io de necessidade individual na interagio simbdlica
com a realidade, proporcionando condi¢des para um crescimento pessoal, mas uma atividade cole-
tiva em que a expressido individual é acolhida. Ao participar de atividades teatrais, o individuo tem
a oportunidade de se desenvolver dentro de um determinado grupo social de maneira responsavel,
legitimando os seus direitos dentro desse contexto, estabelecendo relagdes entre o individual e o
coletivo, aprendendo a ouvir, a acolher ¢ a ordenar opinides, respeitando as diferentes manifestagoes,
com a finalidade de organizar a expressdo de um grupo.

O teatro tem como fundamento a experiéncia de vida: idéias, conhecimentos e sentimento.

A sua agdo é a ordenacio desses contetidos individuais e grupais.

A crianga, ao comegar a freqiientar a escola, possui a capacidade da teatralidade como um
potencial e como uma pratica espontinea vivenciada nos jogos de faz-de-conta. Cabe a escola
estar atenta ao desenvolvimento no jogo dramatizado oferecendo condi¢des para o exercicio
consciente e eficaz, para aquisi¢io e ordenacdo progressiva da linguagem dramdtica. Deve tornar
consciente as suas possibilidades, sem a perda da espontaneidade ltdica e criativa que € caracteristica
da crianca ao ingressar na escola.

O teatro, no processo de formagdo da crianga, cumpre nio sé funcio integradora, mas da
oportunidade para que ela se aproprie critica e construtivamente dos contetidos sociais e culturais
de sua comunidade mediante trocas com os seus grupos. No dinamismo da experimentagido, da
fluéncia criativa propiciada pela liberdade e segurancga, a crianga pode transitar livremente por
todas as emergéncias internas integrando imaginacio, percepgio, emog¢do, intui¢io, memoéria e
raciocinio.

As propostas educacionais devem compreender a atividade teatral como uma combinagéo de
atividade para o desenvolvimento global do individuo, um processo de socializa¢do consciente e
critico, um exercicio de convivéncia democritica, uma atividade artistica com preocupagdes de

organizacio estética e uma experiéncia que faz parte das culturas humanas.

A escola deve viabilizar o acesso do aluno a literatura especializada, aos videos, as atividades
de teatro de sua comunidade. Saber ver, apreciar, comentar e fazer juizo critico devem ser igualmente
fomentados na experiéncia escolar.



O teatro no ensino fundamental proporciona experiéncias que contribuem para o crescimento
integrado da crianga sob vérios aspectos. No plano individual, o desenvolvimento de suas capacidades
expressivas e artisticas. No plano do coletivo, o teatro oferece, por ser uma atividade grupal, o
exercicio das relagdes de cooperacio, didlogo, respeito mituo, reflexdo sobre como agir com os
colegas, flexibilidade de aceita¢do das diferengas e aquisi¢do de sua autonomia como resultado do
poder agir € pensar sem coer¢io.

A crianga, ao iniciar o ciclo bésico, estd na idade de vivenciar o companheirismo como um
processo de socializagdo, de estabelecimento de amizades. Compartilhar uma atividade lddica e
criativa baseada na experimentagdo ¢ na compreensdo é um estimulo para a aprendizagem.

A organizag¢do de grupos para a realizagio de uma tarefa ¢ um exercicio desafiador para
integrar os componentes. Cabe ao professor proceder de maneira a incentivar essas relacoes. A
necessidade de colaboragio torna-se consciente para a crianga, assim como a adequagdo de falar,
ouvir, ver, observar e atuar. Assim, liberdade e solidariedade sdo praticadas.

O professor deve conhecer as etapas de desenvolvimento da linguagem dramdtica da crianca
e como ela estd relacionada ao processo cognitivo. Por volta dos sete anos, a crianga se encontra na
fase do faz-de-conta, em que a realidade € retratada da maneira que é entendida e vivenciada. Ela
ainda nfo € capaz de refletir sobre temas gerais, distantes do seu cotidiano. T'ambém nio se preocupa
com a probabilidade dos fatos. Proximo aos oito, nove anos, preocupa-se em mostrar os fatos de
forma realista. Estd mais consciente e comprometida com o que dizer por meio do teatro.

Inicialmente, os jogos dramdticos tém cardter mais improvisacional e ndo existe muito cuidado
com o0 acabamento, pois o interesse reside principalmente na relagdo entre os participantes € no
prazer do jogo.

Gradualmente, a crianga passa a compreender a atividade teatral como um todo, o seu papel
de atuante e observa um maior dominio sobre a linguagem e todos os elementos que a compdem.
A elaboracio de cendrios, objetos, roupas, organizagio e seqiiéncia de historia é mais acurada. Esse
processo precisa ser cuidadosamente estimulado e organizado pelo professor. Os cendrios pintados
ndo mostram a representagio da perspectiva, mas na maioria das vezes apresentam proporgoes

adequadas.

Compete a escola oferecer um espago para a realizagio dessa atividade, um espago mais livre
e mais flexivel para que a crianga possa ordenar-se de acordo com a sua criacdo. Deve ainda oferecer
material badsico, embora os alunos geralmente se empenhem em pesquisar ¢ coletar materiais

adequados para as suas encenagdes.

O professor deve organizar as aulas numa seqiiéncia, oferecendo estimulos por meio de jogos
preparatérios, com o intuito de desenvolver habilidades necessarias para o teatro, como atencgio,
observacdo, concentracdo ¢ preparar temas que instiguem a criacdo do aluno em vista de um pro-
gresso na aquisicdo e dominio da linguagem teatral. E importante que o professor esteja consciente
do teatro como um elemento fundamental na aprendizagem e desenvolvimento da crianga e ndo

como transmissio de uma técnica.

Levar para o aluno textos dramdticos ¢ fatos da evolugdo do teatro sdo importantes para que
ele adquira uma visdo histérica e contextualizada em que possa referenciar o seu préprio fazer. E
preciso estar consciente da qualidade estética e cultural da sua a¢io no teatro. Os textos devem ser
lidos ou recontados para os alunos como estimulo na criacdo de situagdes e palavras.



No ensino fundamental o aluno deve desenvolver um maior dominio do corpo, tornando-o
expressivo, um melhor desempenho na verbalizacdo, uma melhor capacidade para responder as
situagbes emergentes € uma maior capacidade de organizacio ¢ dominio de tempo.

O TEATRO COMO EXPRESSAO E COMUNICACAO
e Participacio e desenvolvimento nos jogos de atengdo, observagio,
improvisagdo, etc.

e Reconhecimento e utilizagio dos elementos da linguagem dramatica:
espacgo cénico, personagem e acdo dramadtica.

e Experimentacio e articulacio entre as expressoes corporal, pldstica e
sonora.

e Experimentac¢do na improvisagio a partir de estimulos diversos (temas,
textos dramdticos, poéticos, jornalisticos, etc., objetos, mdscaras,
situagOes fisicas, imagens e sons).

e Experimenta¢do na improvisagdo a partir do estabelecimento de regras
para 0s jogos.

e Pesquisa, elaborag¢do e utilizacdo de cendrio, figurino, maquiagem,
aderecos, objetos de cena, iluminac¢io e som.

e Pesquisa, elaboracdo e utilizagdo de mdscaras, bonecos e de outros
modos de apresentagdo teatral.

e Seleg¢do e organizagdo dos objetos a serem usados no teatro e da
participa¢do de cada um na atividade.

e Explora¢do das competéncias corporais ¢ de criacdo dramdtica.

e Reconhecimento, utilizagdo da expressdo e comunicacdo na criagdo
teatral.

O TEATRO COMO PRODUCAO COLETIVA
e Reconhecimento e integracdo com os colegas na elaborac¢do de cenas e
na improvisagdo teatral.

e Reconhecimento e exploragdo do espagco de encenagdo com 0S outros
participantes do jogo teatral.

e Interagdo ator-espectador na criagio dramatizada.

e (bservacio, apreciacdo e andlise dos trabalhos em teatro realizados
pelos outros grupos.

e Compreensdo dos significados expressivos corporais, textuais, visuais,
sonoros da cria¢do teatral.

e (riag¢do de textos € encenagido com 0 grupo.



O TEATRO COMO PRODUTO CULTURAL
E APRECIACAO ESTETICA

Observacio, apreciagdo e andlise das diversas manifestacoes de teatro.
As produgdes e as concepgdes estéticas.

Compreensio, apreciagdo e andlise das diferentes manifestagdes
dramatizadas da regido.

Reconhecimento € compreensdo das propriedades comunicativas e
expressivas das diferentes formas dramatizadas (teatro em palco € em
outros espacgos, circo, teatro de bonecos, manifestacdes populares
dramatizadas, etc.).

Identificagio das manifestagbes e produtores em teatro nas diferentes
culturas e épocas.

Pesquisa e leitura de textos dramaticos e de fatos da histéria do teatro.

Pesquisa e freqiiéncia junto aos grupos de teatro, de manifestacio
popular e aos espetdculos realizados em sua regido.

Pesquisa e freqiiéncia as fontes de informacio, documentagio e
comunicagdo presentes em sua regido (livros, revistas, videos, filmes,
fotografias ou qualquer outro tipo de registro em teatro).

Elaboragdo de registros pessoais para sistematiza¢do das experiéncias
observadas e da documentagdo consultada.



Prazer e empenho na apreciagio ¢ na construg¢do de formas artisticas.
Interesse e respeito pela produgdo dos colegas e de outras pessoas.

Disposi¢do e valoriza¢do para realizar produgdes artisticas, expressando

e comunicando idéias, sentimentos € percepgoes.

Desenvolvimento de atitudes de autoconfianga nas tomadas de deci-

soes em relagdo as produgdes pessoais.

Posicionamentos pessoais em relagdo a artistas, obras e meios de

divulgacdo das artes.
Cooperag¢do com os encaminhamentos propostos nas aulas de Arte.

Valorizac¢do das diferentes formas de manifestagoes artisticas como meio

de acesso e compreensdo das diversas culturas.
Identifica¢do e valoriza¢do da arte local e nacional.

Atencgido, valorizagio e respeito em relacdo a obras € monumentos do

patrimdnio cultural.

Reconhecimento da importidncia de freqiientar institui¢gdes culturais

onde obras artisticas estejam presentes.

Interesse pela Histéria da Arte.

Valorizagio da atitude de fazer perguntas relativas a arte e as questdes

a ela relacionadas.

Valorizac¢do da capacidade ldadica, da flexibilidade, do espirito de inves-

tigagdo como aspectos importantes da experiéncia artistica.

Autonomia na manifestacdo pessoal para fazer e apreciar a arte.

Formacgdo de critérios para selecionar produgdes artisticas mediante o

desenvolvimento de padroes de gosto pessoal.

Gosto por compartilhar experiéncias artisticas e estéticas € manifestacio

de opinides, idéias e preferéncias sobre a arte.

Sensibilidade para reconhecer e criticar agdes de manipulagio contrarias

a autonomia e ética humanas, veiculadas por manifestagdes artisticas.
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Avaliar é uma acdo pedagdgica guiada pela atribui¢do de valor apurada e responsidvel que o
professor realiza das atividades dos alunos. Avaliar é também considerar o modo de ensinar os
contetdos que estdo em jogo nas situagdes de aprendizagem.

Avaliar implica conhecer como os contetidos de Arte sdo assimilados pelos estudantes a cada
momento da escolaridade e reconhecer os limites e a flexibilidade necessédrios para dar oportunida-
de a coexisténcia de distintos niveis de aprendizagem, num mesmo grupo de alunos. Para isso, o
professor deve saber o que ¢ adequado dentro de um campo largo de aprendizagem para cada nivel
escolar, ou seja, o que é relevante o aluno praticar ¢ saber nessa area.

Da mesma maneira que na apresentacdo dos contetdos, as indicacdes para a avaliacdo ndo
estdo divididas por ciclos, em face da possibilidade das indica¢bes das linguagens artisticas a critério
das escolas e da sua seqiiéncia no andamento curricular. Assim, estdo apresentadas separadamente
as indicagdes para cada modalidade artistica.

No transcorrer das quatro séries do ensino fundamental, espera-se que os alunos,
progressivamente, adquiram competéncias de sensibilidade e de cogni¢do em Artes Visuais, Danga,
Musica e Teatro, perante a sua produgido de arte € o contato com o patrimonio artistico, exercitando
sua cidadania cultural com qualidade.

AVALIACAO DE ARTES VISUAIS

e Criar formas artisticas demonstrando algum tipo de capacidade ou habilidade

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno produz formas no espago bi e tridimensional,
desenvolvendo um percurso de criagdo individual ou coletivo articulando percepg¢io, imaginacdo, emogoes €
idéias, na experimentag¢do com materiais € suportes, sabendo utilizar técnicas e procedimentos, mostrando
empenho em superar-se. O professor podera observar se o aluno busca aperfeicoar seus conhecimentos
apesar de suas dificuldades e se valoriza suas conquistas.

» Estabelecer relacdes com o trabalho de arte produzido por si e por outras pessoas
sem discriminacgdes estéticas, artisticas, étnicas e de género

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno sabe identificar ¢ argumentar sobre valor e
gosto em relagdo as imagens produzidas por si mesmo, pelos colegas e por outros, respeitando o
processo de criagdo pessoal e social, a0 mesmo tempo que participa cooperativamente na relagdo
de trabalho com colegas, professores e outros grupos.

e ldentificar alguns elementos da linguagem visual que se encontram em multiplas
realidades

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno reconhece alguns elementos da linguagem
visual em objetos € imagens que podem ser naturais ou fabricados. A identificacdo de tais elementos
concretiza-se quando o aluno percebe, analisa ¢ produz formas visuais.

 Reconhecer e apreciar varios trabalhos e objetos de arte por meio das préprias
emocdes, reflexdes e conhecimentos



Com este critério pretende-se avaliar se o aluno conhece, sabe relacionar e apreciar com
curiosidade e respeito varios trabalhos e objetos de arte — na sua dimensdao material e de significagio
—, criados por distintos produtores, conhecendo sua histéria, usos e costumes, incluindo a variedade
das diferentes regides e grupos étnicos, observando contrastes e semelhancas.

e Valorizar as fontes de documentacéo, preservacao e acervo da producao artistica

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno valoriza, respeita e reconhece o direito a
preservacdo da prépria cultura e das demais e se percebe a necessidade da existéncia e a importincia
da freqiientacio as fontes de documentacio, espagos de cuidados e acervo de trabalhos e objetos
artisticos em diferentes ambientes (museus, galerias, oficinas de produtores de arte, bibliotecas,
midiatecas, videotecas).

AVALIACAO DE DANCA

e Compreender a estrutura e o funcionamento do corpo e 0s elementos que compdem
0 seu movimento

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno reconhece o funcionamento de seu corpo no
movimento, demonstra seguranga a0 movimentar-se, empenha-se na pesquisa de uso do corpo no
espaco, nas variantes de peso e velocidade e se articula esses conhecimentos.

e Interessar-se pela dan¢ca como atividade coletiva

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno se empenha na criagio em grupo de forma
soliddria, se é capaz de improvisar e criar seqiiéncias de movimento em grupo, se interage com os
colegas respeitando as qualidades individuais de movimento, cooperando com aqueles que tém
dificuldade, aceitando as diferengas, valorizando o trabalho em grupo e empenhando-se na obtencio
de resultados de movimentag¢do harménica, dentro dos pardmetros estabelecidos pelo professor.

e Compreender e apreciar as diversas dan¢cas como manifestacfes culturais

z

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno é capaz de observar e avaliar as diversas
dancas presentes tanto na sua regido como em outras culturas, em diferentes épocas. Refere-se ao
saber ver, distinguir, compreender, relacionar, analisar e argumentar sobre a danca.

AVALIACAO DE MUSICA

e Interpretar, improvisar e compor demonstrando alguma capacidade ou habilidade

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno cria e interpreta com musicalidade,
desenvolvendo a percep¢do musical, a imaginagdo e a relacdo entre emogdes e idéias musicais em
producdes com a voz, com o corpo, com os diversos materiais sonoros e instrumentos. Avalia-se se
o aluno tolera pequenas frustra¢cdes em relagdo ao seu proprio desempenho e se é capaz de colaborar
com os colegas, buscando solu¢des musicais, ndo ficando a margem das atividades e valorizando
suas conquistas.

 Reconhecer e apreciar os seus trabalhos musicais, de colegas e de musicos por
meio das proéprias reflexdes, emogbes e conhecimentos, sem preconceitos estéticos,
artisticos, étnicos e de género



Com este critério pretende-se avaliar se o aluno identifica e discute com discernimento valor
e gosto nas producdes musicais e se percebe nelas relacdes com os elementos da linguagem musical,
caracteristicas expressivas e intencionalidade de compositores e intérpretes.

e Compreender a musica como produto cultural histérico em evolucéo, sua articulagéao
com as histérias do mundo e as funcgdes, valores e finalidades que foram atribuidas a
ela por diferentes povos e épocas

Co m este critério pretende-se avaliar se o aluno relaciona estilos, movimentos artisticos,
periodos, musicos e respectivas produc¢des no contexto histérico, social e geografico. Avalia-se
também se conhece, valoriza e sabe utilizar registros de obras musicais, tais como partituras, discos,
fitas, etc., e os locais em que podem ser encontrados, tais como bibliotecas, videotecas, midiatecas,
etc., respeitando as diferentes realidades culturais.

< Reconhecer e valorizar o desenvolvimento pessoal em musica nas atividades de
producéo e apreciacdo, assim como na elaboracédo de conhecimentos sobre a musica
como produto cultural e histérico

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno valoriza o caminho de seu desenvolvimento,
priorizando suas conquistas no tempo e se lida com a heterogeneidade de capacidades e habilidades
demonstradas pelos seus colegas.

AVALIACAO DE TEATRO

 Compreender e estar habilitado para se expressar na linguagem dramatica

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno desenvolve capacidades de atencgio,
concentragdo, observacio e se enfrenta as situacdes que emergem nos jogos dramatizados. Se o
aluno articula devidamente o discurso falado e o escrito, a expressdo do corpo (gesto € movimento),
as expressoes plastica, visual e sonora na elaboragio da obra teatral. Se compreende e sabe obedecer
as regras de jogo, se tem empenho para expressar-se com adequagio e de forma pessoal ao contexto

dramdtico estabelecido.
e Compreender o teatro como acao coletiva

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno sabe organizar-se em grupo, ampliando as
capacidades de ver e ouvir na interagdo com seus colegas, colaborando com respeito e solidariedade,
permitindo a execu¢do de uma obra conjunta. Se tem empenho na construg¢do grupal do espaco
cénico em todos os seus aspectos (cendrio, figurino, maquiagem, iluminacio), assim como na agio
dramatica. Se sabe expressar-se com adequacio, tendo o teatro como um processo de comunicacio
entre os participantes e na relacdo com os observadores. Se apresenta um processo de evolugio da

aquisi¢do e do dominio dramatico.
e Compreender e apreciar as diversas formas de teatro produzidas nas culturas

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno é capaz de observar e apreciar as diversas
formas de teatro em espagos cénicos distintos (bonecos, sombras, circo, manifestacio regional
dramatizada, etc.). Se identifica as informacdes recebidas, assimilando-as como fonte de conheci-
mento ¢ cultura; se compreende e aprecia as diversas formas de teatro presentes em sua regido e

em outras culturas e épocas, ampliando as capacidades de ver, relacionar, analisar ¢ argumentar.



Os objetivos e os procedimentos diddticos devem ser considerados em conexdo com o0s
contetidos ¢ os modos de aprendizagem dos alunos.

Ao avaliar, o professor precisa considerar a histéria do processo pessoal de cada aluno e sua
relagdo com as atividades desenvolvidas na escola, observando os trabalhos e seus registros (sonoros,
textuais, audiovisuais). O professor deve guiar-se pelos resultados obtidos e planejar modos criativos
de avaliagdo dos quais o aluno pode participar ¢ compreender: uma roda de leitura de textos dos
alunos, ou a observag¢do de pastas de trabalhos, escuta de musicas ou videos de dramatizagdes
podem favorecer a compreensio sobre os contetidos envolvidos na aprendizagem.

Os alunos devem participar da avaliacdo de processo de cada colega, inclusive manifestando
seus pontos de vista, o que contribuird para ampliar a percepc¢io do processo de cada um em suas
correlacdes artisticas e estéticas. Aprender ao ser avaliado é um ato social em que a sala de aula e
a escola devem refletir o funcionamento de uma comunidade de individuos pensantes e responsaveis.

Cabe a escola promover também situagdes de auto-avaliacdo para desenvolver a reflexdo do
aluno sobre seu papel de estudante. E interessante que a auto-avaliacdo seja orientada, pois uma
estrutura totalmente aberta ndo garantird que o aluno do ensino fundamental reconheca os pontos
relevantes de seu percurso de aprendizagem. Dentro de um roteiro flexivel, o aluno podera expressar
suas idéias e posteriormente comparar, reconhecer semelhancas e diferencas entre suas observagoes
e as dos colegas.

Quanto aos contetidos trabalhados, a avaliagio poderd ser feita por meio de imagens,
dramatiza¢bes ou composi¢cdes musicais articuladas pelos alunos, assim como por pequenos textos
ou falas que eles abordem sobre os contetidos estudados. O professor deve observar se o aluno
articula uma resposta pessoal com base nos conteidos estudados, que apresente coeréncia e
correspondéncia com sua possibilidade de aprender.

A anilise do conjunto de respostas em grupo é a melhor maneira para que o aluno reflita sobre suas
hipéteses, teorias e raciocinios em relagdo aos temas e contetidos abordados.

Uma situagio de aprendizagem pode consolidar uma situagio de avaliagio e o inverso também
é verdadeiro. Por exemplo, um professor, ao perguntar a um grupo de criancas de dez anos o que
era uma paisagem, obteve a seguinte resposta de um dos alunos: “Paisagem é uma coisa bonita”.
Percebendo uma aproximacio entre o conceito de paisagem e o de beleza, pode avaliar o nivel de
conhecimento do aluno que emitiu essa idéia, e prop0s outras perguntas para desequilibrar a res-
posta, tais como: “Entdo, um caderno bonito ¢ uma paisagem?”. Com isso, pdde informar mais essa
criancga, apresentando imagens e exercicios sobre paisagens e discutindo a idéia de beleza. A
promocgdo da discussdo entre os alunos, nessa hora, fez da avaliagdo uma situagio de aprendizagem
excepcional.

A avaliacdo em Arte constitui uma situacio de aprendizagem em que o aluno pode verificar
o que aprendeu, retrabalhar os contetidos, assim como o professor pode avaliar como ensinou ¢ o
que seus alunos aprenderam.

A avaliagido pode remeter o professor a observar o seu modo de ensinar ¢ apresentar os
contetdos e levi-lo a replanejar uma tarefa para obter aprendizagem adequada. Portanto, a avaliacio
também leva o professor a avaliar-se como criador de estratégias de ensino e de orientac¢oes didaticas.



Duas situagoes extremas costumam chamar a atengdo sobre os critérios de avaliacido: quando todos
os alunos sempre vio bem e quando todos sempre vdo mal. Nos dois casos é bom repensar sobre os
modos de ensinar e as expectativas em rela¢do aos resultados.

Outro aspecto a ser considerado na avaliacio é o conhecimento do professor sobre a articula¢io
dos saberes pela crianga e seus modos de representacdo dos contetidos. A formulacio auténtica da
crianga ¢ as relagdes construidas por ela, a partir do contato com a propria experiéncia de criagdo e
com as fontes de informagdo, valem mais como conhecimento estruturado para ela mesma do que
a repeticdo mecinica de frases ditas pelo professor ou escritas em textos a ela oferecidos.

E importante que o aluno sinta no professor um aliado do seu processo de criacdo, um professor
que quer que ele cres¢a ¢ se desenvolva, que se entusiasma quando seus alunos aprendem e os
anima a enfrentar os desafios do processo artistico. O acolhimento pessoal de todos os alunos é
fator fundamental para a aprendizagem em Arte, drea na qual a marca pessoal é fonte de criagio e
desenvolvimento. A fun¢do de avaliar ndo pode se basear apenas e tdo-somente no gosto pessoal
do professor, mas deve estar fundamentada em certos critérios definidos e definiveis e os conceitos
emitidos pelo professor nio devem ser meramente quantitativos. O aluno, que € julgado
quantitativamente, sem conhecer a correspondéncia qualitativa e o sentido dos conceitos ou valores
numéricos emitidos, passa a se submeter aos designios das notas, sem autonomia, buscando
condicionar sua agio para corresponder a juizos e gostos do professor. Esse tipo de avaliagio pode
até se constituir como controle eficaz sobre o comportamento e a obtenc¢ido de atitudes heterébnomas
(guiadas por outrem), mas nio colabora para a constru¢io do conhecimento.

A avaliacio precisa ser realizada com base nos contetdos, objetivos e orientagdo do projeto
educativo em Arte e tem trés momentos para sua concretizagio:

e aavaliacio pode diagnosticar o nivel de conhecimento dos alunos. Nesse
caso costuma ser prévia a uma atividade;

e a avaliacio pode ser realizada durante a prépria situagido de
aprendizagem, quando o professor identifica como o aluno interage com
os conteudos;

e a avaliacdo pode ser realizada ao término de um conjunto de atividades
que compdem uma unidade didatica para analisar como a aprendizagem
ocorreu.

A atitude dos alunos e professores em situagdo de avaliacdo ¢ muito importante, por isso o
clima ou a condug¢do da escola em relagdo a avaliagdo corresponde a cultura escolar de cada centro
educativo. Uma analogia interessante para a avaliagdo é uma situa¢do de negociag¢do: as partes
envolvidas estdo cientes sobre os critérios € sobre a necessidade de sua funcio.

Finalmente, é fundamental que o professor discuta seus instrumentos, métodos e
procedimentos de avaliagdo junto com a equipe da escola. O professor precisa ser avaliado sobre
as avalia¢bes que realiza, pois a pratica pedagdgica é social, de equipe de trabalho da escola ¢ da
rede educacional como um todo.
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Orientagdes diddticas para os cursos escolares de Arte referem-se ao modo de realizar as
atividades e as intervengdes educativas junto dos estudantes nos dominios do conhecimento artistico
e estético. Sdo idéias e praticas sobre os métodos e procedimentos para viabilizar o aperfeicoamen-
to dos saberes dos alunos em Arte. Mas nfo sdo quaisquer métodos e procedimentos e sim aqueles
que possam levar em consideragdo o valor educativo da a¢do cultural da arte na escola. As orientacoes
didéticas referem-se as escolhas do professor quanto aos contetidos selecionados para o trabalho
artistico em sala de aula. Referem-se aos direcionamentos para que os alunos possam produzir,
compreender e analisar os proprios trabalhos ¢ apreender noc¢des e habilidades para apreciacgio

estética e andlise critica do patrimonio cultural artistico.

A didatica do ensino de Arte manifesta-se em geral em duas tendéncias: uma que propode
exercicios de repeticdo ou a imitagdo mecéinica de modelos prontos, outra que trata de atividades
somente auto-estimulantes. Ambas favorecem tipos de aprendizagens distintas que deixam um

legado empobrecido para o efetivo crescimento artistico do aluno.

Em arte as estratégias individuais para a concretizagio dos trabalhos sdo um fato; além disso, os
produtos nunca coincidem nos seus resultados. Para o aluno compreender e conhecer arte e seus processos

de criagio, torna-se portanto um excelente modelo de referéncia e faz parte da orientagio didatica.

As atividades propostas na drea de Arte devem garantir ¢ ajudar as criangas e jovens a
desenvolverem modos interessantes, imaginativos e criadores de fazer e de pensar sobre a arte,

exercitando seus modos de expressdo € comunicagio.

Os encaminhamentos didaticos expressam, por fim, a seriacio de contetidos da drea e as

teorias de arte e de educacgio selecionadas pelo docente.

O processo de conhecimento na drea artistica se dd especialmente por meio da resolugio de
problemas, assim como nas outras disciplinas do curriculo escolar. Quais questdes devem ser
propostas para os alunos durante sua aprendizagem artistica, ou, dito de outro modo, o que € resol-
ver problemas em arte? A partir da reflexdo sobre essa pergunta, sio apresentados alguns pontos
que visam orientar os professores de Arte na compreensido das tarefas e papéis que podem
desempenhar a fim de instrumentalizar o processo de aprendizagem dos alunos. Pode-se identificar
duas classes de problemas que fazem parte do conjunto de atividades da drea artistica:

— Problemas inerentes ao percurso criador do aluno, ligados a construgio da forma artistica,
ou seja, a criagdo, envolvendo questdes relativas as técnicas, aos materiais € aos modos pessoais de
articular sua possibilidade expressiva as técnicas e aos materiais disponiveis, organizados numa
forma que realize sua inteng¢do criadora. No percurso criador especifico da arte, os alunos estabelecem
relagbes entre seu conhecimento prévio na area artistica ¢ as questdes que um determinado trabalho
desperta, entre o que querem fazer e os recursos internos e externos de que dispdem, entre o que
observam nos trabalhos dos artistas, nos trabalhos dos colegas e nos que eles mesmos vém realizando.
Estabelecem relagbes entre os elementos da forma artistica que concorrem para a execugio daquele
trabalho que estio fazendo, como, por exemplo, as relacdes entre diferentes qualidades visuais,
sonoras, de personagens, de espaco cénico, etc. Além disso, tomam decisdes ¢ fazem escolhas



quanto a materiais, técnicas, instrumentos musicais, tipos de personagens e formas de caracteriza-
los € assim por diante.

Sdo questdes que se apresentam durante sua atividade individual ou grupal, que mobilizam
o conhecimento que tém dos contetddos de Arte, suas habilidades em desenvolvimento, sua
curiosidade, seguranga ou inseguranga interna para experimentar € correr riscos, suas possibilida-
des de avaliar resultados, o contato significativo com suas necessidades expressivas, sua percepgio
com relacdo aos passos de seu processo de criagdo, sua sensibilidade para observar e refletir sobre
seu trabalho e seguir os caminhos que este lhe suscita, sua disponibilidade para conviver com a
incerteza e o resultado ndo-desejado e muitas outras possibilidades que fazem parte de todo processo
de criagdo.

O professor precisa compreender a multiplicidade de situagGes-problema que podem ocorrer
das mais diversas maneiras ¢ se apresentam a cada aluno em particular, segundo seu nivel de
competéncia e as determinagdes internas e externas de um momento singular de cria¢do, dentro

de seu processo de aprender a realizar formas artisticas.

— A aprendizagem dos alunos também pode se dar por meio de uma outra classe de problemas,
inerente as propostas feitas pelo professor, que caracterizam uma interven¢do fundamentada em
questionamentos como parte da atividade didética. Tal intervengido pode ocorrer em virios aspectos dessa
atividade, antes e durante o processo de criagdo artistica dos alunos ¢ também durante as atividades de
apreciagido de obras de arte e de reflex@o sobre artistas e outras questoes relativas aos produtos artisticos.
E importante esclarecer que a qualidade dessa intervengdo depende da experiéncia que o professor tem,
tanto em arte quanto de seu grupo de alunos. E fundamental que o professor conheca, por experiéncia
prépria, as questdes que podem ocorrer durante um processo de cria¢do, saiba formular para si mesmo
perguntas relativas ao conhecimento artistico e saiba observar seus alunos durante as atividades que realizam,
para que esse conjunto de dados conduza suas intervengdes e reflexdes.

2~

E nisso que reside a diferenca entre uma interveng¢do mecinica, artificial, “programada”, ou
que visa apenas testar o nivel de conhecimento imediato dos alunos, que €, enfim, fruto da aplicagio
de uma técnica que por si mesma orienta o trabalho dos alunos para a vivéncia de problemas ¢ um
outro tipo de interferéncia que leva em consideragio o conjunto de dados, fazendo parte, portanto,
da interacdo entre o professor e seus alunos na produc¢io de um conhecimento vivo e significativo
para ambos.

A intervencdo do professor abarca diferentes aspectos da a¢do pedagégica e caracteriza-se
como atividade criadora, tendo como principio que ele é antes de mais nada um educador que
intencionalmente cria, sente, pensa e transforma. Estdo relacionadas a seguir algumas situacdes
em que a intervengdo do professor pode se dar, apresentadas como orientagbes diddticas para seu
trabalho.

A ORGANIZACAO DO ESPACO E DO
TEMPO DE TRABALHO

E importante que o espago seja concebido e criado pelo professor a partir das condi¢bes
existentes na escola, para favorecer a produgio artistica dos alunos. Tal concepc¢io diz respeito:

® i organizac¢do dos materiais a serem utilizados dentro do espago de
trabalho;



e 3 clareza visual e funcional do ambiente;

® 2 marca pessoal do professor a fim de criar “a estética do ambiente”,
incluindo a participac¢do dos alunos nessa proposta;

e 3 caracteristica mutdvel e flexivel do espago, que permita novos
remanejamentos na disposi¢do de materiais, objetos ¢ trabalhos, de
acordo com o andamento das atividades.

Um espaco assim concebido convida e propicia a cria¢do dos alunos. Um espaco desorganizado,
impessoal, repleto de clichés, como as imagens supostamente infantis, desmente o propdsito
enunciado pela drea. A cria¢do do espago de trabalho é um tipo de intervencio que “fala” a respeito
das artes e de suas caracteristicas por meio da organiza¢do de formas manifestadas no siléncio, em
ruidos, sons, ritmos, luminosidades, gestos, cores, texturas, volumes, do ambiente que recebe os
alunos, em consonincia com os contetdos da drea.

Um bom planejamento precisa garantir a cada modalidade artistica no minimo duas aulas
semanais, em seqiiéncia, a cada ano, para que o aluno possa observar continuidade ¢ estabelecer
relagdes entre diversos contetdos, tanto em relagdo aos conceitos da drea quanto ao préprio per-
curso de criagio pessoal. Por exemplo, se Artes Visuais ¢ Teatro forem eleitos respectivamente na
primeira ¢ segunda séries, as demais formas de arte poderdo ser abordadas em alguns projetos
interdisciplinares, em visitas a espetdculos, apresentacdes ou apreciacio de reprodugdes em videos,
posteres, etc. A mesma escola trabalhard com Danga e Miisica nas terceira e quarta séries, invertendo
a opg¢do pelos projetos interdisciplinares.

OS INSTRUMENTOS DE REGISTRO E
DOCUMENTACAO DAS ATIVIDADES DOS ALUNOS

Neste plano, o professor também é um criador de formas de registrar e documentar atividades.
Tais registros desempenham um papel importante na avaliacdo ¢ no desenvolvimento do trabalho,
constituindo-se em fontes e recursos para articular a continuidade das aulas. Sdo, dentre outros,
relatos de aula, as observagdes sobre cada aluno e sobre as dindmicas dos grupos, a organizag¢do
dos trabalhos realizados pelos alunos segundo critérios especificos, as perguntas surgidas a partir
das propostas, descobertas realizadas durante a aula, os tipos de documentag¢do, propostas de
avaliag¢do trabalhadas durante as aulas e as propostas de registros sugeridas pelos alunos, tais como
fichas de observacio, cadernos de percurso, “diarios de bordo” e instrumentos pessoais de avaliacio.

A PESQUISA DE FONTES DE INSTRUCAO
E DE COMUNICACAO EM ARTE

Outra vez se estabelece o cardter criador da atividade de pesquisa do professor. Trata-se da
necessidade de buscar elementos disponiveis na realidade circundante que contribuam para o
enriquecimento da aprendizagem artistica de seus alunos: imagens, textos que falem sobre a vida de
artistas (seus modos de trabalho, a época, o local), levantamento sobre artistas e artesdos locais,
revistas, videos, fitas de dudio, cassetes, discos, manifestacdes artisticas da comunidade, exposicoes,
apresentagdes musicais e teatrais, bem como acolhimento dos materiais trazidos pelos alunos.



A HISTORIA DA ARTE

O professor precisa conhecer a Histéria da Arte para poder escolher o que ensinar, com 0
objetivo de que os alunos compreendam que os trabalhos de arte nio existem isoladamente, mas
relacionam-se com as idéias e tendéncias de uma determinada época e localidade. A apreensio da
arte se dd4 como fendémeno imerso na cultura, que se desvela nas conexdes e interacdes existentes
entre o local, o nacional e o internacional.

A PERCEPCAO DE QUALIDADES ESTETICAS

O professor precisa criar formas de ensinar os alunos a perceberem as qualidades das formas
artisticas. Seu papel ¢ o de propiciar a flexibilidade da percep¢do com perguntas que favorecam
diferentes d4ngulos de aproximacido das formas artisticas: agu¢ando a percepgio, incentivando a
curiosidade, desafiando o conhecimento prévio, aceitando a aprendizagem informal que os alunos
trazem para a escola e, a0 mesmo tempo, oferecendo outras perspectivas de conhecimento.

A PRODUCAO DO PROFESSOR E DOS ALUNOS

O professor na sala de aula é primeiramente um observador de questdes como: 0 que 0s
alunos querem aprender, quais as suas solicitagdes, que materiais escolhem preferencialmente,
que conhecimento tém de arte, que diferengas de niveis expressivos existem, quais 0S mais € 0s
menos interessados, os que gostam de trabalhar sozinhos € em grupo, e assim por diante. A partir
da observacio constante e sistemadtica desse conjunto de varidveis e tendéncias de uma classe, o
professor pode tornar-se um criador de situagdes de aprendizagem. A préatica de aula € resultante
da combinacio de vérios papéis que o professor pode desempenhar antes, durante ¢ depois de
cada aula.

Antes da aula:

o professor ¢ um pesquisador de fontes de informag¢do, materiais e técnicas;
® o professor é um apreciador de arte, escolhendo obras e artistas a serem estudados;
e o professor ¢ um criador na preparacido e na organiza¢io da aula e seu espago;

® o professor € um estudioso da arte, desenvolvendo seu conhecimento artistico;

z

e o professor é um profissional que trabalha junto com a equipe da escola.

Durante a aula:

e o professor é um incentivador da producio individual ou grupal; o professor propde ques-
tdes relativas a arte, interferindo tanto no processo criador dos alunos (com perguntas,
sugestoes, respostas de acordo com o conhecimento que tem de cada aluno, etc.) quanto
nas atividades de apreciagio de obras e informagdes sobre artistas (buscando formas de
manter vivo o interesse dos alunos, construindo junto com eles a surpresa, o mistério, o
humor, o divertimento, a incerteza, a questio dificil, como ingredientes dessas atividades);



¢ o professor é estimulador do olhar critico dos alunos com relag¢@o as formas produzidas por
eles, pelos colegas e pelos artistas € temas estudados, bem como as formas da natureza e
das que sdo produzidas pelas culturas;

e o professor é propiciador de um clima de trabalho em que a curiosidade, o constante
desafio perceptivo, a qualidade lidica e a alegria estejam presentes junto com a paciéncia,
a atengdo e o esforco necessarios para a continuidade do processo de criagio artistica;

e o professor é inventor de formas de apreciagio da arte — como, por exemplo, apresenta-
¢oes de trabalhos de alunos — e de formas de instru¢do € comunicagdo: visitas a ateliés e
oficinas de artesdos locais, ensaios, maneiras inusitadas de apresentar dados sobre artistas,
escolha de objetos artisticos que chamem a atencido dos alunos ¢ provoquem questdes,
utilizando-os como elementos para uma aula, leitura de noticias, poemas e contos durante
a aula;

e o professor é acolhedor de materiais, idéias e sugestdes trazidos pelos alunos (um familiar
artesdo, um vizinho artista, um livro ou um objeto trazido de casa, uma histéria contada,
uma festa da comunidade, uma musica, uma danga, etc.);

e o professor é formulador de um destino para os trabalhos dos alunos (pastas de trabalhos, exposi¢des,
apresentagdes, etc.);

e o professor é descobridor de propostas de trabalho que visam sugerir procedimentos e
atividades que os alunos podem concretizar para desenvolver seu processo de criag¢do, de
reflexdo ou de apreciagio de obras de arte. Assim, exercicios de observagio de elementos
da natureza ou das culturas, por exemplo, podem desenvolver a percepc¢io de linhas,
formas, cores, sons, gestos e cenas, o que contribuird para o enriquecimento do trabalho
artistico dos alunos;

e o professor é reconhecedor do ritmo pessoal dos alunos, o que envolve seu conhecimento
da faixa etdria do grupo e de cada crianga em particular;

e o professor analisa os trabalhos produzidos pelos alunos junto com eles, para que a apren-
dizagem também possa ocorrer a partir dessa andlise, na apreciacdo que cada aluno faz por
si do seu trabalho com relagdo aos dos demais.

Depois da aula:

e o professor € articulador das aulas, umas com relac¢do as outras, de acordo com o propdsito
que fundamenta seu trabalho, podendo desenvolver formas pessoais de articulagio entre
0 que veio antes € 0 que vem depois;

e o professor € avaliador de cada aula particular (contando com instrumentos de avaliagio
que podem ocorrer também durante o momento da aula, realizados por ele e pelos alunos)
e do conjunto de aulas que forma o processo de ensino e aprendizagem; tal avaliacdo deve
integrar-se no projeto curricular da sua unidade escolar;

e o professor é imaginador do que estd por acontecer na continuidade do trabalho, com base
no conjunto de dados adquiridos na experiéncia das aulas anteriores.



AS ATITUDES DOS ALUNOS

Durante o trabalho, o professor mostra a necessidade de desenvolvimento de atitudes ndo
como regras exteriores, mas como condi¢des que favorecem o trabalho criador dos alunos ¢ a
aprendizagem significativa de conteddos.

O respeito pelo préprio trabalho e pelo dos outros, a organizac¢do do espago, o espirito curioso
de investigar possibilidades, a paciéncia para tentar varias vezes antes de alcancar resultado, o
respeito pelas diferengas entre as habilidades de cada aluno, o saber escutar o que os outros dizem
numa discussio, a capacidade de concentragdo para realizacdo dos trabalhos sdo atitudes necessarias
para a criagio e apreciacdo artisticas. E importante que o professor descubra formas de comunicagio
com os alunos em que ele possa evidenciar a necessidade e a significacdo dessas atitudes durante
o processo de trabalho dos alunos.

A drea de Arte, dada a prépria natureza de seu objeto de conhecimento, apresenta-se como
um campo privilegiado para o tratamento dos temas transversais propostos nestes Pardmetros
Curriculares Nacionais.

As manifestacdes artisticas sdo exemplos vivos da diversidade cultural dos povos e expressam
a riqueza criadora dos artistas de todos os tempos e lugares. Em contato com essas produgdes, o
aluno do ensino fundamental pode exercitar suas capacidades cognitivas, sensitivas, afetivas e
imaginativas, organizadas em torno da aprendizagem artistica ¢ estética. Ao mesmo tempo, seu
corpo se movimenta, suas maos ¢ olhos adquirem habilidades, o ouvido e a palavra se aprimoram,
enquanto desenvolve atividades nas quais relagdes interpessoais perpassam o convivio social o
tempo todo. Muitos trabalhos de arte expressam questdes humanas fundamentais: falam de problemas
sociais e politicos, de relagdes humanas, de sonhos, medos, perguntas ¢ inquietagdes de artistas,
documentam fatos histéricos, manifestages culturais particulares e assim por diante. Neste sentido,
podem contribuir para uma reflexdo sobre temas como os que sio enunciados transversalmente,
propiciando uma aprendizagem alicercada pelo testemunho vivo de seres humanos que transformaram
tais questdes em produtos de arte.

Com relag¢do ao tema Pluralidade Cultural, por exemplo, o professor poderd investigar como
integra-lo na apreciagdo estética dos alunos, buscando maneiras de estudar as manifestagdes artisticas
como exemplos de diversidade cultural.

Assim como no plano da experiéncia mais imediata dos alunos, uma classe ¢ feita de diferentes
criangas; no plano da realidade estética, um trabalho de arte é feito da articulagio entre os elementos
diversos que o compdem. Do mesmo modo, no plano da realidade sociocultural, o Brasil € um pais onde
existem diferentes regides, cada uma com sua cultura local. E o mundo € feito de diferentes paises com suas
formas culturais especificas. A partir dessa visdo, que universaliza a questdo em estudo, os alunos
podem transitar de sua experiéncia particular para outras e vice-versa, compreendendo o conceito
de pluralidade cultural como parte da vida das comunidades humanas. E importante mobilizar a
curiosidade dos alunos sobre contrastes, contradi¢oes, desigualdades e peculiaridades que integram
as formagdes culturais em constante transformagio e as distinguem entre si, por meio da escolha de

trabalhos artisticos que expressem tais caracteristicas.

O universo da arte popular brasileira, por exemplo, envolve cantigas e folguedos, contos
tradicionais, dancas, textos escritos (como a literatura de cordel), cerdmica utilitdria ¢ ornamental,



tecidos ¢ uma infinidade de objetos que sdo diferentes em cada regido do Brasil. Sdo formas de
arte que expressam a identidade de um grupo social e nio sdo nem mais nem menos artisticas do
que as obras produzidas pelos grandes mestres da humanidade. O professor pode descobrir, em
primeiro lugar para si mesmo, o valor e a riqueza das manifestacdes artisticas brasileiras na sua
variedade. Além disso, pode encontrar, na arte local de sua comunidade, uma fonte inestimavel de
aprendizagem para seus alunos.

O professor pode tanto apresentar formas artisticas a partir de sua pesquisa pessoal como
solicitar dos alunos dados sobre a arte produzida na sua comunidade. Esse tipo de trabalho pode
dar condigbes para que os alunos se percebam como produtores de cultura, ao mesmo tempo que
desenvolvem uma compreensio de cédigos culturais. Uma atividade de intercimbio entre escolas
de diferentes regides brasileiras possibilitard aos alunos criarem conjuntos de textos € imagens
para contar as criangas de outros lugares como € seu repertério cultural: suas brincadeiras, suas
cantigas ou que tipo de arte se desenvolve na sua comunidade.

Na tarefa de selec¢do dos trabalhos de arte a serem utilizados, tanto brasileiros quanto de
outros povos, contemporineos ou de outras épocas, ¢ importante que o professor tenha em mente
a vinculac@o de tais trabalhos com os grupos humanos que os produziram, ressaltando os compo-
nentes culturais neles expressos: os diversos modos de elaboracio de artistas, diferentes materiais,
valores, época, lugar, costumes, crengas e outras caracteristicas que se manifestam nesses trabalhos.

Uma constante na histéria de arte é a representacdo da figura humana. As obras de arte que
apresentam relagcdes humanas entre homens e mulheres, maes/pais e filhos, meninos ¢ meninas,
existem nas mais variadas formas: pinturas, gravuras, esculturas, cancdes sobre heréis e heroinas,
pontos, pegas de teatro. Por meio da apreciacio dessas obras, o professor poderd nortear discussoes
com os alunos, tendo como referéncia perguntas tais como: “O que é um menino? Uma menina?
Um pai? Uma miae?”, “Existem atributos masculinos e femininos?”, “Como se expressam nas
obras observadas?”. Poderia observar como as criangas experimentam € expressam esses atributos
corporalmente, como dio significados, na sua faixa etdria, as diferengas sexuais, como represen-
tam essas diferengas nas suas atitudes, conversas e produgdes artisticas. A partir dessas observagoes,
poderd nortear tanto a escolha de obras a serem trazidas para a classe, como também propostas de
trabalho a serem desenvolvidas pelos alunos. E importante a escolha de produgdes de arte que
possibilitem um didlogo entre os alunos a partir do que as obras provocam neles; se uma obra
mostra, por exemplo, um casal de namorados, pode trazer 4 tona a concepg¢io que tém de um
homem e uma mulher, possibilitando que sua aprendizagem inclua as dimensdes culturais, afetivas
e sociais da sexualidade. Cria-se um espaco onde os alunos possam formular questdes, dentro de
sua experiéncia pessoal, em conversa com a experiéncia do artista, ressignificando valores
transmitidos pelo processo de socializagdo no que diz respeito a esse tema.

As obras de arte podem também contribuir para ampliar as dimensdes da compreensio dos
alunos sobre a sexualidade humana, quando documentam ac¢des de homens ¢ mulheres em
diferentes momentos da histéria e em culturas diversas: no intercruzamento do tema Pluralidade
Cultural com o de Orientag¢do Sexual, outra vez os alunos podem transitar pelas diferengas, o que
contribui para o aprofundamento de conceitos ¢ a formag¢io da opinido particular de cada um.

Uma outra dimensdo que faz parte das manifestacdes artisticas € a expressdo das caracteristicas
do ambiente em que foram produzidas.

O ponto de partida do professor, focalizando genericamente a relacdo dos seres vivos com
seu meio, tal como se expressa nas manifestagdes artisticas, abre perspectivas para a escolha de
propostas para producio e apreciacdo de obras artisticas nas quais:



¢ hajaelementos para uma reflexdo sobre ambientes naturais e construidos,
urbanos e rurais, fisicos e sociais;

® csses elementos permitam uma discussido sobre a harmonia e o equilibrio
necessdrios para a preservagio da vida no planeta;

® seja possivel reconhecer modos como as manifestagoes artisticas intervém
no ambiente natural;

® seja possivel observar espagos, formas, sons, cores, movimentos, gestos,
relacionados ao ambiente em que foram produzidos: em cidades do sul
do Brasil as casas sdo réplicas de construgdes européias; 0s povos
nomades e os esquimés produzem um tipo de arte que resulta também
das condi¢des do seu ambiente.

Uma das modalidades de orientagdo diddtica em Arte € o trabalho por projetos. Cada equipe
de trabalho pode eleger projetos a serem desenvolvidos em cardter interdisciplinar, ou mesmo
referentes a apenas uma das formas artisticas (Artes Visuais, Danca, Misica, Teatro).

O projeto tem um desenvolvimento muito particular, pois envolve o trabalho com muitos
contetidos e organiza-se em torno de uma produ¢io determinada.

Um projeto caracteriza-se por ser uma proposta que favorece a aprendizagem significativa, pois a
estrutura de funcionamento dos projetos cria muita motivac¢ao nos alunos e oportunidade de trabalho com

autonomia.

Em um projeto, professores e alunos elegem os produtos a serem realizados que se relacionam
aos conteudos e objetivos de cada ciclo. Os professores planejam situacdes de aprendizagem para
o grupo, seguindo alguns critérios:

e clei¢do de projetos em conjunto com os alunos;

e participacdo ativa dos alunos em pesquisas ¢ producdes de referenciais
ao longo do projeto em formas de registro que todos possam compartilhar;

e praticas de simulac¢io de acdes em sala de aula que criam correspondéncia
com situagdes sociais de aplicagdo dos temas abordados, por exemplo,
dar um semindrio como se fosse um critico de arte, opinar sobre uma
pega apresentada como se estivesse falando para uma emissora de TV
em programa de noticias culturais;

e clei¢do de projetos relacionados aos contetidos trabalhados, com o
objetivo de estruturar um produto concreto, como um livro de arte, um
filme, a apresentacdo de um grupo de mdsica.

Os projetos também sdo muito adequados para que se abordem as formas artisticas que ndo
foram eleitas no curriculo daquele ciclo.

Um cuidado a ser tomado nos trabalhos por projetos é nido deixar que seu desenvolvimento
ocupe todas as aulas de um semestre; deve-se circunscrever seu espago nos planejamentos, pois



projetos lidam com conteddos variados e ndo permitem o trabalho aprofundado com todos os
contetidos necessdrios a serem abordados em cada grau de escolaridade.

Na prética, os projetos podem envolver a¢bes entre disciplinas, como, por exemplo, Lingua
Portuguesa e Arte, ou Matematica e Arte e assim por diante. Os contetidos dos temas transversais
também sdo favordveis para o trabalho com projetos em Arte.

O ensino fundamental permite que as dreas se incorporem umas as outras € o aluno possa ser
o principal agente das relagdes entre as diversas disciplinas, se os educadores estiverem abertos
para as relacdes que eles fazem por si. Os projetos devem buscar nexos na selecio dos contetdos
por série, enquanto as relagoes entre os distintos conhecimentos sdo realizadas pelo aluno. Cabe a
escola dar-lhe essa oportunidade de liberdade e de autonomia cognitiva.
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E com alegria que colocamos em suas maos os Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educagdo Fundamental.

Nosso objetivo é auxilia-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu esforgo diario de fazer
com que as criancas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidad&@os plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto s6 serd alcancado se oferecermos a crianca brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupacdes contemporéneas com 0 meio am-
biente, com a saude, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educacédo e do Desporto, ao consolidar os Parametros,
¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o0 mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos participaram
dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino
Fundamental. Esta soma de esfor¢os permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussdes peda-
gbgicas mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho, respeitando a
sua concepcdo pedagogica propria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussdes pedagdgicas em
sua escola, na elaboragdo de projetos educativos, no plangjamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica
educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua
atualizagéo profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto



Os Pardmetros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que os
alunos sejam capazes de:

e compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagio e reptdio as injustigas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferen-
tes situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos
e de tomar decisoes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nog¢ao
de identidade nacional e pessoal ¢ o sentimento de pertinéncia ao Pafs;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nac¢des, posicionando-
se contra qualquer discriminacdo baseada em diferengas culturais, de classe
social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais

€ sociais;

® perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as intera¢oes entre eles, contribuindo ativamente
para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética,
de inter-relacdo pessoal e de inserc¢do social, para agir com perseveranca
na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando hébitos
sauddveis como um dos aspectos bédsicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relagdo a sua saide e a sadde coletiva;

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica, plastica
e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas idéias,
interpretar ¢ usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengdes e situagdes de comunicacio;

e saber utilizar diferentes fontes de informacio e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuigdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequagio.
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Para boa parte das pessoas que freqiientaram a escola, a lembranca das aulas de Educagio
Fisica é marcante: para alguns, uma experiéncia prazerosa, de sucesso, de muitas vitérias; para
outros, uma memoria amarga, de sensacido de incompeténcia, de falta de jeito, de medo de errar...

O documento de Educagido Fisica traz uma proposta que procura democratizar, humanizar e
diversificar a pratica pedagégica da drea, buscando ampliar, de uma visdo apenas biol4gica, para um
trabalho que incorpore as dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais dos alunos. Incorpora, de
forma organizada, as principais questdes que o professor deve considerar no desenvolvimento de
seu trabalho, subsidiando as discussdes, os planejamentos e as avaliagdes da pratica da Educacio
Fisica nas escolas.

A primeira parte do documento descreve a trajetéria da disciplina através do tempo, localizando
as principais influéncias histéricas e tendéncias pedagdgicas, e desenvolve a concepcio que se tem
da drea, situando-a como produgdo cultural. A seguir, aponta suas contribui¢des para a formagdo da
cidadania, discutindo a natureza e as especificidades do processo de ensino e aprendizagem e
expondo os objetivos gerais para o ensino fundamental.

A segunda parte aborda o trabalho das primeiras quatro séries, indicando objetivos, contetidos
e critérios de avalia¢do. Os contetdos estdo organizados em blocos inter-relacionados ¢ foram
explicitados como possiveis enfoques da a¢do do professor e ndo como atividades isoladas. Essa
parte contempla, também, aspectos didaticos gerais e especificos da pratica pedagégica em Educacio
Fisica que podem auxiliar o professor nas questdes do cotidiano das salas de aula e servem como
ponto de partida para discussoes.

O trabalho de Educag¢io Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental é importante, pois
possibilita aos alunos terem, desde cedo, a oportunidade de desenvolver habilidades corporais e de
participar de atividades culturais, como jogos, esportes, lutas, gindsticas e dangas, com finalidades
de lazer, expressdo de sentimentos, afetos € emocgoes.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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Para que se compreenda o momento atual da Educagio Fisica é necessério considerar suas origens
no contexto brasileiro, abordando as principais influéncias que marcam e caracterizam esta disciplina e os

novos rumos que estdo se delineando.

No século passado, a Educacio Fisica esteve estreitamente vinculada as institui¢des militares € a
classe médica. Esses vinculos foram determinantes, tanto no que diz respeito a concepg¢ido da disciplina e

suas finalidades quanto ao seu campo de atuagio ¢ a forma de ser ensinada.

Visando melhorar a condi¢do de vida, muitos médicos assumiram uma fungio higienista ¢ buscaram
modificar os hdbitos de satide ¢ higiene da populagio. A Educacio Fisica, entdo, favoreceria a educacdo do
corpo, tendo como meta a constitui¢io de um fisico saudavel e equilibrado organicamente, menos suscetivel
as doengas. Além disso havia no pensamento politico e intelectual brasileiro da época uma forte preocupa-
¢do com a eugenia'. Como o contingente de escravos negros era muito grande, havia o temor de uma
“mistura” que “desqualificasse” a raga branca. Dessa forma, a educagido sexual associada a Educagio
Fisica deveriam incutir nos homens e mulheres a responsabilidade de mantera “pureza” e a “qualidade” da

raga branca.

Embora a elite imperial estivesse de acordo com os pressupostos higi€nicos, eugénicos e fisicos,
havia uma forte resisténcia na realizag¢do de atividades fisicas por conta da associac¢do entre o trabalho
fisico e o trabalho escravo. Qualquer ocupagdo que implicasse esforco fisico era vista com maus olhos,
considerada “menor”. Essa atitude dificultava que se tornasse obrigatéria a pratica de atividades
fisicas nas escolas.

Dentro dessa conjuntura, as instituicdoes militares sofreram influéncia da filosofia positivista,
0 que favoreceu que tais institui¢des também pregassem a educagdo do fisico. Almejando a ordem
e o progresso, era de fundamental importincia formar individuos fortes e saudaveis, que pudessem
defender a pdtria e seus ideais.

No ano de 1851 foi feita a Reforma Couto Ferraz, a qual tornou obrigatéria a Educagio Fisica nas
escolas do municipio da Corte. De modo geral houve grande contrariedade por parte dos pais em ver seus
filhos envolvidos em atividades que ndo tinham carater intelectual. Em relagdo aos meninos, a tolerincia era
um pouco maior, ji que a idéia de gindstica associava-se as institui¢oes militares; mas, em relacdo as
meninas, houve pais que proibiram a participacio de suas filhas.

Em 1882, Rui Barbosa deu seu parecer sobre o Projeto 224 — Reforma Ledncio de Carvalho,
Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879, da Instrugio Publica—, no qual defendeu a inclusdo da gindstica
nas escolas e a equiparacgio dos professores de gindstica aos das outras disciplinas. Nesse parecer, ele
destacou e explicitou sua idéia sobre a importincia de se ter um corpo saudédvel para sustentar a atividade
intelectual.

No inicio deste século, a Educacio Fisica, ainda sob o nome de gindstica, foi incluida nos
curriculos dos Estados da Bahia, Ceara, Distrito Federal, Minas Gerais, Pernambuco e Sio Paulo.

1.Aeugeniaé umaagio que visao melhoramento genético daraga humana, utilizando-se para tanto de esterilizagio de deficientes, exames
pré-nupciais e proibi¢éo de casamentos consangiiineos.



Nessa mesma época a educagido brasileira sofria uma forte influéncia do movimento escola-novista,
que evidenciou a importincia da Educacdo Fisica no desenvolvimento integral do ser humano.
Essa conjuntura possibilitou que profissionais da educacdo na III Conferéncia Nacional de Educacio,
em 1929, discutissem os métodos, as praticas e os problemas relativos ao ensino da Educagio
Fisica.

A Educagio Fisica que se ensinava nesse periodo era baseada nos métodos europeus — o
sueco, o alemio e, posteriormente, o francés —, que se firmavam em principios biolégicos. Faziam
parte de um movimento mais amplo, de natureza cultural, politica e cientifica, conhecido como
Movimento Ginastico Europeu, e foi a primeira sistematizac¢do cientifica da Educagio Fisica no
Ocidente.

Na década de 30, no Brasil, dentro de um contexto histérico e politico mundial, com a ascensdo
das ideologias nazistas e fascistas, ganham for¢a novamente as idéias que associam a eugenizac¢io
da raca a Educacio Fisica. O exército passou a ser a principal institui¢do a comandar um movimento
em prol do “ideal” da Educacio Fisica que se mesclava aos objetivos patriticos € de preparacio
pré-militar. O discurso eugénico logo cedeu lugar aos objetivos higiénicos e de prevengido de doengas,
estes sim, passiveis de serem trabalhados dentro de um contexto educacional.

A finalidade higiénica foi duradoura, pois institui¢des militares, religiosas, educadores da
“escola nova” e Estado compartilhavam de muitos de seus pressupostos.

Mas a inclusio da Educagio Fisica nos curriculos ndo havia garantido a sua implementacdo
prética, principalmente nas escolas primarias. Embora a legisla¢io visasse tal inclusdo, a falta de
recursos humanos capacitados para o trabalho com Educacio Fisica escolar era muito grande.

Apenas em 1937, na elaborag¢do da Constitui¢do, é que se fez a primeira referéncia explicita
a Educac@o Fisica em textos constitucionais federais, incluindo-a no curriculo como prética educativa
obrigatéria (e ndo como disciplina curricular), junto com o ensino civico ¢ os trabalhos manuais, em
todas as escolas brasileiras. Também havia um artigo naquela Constitui¢do que citava o adestramento
fisico como maneira de preparar a juventude para a defesa da nacdo e para o cumprimento dos

deveres com a economia.

Os anos 30 tiveram ainda por caracteristica uma mudanga conjuntural bastante significativa
no pafs: o processo de industrializacdo e urbanizagdo e o estabelecimento do Estado Novo. Nesse
contexto, a Educagdo Fisica ganhou novas atribui¢des: fortalecer o trabalhador, melhorando sua
capacidade produtiva, e desenvolver o espirito de cooperagdo em beneficio da coletividade.

Do final do Estado Novo até a promulgacido da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo de
1961, houve um amplo debate sobre o sistema de ensino brasileiro. Nessa lei ficou determinada a
obrigatoriedade da Educagio Fisica para o ensino primdrio e médio. A partir dai, o esporte passou
a ocupar cada vez mais espaco nas aulas de Educacgio Fisica. O processo de esportiviza¢ido da
Educagdo Fisica escolar iniciou com a introduc¢do do Método Desportivo Generalizado, que
significou uma contraposi¢do aos antigos métodos de gindstica tradicional ¢ uma tentativa de
incorporar esporte, que ja era uma institui¢do bastante independente, adequando-o a objetivos e
praticas pedagogicas.

Ap6és 1964, a educagio, de modo geral, sofreu as influéncias da tendéncia tecnicista. O ensino
era visto como uma maneira de se formar mao-de-obra qualificada. Era a época da difusdo dos
cursos técnicos profissionalizantes. Nesse quadro, em 1968, com a Lei n. 5.540, ¢, em 1971, com a
5.692, a Educacio Fisica teve seu cardter instrumental reforcado: era considerada uma atividade
pratica, voltada para o desempenho técnico e fisico do aluno.



Na década de 70, a Educacio Fisica ganhou, mais uma vez, fun¢gdes importantes para a
manutengio da ordem e do progresso. O governo militar investiu na Educacio Fisica em funcio de
diretrizes pautadas no nacionalismo, na integracdo nacional (entre os Estados) e na seguranca
nacional, tanto na formacdo 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”. Nesse periodo estreitaram-se os vinculos entre esporte e
nacionalismo. Um bom exemplo é o uso que se fez da campanha da sele¢ido brasileira de futebol,
na Copa do Mundo de 1970.

Em relag¢do ao 4mbito escolar, a partir do Decreto n. 69.450, de 1971, considerou-se a Educacio
Fisica como “a atividade que, por seus meios, processos e técnicas, desenvolve e aprimora forgas
fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando”. A falta de especificidade do decreto
manteve a énfase na aptidio fisica, tanto na organizacido das atividades como no seu controle e
avalia¢do. A iniciag¢do esportiva, a partir da quinta série, tornou-se um dos eixos fundamentais de
ensino; buscava-se a descoberta de novos talentos que pudessem participar de competicdes inter-
nacionais, representando a patria. Nesse periodo, o chamado “modelo piramidal” norteou as
diretrizes politicas para a Educacdo Fisica: a Educagio Fisica escolar, a melhoria da aptiddo fisica
da populagdo urbana ¢ o empreendimento da iniciativa privada na organizag¢io desportiva para a
comunidade comporiam o desporto de massa que se desenvolveria, tornando-se um desporto de
elite, com a selecdo de individuos aptos para competir dentro e fora do pais.

Na década de 80 os efeitos desse modelo comegaram a ser sentidos e contestados: o Brasil
nio se tornou uma nacio olimpica e a competi¢do esportiva da elite ndo aumentou o nimero de
praticantes de atividades fisicas. Iniciou-se entdo uma profunda crise de identidade nos pressupos-
tos e no préprio discurso da Educacio Fisica, que originou uma mudanca significativa nas politicas
educacionais: a Educacio Fisica escolar, que estava voltada principalmente para a escolaridade de
quinta a oitavaséries do primeiro grau, passou a priorizar o segmento de primeira a quarta ¢ também
a pré-escola. O enfoque passou a ser o desenvolvimento psicomotor do aluno, tirando da escola a
funcio de promover os esportes de alto rendimento.

O campo de debates se fertilizou e as primeiras produgdes surgiram apontando o rumo das
novas tendéncias da Educagio Fisica. A criagdo dos primeiros cursos de pés-graduacio em Educagido
Fisica, o retorno de professores doutorados fora do Brasil, as publica¢des de um niimero maior de
livros e revistas, bem como o aumento do nimero de congressos e outros eventos dessa natureza
foram fatores que também contribuiram para esse debate.

As relagdes entre Educagido Fisica e sociedade passaram a ser discutidas sob a influéncia das
teorias criticas da educacdo: questionou-se seu papel e sua dimensdo politica. Ocorreu entdo uma
mudanca de enfoque, tanto no que dizia respeito a natureza da drea quanto no que se referia aos seus
objetivos, contetdos e pressupostos pedagégicos de ensino ¢ aprendizagem. No primeiro aspecto,
se ampliou a visdo de uma drea biol6gica, reavaliaram-se e enfatizaram-se as dimensdes psicolégicas,
sociais, cognitivas e afetivas, concebendo o aluno como ser humano integral. No segundo, se
abarcaram objetivos educacionais mais amplos (ndo apenas voltados para a formagdo de um fisico que
pudesse sustentar a atividade intelectual), contetidos diversificados (ndo s6 exercicios e esportes) €
pressupostos pedagégicos mais humanos (e ndo apenas adestramento).

Atualmente se concebe a existéncia de algumas abordagens para a Educacdo Fisica escolar
no Brasil que resultam da articulagio de diferentes teorias psicolégicas, sociolégicas e concepgdes
filoséficas. Todas essas correntes tém ampliado os campos de acdo e reflexdo para a drea e a



aproximado das ciéncias humanas, e, embora contenham enfoques cientificos diferenciados entre
si, com pontos muitas vezes divergentes, tém em comum a busca de uma Educac¢io Fisica que

articule as multiplas dimensdes do ser humano.

Nas escolas, embora ji seja reconhecida como uma area essencial, a Educagdo Fisica ainda é
tratada como “marginal”, que pode, por exemplo, ter seu hordrio “empurrado” para fora do periodo
que os alunos estdo na escola ou alocada em hordrios convenientes para outras dreas ¢ ndo de
acordo com as necessidades de suas especificidades (algumas aulas, por exemplo, s@o no dltimo
horario da manhd, quando o sol estd a pino). Outra situagio em que essa “marginalidade” se
manifesta € no momento de planejamento, discussdo e avaliagdo do trabalho, no qual raramente a
Educagio Fisica é integrada. Muitas vezes o professor acaba por se convencer da “pequena
importiancia” de seu trabalho, distanciando-se da equipe pedagégica, trabalhando isoladamente.
Paradoxalmente, esse professor é uma referéncia importante para seus alunos, pois a Educacgio
Fisica propicia uma experiéncia de aprendizagem peculiar ao mobilizar os aspectos afetivos, sociais, éticos e
de sexualidade de forma intensa e explicita, o que faz com que o professor de Educacio Fisica tenha um
conhecimento abrangente de seus alunos. LLevando essas questdes em conta e considerando a importincia
da prépria drea, evidencia-se cada vez mais, a necessidade de integragio.

A Lei de Diretrizes e Bases promulgada em 20 de dezembro de 1996 busca transformar o
carater que a Educacio Fisica assumiu nos tiltimos anos ao explicitar no art. 26, § 3%, que “a Educacio
Fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, ¢ componente curricular da Educacio Basica,
ajustando-se as faixas etdrias ¢ as condi¢des da populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos
noturnos”. Dessa forma, a Educacao Fisica deve ser exercida em toda a escolaridade de primeira a

oitava séries, ndo somente de quinta a oitava séries, como era anteriormente.

A considerac¢do a particularidade da populag¢do de cada escola e a integragdo ao projeto
pedagégico evidenciaram a preocupacido em tornar a Educagdo Fisica uma 4rea ndo-marginalizada.

O trabalho na drea da Educag¢io Fisica tem seus fundamentos nas concepgdes de corpo e
movimento. Ou, dito de outro modo, a natureza do trabalho desenvolvido nessa drea tem intima
relagio com a compreensdo que se tem desses dois conceitos.

Por suas origens militares ¢ médicas e por seu atrelamento quase servil aos mecanismos de
manuteng¢ido do status quo vigente na histéria brasileira, tanto a pratica como a reflexdo tedrica no
campo da Educacio Fisica restringiram os conceitos de corpo ¢ movimento — fundamentos de seu
trabalho — aos seus aspectos fisiolégicos e técnicos.

Atualmente, a andlise critica € a busca de superagdo dessa concepgdo apontam a necessidade
de que, além daqueles, se considere também as dimensdes cultural, social, politica e afetiva,

presentes no corpo vivo, isto é, no corpo das pessoas, que interagem € se movimentam como
sujeitos sociais € como cidadios.

Buscando uma compreensio que melhor contemple a complexidade da questdo, a proposta
dos Pardmetros Curriculares Nacionais adotou a distingdo entre organismo — um sistema
estritamente fisiolégico — e corpo — que se relaciona dentro de um contexto sociocultural> — e
aborda os contetdos da Educac¢io Fisica como expressio de producdes culturais, como

2. Ver documento de Orientagdo Sexual.



conhecimentos historicamente acumulados e socialmente transmitidos. Portanto, a presente
proposta entende a Educacio Fisica como uma cultura corporal.

A EDUCACAO FISICA COMO CULTURA CORPORAL

O ser humano, desde suas origens, produziu cultura. Sua histéria ¢ uma histéria de cultura,
na medida em que tudo o que faz estd inserido num contexto cultural, produzindo e reproduzindo
cultura. O conceito de cultura é aqui entendido como produto da sociedade, da coletividade a qual
os individuos pertencem, antecedendo-os e transcendendo-os.

“E preciso considerar que nio se trata, aqui, do sentido mais usual do termo cultura,
empregado para definir certo saber, ilustra¢@o, refinamento de maneiras. No sentido antropolégico
do termo, afirma-se que todo e qualquer individuo nasce no contexto de uma cultura, nio existe
homem sem cultura, mesmo que ndo saiba ler, escrever e fazer contas. E como se se pudesse
dizer que o homem é biologicamente incompleto: ndo sobreviveria sozinho sem a participagdo das
pessoas ¢ do grupo que o gerou.

A cultura € o conjunto de c6digos simbdlicos reconheciveis pelo grupo: neles o individuo é
formado desde o momento da sua concepg¢ido; nesses mesmos cédigos, durante a sua infincia,
aprende os valores do grupo; por eles é mais tarde introduzido nas obrigacdes da vida adulta, da

maneira como cada grupo social as concebe”’.

A fragilidade de recursos biol6gicos fez com que os seres humanos buscassem suprir as
insuficiéncias com criagdes que tornassem os movimentos mais eficazes, seja por razdes “militares”,
relativas ao dominio e uso de espaco, seja por razdes econémicas, que dizem respeito as tecnologias
de caga, pesca e agricultura, seja por razoes religiosas, que tangem aos rituais ¢ festas ou por
razoes apenas lidicas. Derivaram dai inimeros conhecimentos e representacdes que se
transformaram ao longo do tempo, tendo ressignificadas as suas intencionalidades e¢ formas de
expressdo, € constituem o que se pode chamar de cultura corporal.

Dentre as produgdes dessa cultura corporal, algumas foram incorporadas pela Educacio
Fisica em seus conteddos: o jogo, o esporte, a danga, a gindstica ¢ a luta. Estes tém em comum a
representagdo corporal, com caracteristicas lidicas, de diversas culturas humanas; todos eles

ressignificam a cultura corporal humana e o fazem utilizando uma atitude lidica.

A Educagio Fisica tem uma histéria de pelo menos um século e meio no mundo ocidental
moderno, possui uma tradi¢gdo € um saber-fazer ¢ tem buscado a formulag¢io de um recorte
epistemoldgico préprio.

Assim, a drea de Educagdo Fisica hoje contempla miultiplos conhecimentos produzidos e
usufruidos pela sociedade a respeito do corpo e do movimento. Entre eles, se consideram
fundamentais as atividades culturais de movimento com finalidades de lazer, expressido de senti-
mentos, afetos ¢ emogdes, e com possibilidades de promogdo, recuperacio ¢ manutengdo da
sadde.

Trata-se, entdo, de localizar em cada uma dessas manifestacoes (jogo, esporte, danca,
gindstica e luta) seus beneficios fisiol6gicos e psicolégicos e suas possibilidades de utilizagdo
como instrumentos de comunicago, expressio, lazer e cultura, e formular a partir dai as propostas
para a Educagido Fisica escolar.

3. Trecho do documento Pluralidade Cultural.



A Educacgio Fisica escolar pode sistematizar situa¢des de ensino e aprendizagem que garantam
aos alunos o acesso a conhecimentos priticos e conceituais. Para isso é necessario mudar a énfase
na aptidio fisica ¢ no rendimento padronizado* que caracterizava a Educag¢io Fisica, para uma
concepg¢do mais abrangente, que contemple todas as dimensdes envolvidas em cada pratica corporal.
E fundamental também que se faca uma clara distin¢do entre os objetivos da Educacio Fisica
escolar e os objetivos do esporte, da danga, da gindstica e da luta profissionais, pois, embora seja
uma referéncia, o profissionalismo ndo pode ser a meta almejada pela escola. A Educagdo Fisica
escolar deve dar oportunidades a todos os alunos para que desenvolvam suas potencialidades, de
forma democritica e nio seletiva, visando seu aprimoramento como seres humanos. Nesse sentido,
cabe assinalar que os alunos portadores de deficiéncias fisicas ndo podem ser privados das aulas de
Educacgido Fisica’.

Independentemente de qual seja o contetido escolhido, os processos de ensino ¢
aprendizagem devem considerar as caracteristicas dos alunos em todas as suas dimensdes (cognitiva,
corporal, afetiva, ética, estética, de relagdo interpessoal e inser¢do social). Sobre o jogo da amare-
linha, o voleibol ou uma danca, o aluno deve aprender, para além das técnicas de execucio, a
discutir regras ¢ estratégias, aprecid-los criticamente, analisd-los esteticamente, avalid-los
eticamente, ressignifica-los e recrid-los.

E tarefa da Educac@o Fisica escolar, portanto, garantir o acesso dos alunos as praticas da cultura
corporal, contribuir para a construgio de um estilo pessoal® de exercé-las e oferecer instrumentos para que
sejam capazes de aprecia-las criticamente.

CULTURACORPORALECIDADANIA

A concepgio de cultura corporal amplia a contribui¢do da Educacdo Fisica escolar para o pleno
exercicio da cidadania, na medida em que, tomando seus contetidos 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
cooperacio, a participacio social € a afirmagio de valores e principios democraticos. O trabalho de Educacio
Fisica abre espaco para que se aprofundem discussdes importantes sobre aspectos €ticos e sociais, alguns
dos quais merecem destaque.

A Educagio Fisica permite que se vivenciem diferentes praticas corporais advindas das mais diversas
manifestagdes culturais e se enxergue como essa variada combinagdo de influéncias estd presente na vida
cotidiana’. As dangas, esportes, lutas, jogos ¢ gindsticas compdem um vasto patriménio cultural que deve
ser valorizado, conhecido e desfrutado. Além disso, esse conhecimento contribui para a ado¢do de uma
postura nio-preconceituosa e discriminatéria diante das manifestagdes e expressoes dos diferentes grupos
étnicos e sociais e as pessoas que dele fazem parte.

A pratica da Educagio Fisica na escola podera favorecer a autonomia dos alunos para monitorar as
préprias atividades, regulando o esforgo, tragando metas, conhecendo as potencialidades e limitagdes €
sabendo distinguir situagdes de trabalho corporal que podem ser prejudiciais.

4. Tradicionalmente, a “aptidio fisica” é um conjunto de capacidades, tais como forga, resisténcia ¢ velocidade, que o individuo
deveria ter para estar apto a praticar atividades fisicas. O “rendimento padronizado” diz respeito as metas de desempenho corporal
que todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas, deveriam atingir.

5. O trabalho de Educacio Fisica para portadores de deficiéncias estd desenvolvido no item “Portadores de deficiéncias fisicas” deste
documento.

6. Esse conceito estd desenvolvido no item “Afetividade e estilo pessoal” deste documento.

7. Entende-se por “vida cotidiana” tudo aquilo que existe no entorno dos individuos, que estd presente materialmente no ambiente em que
convivem: produtos culturais como escrita, nimeros, hibitos sociais, objetos de uso, emprego de conhecimentos cientificos; ou tudo aquilo
que chegaaté os individuos pelos meios de comunicagio: transmissoes culturais, técnicas, saberes e mentalidades, provenientes de tempos
¢ espagos diferentes.



A possibilidade de vivéncia de situacdes de socializacdo e de desfrute de atividades lddicas,
sem cardter utilitdrio, sio essenciais para a satide® e contribuem para o bem-estar coletivo. Sabe-
se, por exemplo, que a mortalidade por doencas cardiovasculares vem aumentando e entre os
principais fatores de risco estdo a vida sedentdria e o estresse.

O lazer e a disponibilidade de espacos para atividades lidicas e esportivas sdo necessidades
basicas e, por isso, direitos do cidaddo. Os alunos podem compreender que os esportes € as demais
atividades corporais ndo devem ser privilégio apenas dos esportistas ou das pessoas em condigoes
de pagar por academias e clubes. Dar valor a essas atividades e reivindicar o acesso a elas para
todos é um posicionamento que pode ser adotado a partir dos conhecimentos adquiridos nas aulas
de Educacgio Fisica.

Os conhecimentos sobre o corpo, seu processo de crescimento ¢ desenvolvimento, que sio
construidos concomitantemente com o desenvolvimento de priticas corporais, a0 mesmo tempo
que ddo subsidios para o cultivo de bons hdbitos de alimentacdo, higiene e atividade corporal e
para o desenvolvimento das potencialidades corporais do individuo, permitem compreendé-los
como direitos humanos fundamentais.

A formacdo de hédbitos de autocuidado e de construgdo de relagdes interpessoais colaboram
para que a dimensdo da sexualidade seja integrada de maneira prazerosa e segura.

No que tange a questdo do género, as aulas mistas de Educacio Fisica podem dar oportunidade
para que meninos € meninas convivam, observem-se, descubram-se e possam aprender a ser
tolerantes, a ndo discriminar ¢ a compreender as diferengas, de forma a nio reproduzir

estereotipadamente relagdes sociais autoritarias.

No dmbito da Educacio Fisica, os conhecimentos construidos devem possibilitar a anélise
critica dos valores sociais, tais como os padrdes de beleza e satide, que se tornaram dominantes na
sociedade, seu papel como instrumento de exclusio e discriminagdo social e a atuacdo dos meios
de comunicac¢ido em produzi-los, transmiti-los € impéd-los; uma discussdo sobre a ética do esporte
profissional, sobre a discriminag@o sexual e racial que existe nele, entre outras coisas, pode favorecer
a considerag¢do da estética do ponto de vista do bem-estar, as posturas nio-consumistas, nao-
preconceituosas, ndo-discriminatorias e a consciéncia dos valores coerentes com a ética democratica.

Nos jogos, ao interagirem com os adversarios, os alunos podem desenvolver o respeito miituo,
buscando participar de forma leal e néo violenta. Confrontar-se com o resultado de um jogo e com
a presenga de um arbitro permitem a vivéncia e o desenvolvimento da capacidade de julgamento
de justica (e de injustiga). Principalmente nos jogos, em que é fundamental que se trabalhe em
equipe, a solidariedade pode ser exercida e valorizada. Em relagdo a postura diante do adversério
podem-se desenvolver atitudes de solidariedade e dignidade, nos momentos em que, por exemplo,
quem ganha é capaz de nio provocar ¢ ndo humilhar, ¢ quem perde pode reconhecer a vitéria dos
outros sem se sentir humilhado.

Viver os papéis tanto de praticante quanto de espectador e tentar compreender, por exemplo,
por que ocorrem brigas nos estddios que podem levar 2 morte de torcedores favorece a construg¢ao
de uma atitude de reptdio a violéncia.

Em determinadas realidades, o consumo de dlcool, fumo ou outras drogas ja ocorre em idade
muito precoce. A aquisi¢do de hdbitos saudaveis, a conscientiza¢do de sua importincia, bem como
a efetiva possibilidade de estar integrado socialmente (o que pode ocorrer mediante a participagdo

8. Esse conceito estd plenamente desenvolvido no documento de Satde.



em atividades lddicas e esportivas), sdo fatores que podem ir contra o consumo de drogas. Quando
o individuo preza sua satide e estd integrado a um grupo de referéncia com o qual compartilha
atividades socioculturais e cujos valores ndo estimulam o consumo de drogas, terd mais recursos
para evitar esse risco.



Embora numa aula de Educacio Fisica os aspectos corporais sejam mais evidentes, mais
facilmente observiveis, ¢ a aprendizagem esteja vinculada a experiéncia pritica, o aluno precisa
ser considerado como um todo no qual aspectos cognitivos, afetivos e corporais estdo inter-relaci-
onados em todas as situacdes.

Nio basta a repeticdo de gestos estereotipados, com vistas a automatizid-los e reproduzi-los.
E necessdrio que o aluno se aproprie do processo de construcio de conhecimentos relativos ao
corpo € a0 movimento e construa uma possibilidade autdonoma de utilizagio de seu potencial gestual.

O processo de ensino e aprendizagem em Educagdo Fisica, portanto, ndo se restringe ao
simples exercicio de certas habilidades e destrezas, mas sim de capacitar o individuo a refletir
sobre suas possibilidades corporais €, com autonomia, exercé-las de maneira social ¢ culturalmente
significativa e adequada.

Trata-se de compreender como o individuo utiliza suas habilidades e estilos pessoais dentro
de linguagens e contextos sociais, pois um mesmo gesto adquire significados diferentes conforme
a intencdo de quem o realiza e a situagdo em que isso ocorre. Por exemplo, o chutar é diferente no
futebol, na capoeira, na danga ¢ na defesa pessoal, na medida em que é utilizado com intencdes
diferenciadas e em contextos especificos; é dentro deles que a habilidade de chutar deve ser
apreendida e exercitada. E necessdrio que o individuo conheca a natureza e as caracteristicas de
cada situag¢do de ac¢do corporal, como sio socialmente construidas e valorizadas, para que possa

organizar ¢ utilizar sua motricidade na expressido de sentimentos ¢ emogoes de forma adequada

)

significativa. Dentro de uma mesma linguagem corporal, um jogo desportivo, por exemplo, é
necessario saber discernir o caridter mais competitivo ou recreativo de cada situacdo, conhecer o
seu histérico, compreender minimamente regras e estratégias e saber adapta-las. Por isso, é
fundamental a participagio em atividades de cardter recreativo, cooperativo, competitivo, entre
outros, para aprender a diferencia-las.

Aprender a movimentar-se implica planejar, experimentar, avaliar, optar entre alternativas,
coordenar agbes do corpo com objetos no tempo € no espago, interagir com outras pessoas, enfim,
uma série de procedimentos cognitivos que devem ser favorecidos e considerados no processo de
ensino e aprendizagem na area de Educagdo Fisica. E embora a a¢do e a compreensdo sejam um
processo indissocidvel, em muitos casos, a acdo se processa em fragdes de segundo, parecendo
imperceptivel, ao préprio sujeito, que houve processamento mental. E fundamental que as situagdes
de ensino e aprendizagem incluam instrumentos de registro, reflexdo e discussio sobre as experi-

éncias corporais, estratégicas ¢ grupais que as praticas da cultura corporal oferecem ao aluno.

No ser humano, constata-se uma tendéncia para a automatizacio do controle na execugdo de
movimentos, desde os mais bédsicos e simples até os mais sofisticados. Esse processo se constroéi a partir da
quantidade e da qualidade do exercicio dos diversos esquemas motores e da atenc¢io nessas execugoes.
Quanto mais uma crianga tiver a oportunidade de saltar, girar ou dangar, mais esses movimentos tendem a
ser realizados de forma automatica. Menos atengio é necessaria no controle de sua execugio e essa demanda
atencional pode dirigir-se para o aperfeicoamento desses mesmos movimentos e no enfrentamento de outros
desafios. Essa tendéncia para a automatizacio € favordvel aos processos de aprendizagem das



praticas da cultura corporal desde que compreendida como uma fun¢do dindmica, mutdvel, como
parte integrante ¢ ndo como meta do processo de aprendizagem.

Por exemplo, quanto mais automatizados estiverem os gestos de digitar um texto, mais o
autor pode se concentrar no assunto que estd escrevendo. No basquetebol, se o aluno ji consegue
bater a bola com alguma seguranca, sem precisar olhd-la o tempo todo, pode olhar para os seus
companheiros de jogo, situar-se melhor no espago, planejar algumas ac¢oes € isso o torna um jogador
melhor, mais eficiente, capaz de adaptar-se a uma variedade maior de situagdes.

No entanto, a repeti¢do pura e simples, realizada de forma mecéinica e desatenta, além de ser
desagradavel, pode resultar num automatismo estereotipado. Dessa forma, em cada situagio, é necessario
que o professor analise quais dos gestos envolvidos ja podem ser realizados automaticamente sem prejuizo de
qualidade, e quais solicitam a atenc¢do do aluno no controle de sua execucdo. A intervencdo do professor se
dd a fim de criar situagdes em que os automatismos sejam insuficientes para a realizagdo dos movimentos €

a atencdo seja necessdria para o seu aperfeicoamento.

A quantidade de execugdes justifica-se pela necessidade de alimentar funcionalmente os
mecanismos de controle dos movimentos, € se num primeiro momento é necessiario um esforgo
adaptativo para que a crianca consiga executar um determinado movimento ou coordenar uma
seqiiéncia deles, em seguida essa realiza¢do pode ser exercida e repetida, por prazer funcional, de
manuten¢do ¢ de aperfeicoamento. Além disso, os efeitos fisiol6gicos decorrentes do exercicio,
como a melhora da condic¢do cardiorrespiratéria € o aumento da massa muscular, sio partes do
processo da aprendizagem de esquemas motores, € ndo apenas um aspecto a ser trabalhado

isoladamente.

Em relag¢do a atengdo, estdo envolvidos complexos processos de ajuste neuromuscular e de
equilibrio, regulagdes de tonus muscular, interpretagio de informagdes perceptivas, que sio postos
em agdo sempre que os automatismos ji construidos forem insuficientes para a execug¢io de

determinado movimento ou seqiiéncia deles.

O processo de ensino e aprendizagem deve, portanto, contemplar essas duas varidveis
simultaneamente, permitindo que o aluno possa executar cada movimento ou conjunto de
movimentos o maior nimero de vezes e criando solicitagcbes adequadas para que essa realizag¢do

ocorra da forma mais atenta possivel.

Tome-se como exemplo um jogo de amarelinha. Quando uma crianga depara pela primeira
vez com esse jogo, em principio ja dispde de alguns esquemas motores solicitados, ou seja, saltar €
aterrissar sobre um ou dois pés e equilibrar-se sobre um dos pés sdo conhecimentos prévios e sua
execug¢do ja ocorre de forma mais ou menos automdatica. No entanto, a coordenagdo desses
movimentos nas circunstincias espaciais propostas pela amarelinha constitui um problema a ser
resolvido, € esse problema solicita toda a aten¢ido da crianga durante as execugdes iniciais. Com a
pratica atenta, ¢ a medida que as execugdes ocorrerem de forma cada vez mais satisfatéria e eficiente,
a crianga serd capaz de realizd-las de forma cada vez mais automdtica. Nesse momento, uma proposta
de jogar amarelinha em duplas, com as casas mais distantes umas das outras, ou até de olhos vendados,
constitui um problema a ser resolvido que “chama a aten¢do” do aluno para a reorganizagio de

gestos que ja estavam sendo realizados de forma automadtica.

As situagdes lidicas, competitivas ou nio, sdo contextos favordveis de aprendizagem, pois

permitem o exercicio de uma ampla gama de movimentos que solicitam a atenc¢do do aluno na



tentativa de executd-los de forma satisfatéria e adequada. Elas incluem, simultaneamente, a possi-
bilidade de repeti¢do para manuteng¢io e por prazer funcional ¢ a oportunidade de ter diferentes
problemas a resolver. Além disso, pelo fato de o jogo constituir um momento de interagdo social
bastante significativo, as questdes de sociabilidade constituem motivagido suficiente para que o

interesse pela atividade seja mantido.

Nesse sentido, uma atividade s6 se tornard desinteressante para a crianca quando ndo
representar mais nenhum problema a ser resolvido, nenhuma possibilidade de prazer funcional

pela repeti¢do e nenhuma motivagdo relacionada a interagdo social.

A interagdo e a complementaridade permanente entre a aten¢io € o automatismo no controle
da execuc¢io de movimentos poderiam ser ilustradas pela imagem de uma pessoa andando de
bicicleta. Na roda de trds e nos pedais flui uma dinimica repetitiva, de cardter automatico ¢ cons-
tante, responsavel pela manuteng¢do do movimento e da impulsido. No guiddo e na roda da frente
predomina um estado de ateng¢do, um alerta consciente que opta, decide, direciona, estabelece
desafios e metas, resolve problemas de trajetéria, enfim, que da sentido a forga pulsional e cons-

tante que o pedalar representa.

Neste item pretende-se refletir de que forma os afetos, sentimentos e sensagdes do aluno
interagem com a aprendizagem das préticas da cultura corporal e, a0 mesmo tempo, de que maneira
a aprendizagem dessas praticas contribui para a constru¢do de um estilo pessoal de atuacio e
relagdo interpessoal dentro desses contextos.

Alguns fatores serdo considerados para essa reflexdo: os riscos de segurancga fisica, o grau de
excita¢do somdtica, as caracteristicas individuais e vivéncias anteriores do aluno (como vivencia a
satisfagdo e a frustrac¢do de seus desejos de aprendizagem) e a exposicido do individuo num contexto
social.

A aprendizagem em Educagido Fisica envolve alguns riscos do ponto de vista fisico inerentes
ao préprio ato de se movimentar, como, por exemplo, nas situagdes em que o equilibrio corporal é
solicitado, a possibilidade de desequilibrio estard inevitavelmente presente. Dessa forma, mesmo
considerando que escorregdes, pequenas trombadas, quedas, impacto de bolas e cordas ndo possam
ser evitados por completo, cabe ao professor a tarefa de organizar as situacdes de ensino e
aprendizagem, de forma a minimizar esses pequenos incidentes. O receio ou a vergonha do aluno
em correr riscos de seguranca fisica é motivo suficiente para que ele se negue a participar de uma
atividade, e em hipétese alguma o aluno deve ser obrigado ou constrangido a realizar qualquer
atividade. As propostas devem desafiar e ndo ameagar o aluno, e como essa medida varia de pessoa
para pessoa, a organizagio das atividades tem que contemplar individualmente esse aspecto relativo
a seguranga fisica.

Uma outra caracteristica da maioria das situagdes de pratica corporal é o grau elevado de
excitagdo somdtica que o préprio movimento produz no corpo, particularmente em dangas, lutas,
jogos ¢ brincadeiras. A elevagio de batimentos cardiacos e de ténus muscular, a expectativa de
prazer e satisfacdo, e a possibilidade de gritar ¢ comemorar, configuram um contexto em que
sentimentos de raiva, medo, vergonha, alegria e tristeza, entre outros, sao vividos e expressos de
maneira intensa. Os ténues limites entre o controle ¢ o descontrole dessas emogdes sa0 postos a
prova, vivenciados corporalmente e numa intensidade que, em muitos casos, pode ser inédita para



o aluno. A expressido desses sentimentos por meio de manifesta¢des verbais, de riso, de choro ou de
agressividade deve ser reconhecida como objeto de ensino e aprendizagem, para que possa ser
pautada pelo respeito por si ¢ pelo outro.

As caracteristicas individuais e as vivéncias anteriores do aluno ao deparar com cada situacgio
constituem o ponto de partida para o processo de ensino ¢ aprendizagem das praticas da cultura
corporal. As formas de compreender e relacionar-se com o préprio corpo, com o espago € os obje-
tos, com os outros, a presenca de deficiéncias fisicas € perceptivas, configuram um aluno real € ndo
virtual, um individuo com caracteristicas préprias, que pode ter mais facilidade para aprender uma
ou outra coisa, ter medo disso ou vergonha daquilo ou ainda julgar-se capaz de realizar algo que, na
realidade, ainda nio é.

Deparar com suas potencialidades e limitacdes para buscar desenvolvé-las é parte integrante
do processo de aprendizagem das praticas da cultura corporal e envolve sempre um certo risco para
o aluno, pois o éxito gera um sentimento de satisfagio ¢ competéncia, mas experiéncias sucessivas
de fracasso e frustracdo acabam por gerar uma sensacdo de impoténcia que, num limite extremo,
inviabiliza a aprendizagem.

O éxito e o fracasso devem ser dimensionados tendo como referéncia os avangos realizados
pelo aluno em relagdo ao seu préprio processo de aprendizagem e ndo por uma expectativa de
desempenho predeterminada.

Por isso, as situagdes de ensino e aprendizagem contemplam as possibilidades de o aluno
arriscar, vacilar, decidir, simular e errar, sem que isso implique algum tipo de humilhag¢do ou
constrangimento. A valorizacdo no investimento que o individuo faz contribui para a construgdo de
uma postura positiva em relacio a pesquisa corporal, mesmo porque, a rigor, ndo existe um gesto
certo ou errado e sim um gesto mais ou menos adequado para cada contexto.

No ambito das praticas coletivas da cultura corporal com fins de expressio de emocgdes,
sentimentos ¢ sensacoes, as relacdes de afetividade se configuram, em muitos casos, a partir de
regras e valores peculiares a determinado contexto estabelecido pelo grupo de participantes. Assim,
é a partir do fato de uma atividade se revestir de um cardter competitivo ou recreativo, se a eficiéncia
ou a plasticidade estética serdo valorizadas, ou se as regras serdo mais ou menos flexiveis, que serdo
determinadas as relagdes de inclusdo e exclusdo do individuo no grupo. Na escola, portanto, quem
deve determinar o cardter de cada dinidmica coletiva € o professor, a fim de viabilizar a inclusio de
todos os alunos. Esse ¢ um dos aspectos que diferencia a pratica corporal dentro e fora da escola.

Gradualmente, ao longo do processo de aprendizagem, a crianga concebe as praticas culturais
de movimento como instrumentos para o conhecimento e a expressido de sensagdes, sentimentos ¢
emogdes individuais nas relagdes com o outro.

Em paralelo com a constru¢do de uma melhor coordenagio corporal ocorre uma construgdo
de natureza mais sutil, de cardter mais subjetivo, que diz respeito ao estilo pessoal de se movimentar
dentro das préticas corporais cultivadas socialmente.

Essas priticas corporais permitem ao individuo experimentar ¢ expressar um conjunto de
caracteristicas de sua personalidade, de seu estilo pessoal de jogar, lutar, dancar e brincar. Mais
ainda, de sua maneira pessoal de aprender a jogar, a lutar, a dancgar e a brincar. Pode-se falar em
estilo agressivo, irreverente, obstinado, elegante, cerebral, ousado e retraido, entre outros. Nessas
préticas o aluno explicita para si mesmo e para o outro como ¢, como se imagina ser, como gostaria
de ser e, portanto, conhece ¢ se permite conhecer pelo outro.



Quanto mais dominio sobre os préprios movimentos o individuo conquistar, quanto mais
conhecimentos construir sobre a especificidade gestual de determinada modalidade esportiva, de
danga ou de luta que exerce, mais pode se utilizar dessa mesma linguagem para expressar seus
sentimentos, suas emocgdes € o seu estilo pessoal de forma intencional e espontinea. Dito de outra
forma, a aprendizagem das priticas da cultura corporal inclui a reconstru¢ido dessa mesma técnica
ou modalidade, pelo sujeito, por meio da criagdo de seu estilo pessoal de exercé-las, nas quais a

espontaneidade deve ser vista como uma construcido ¢ ndo apenas como a auséncia de inibigdes.

Por desconhecimento, receio ou mesmo preconceito, a maioria dos portadores de deficiéncias
fisicas foram (e sdo) excluidos das aulas de Educacio Fisica. A participa¢do nessa aula pode trazer
muitos beneficios a essas criangas, particularmente no que diz respeito ao desenvolvimento das
capacidades afetivas, de integracio e inserc¢do social.

E fundamental, entretanto, que alguns cuidados sejam tomados. Em primeiro lugar, deve-se
analisar o tipo de necessidade especial que esse aluno tem, pois existem diferentes tipos € graus
de limitagGes, que requerem procedimentos especificos. Para que esses alunos possam freqiientar
as aulas de Educagio Fisica € necessirio que haja orientagdo médica e, em alguns casos, a supervisio
de um especialista em fisioterapia, um neurologista, psicomotricista ou psicélogo, pois as restri-
¢oes de movimentos, posturas ¢ esforco podem implicar riscos graves.

Garantidas as condi¢des de seguranga, o professor pode fazer adaptagdes, criar situagdes de
modo a possibilitar a participacdo dos alunos especiais. Uma crianc¢a na cadeira de rodas pode
participar de uma corrida se for empurrada por outra ¢, mesmo que ndo desenvolva os misculos ou
aumente a capacidade cardiovascular, estard sentindo as emogdes de uma corrida. Num jogo de
futebol, a crianga que nio deve fazer muito esforgo fisico pode ficar um tempo no gol, fazer papel
de técnico, de arbitro ou mesmo torcer. A aula ndo precisa se estruturar em fun¢do desses alunos,
mas o professor pode ser flexivel, fazendo as adequagbes necessarias.

Outro ponto importante ¢ em relacido a situagdes de vergonha e exposicdo nas aulas de
Educacio Fisica. A maioria das pessoas portadoras de deficiéncias tem tragos fisionémicos, alteracoes
morfolégicas ou problemas de coordenacdo que as destacam das demais. A atitude dos alunos
diante dessas diferencas € algo que se construird na convivéncia ¢ dependerd muito da atitude que
o professor adotar. E possivel integrar essa crianca ao grupo, respeitando suas limitagdes, e, ao
mesmo tempo, dar oportunidade para que desenvolva suas potencialidades.

A aula de Educacio Fisica pode favorecer a construcdo de uma atitude digna e de respeito
préprio por parte do deficiente e a convivéncia com ele pode possibilitar a construc¢io de atitudes
de solidariedade, de respeito, de aceitagdo, sem preconceitos.
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Espera-se que ao final do ensino fundamental os alunos sejam capazes de:

e participar de atividades corporais, estabelecendo relagées equilibradas e
construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando caracteristicas fisicas
e de desempenho de si proprio e dos outros, sem discriminar por caracteristicas
pessoais, fisicas, sexuais ou sociais;

¢ adotaratitudes de respeito miituo, dignidade e solidariedade em situagoes lidicas
e esportivas, repudiando qualquer espécie de violéncia;

e conhecer, valorizar, respeitar ¢ desfrutar da pluralidade de manifesta-
¢oes de cultura corporal do Brasil ¢ do mundo, percebendo-as como
recurso valioso para a integracdo entre pessoas e entre diferentes grupos
sociais;

¢ reconhecer-se como elemento integrante do ambiente, adotando hébitos saudaveis
de higiene, alimentagio e atividades corporais, relacionando-os com os efeitos
sobre a prépria satide e de recuperagio, manutengdo ¢ melhoria da satde
coletiva;

® solucionar problemas de ordem corporal em diferentes contextos,
regulando e dosando o esfor¢co em um nivel compativel com as possibi-
lidades, considerando que o aperfeicoamento e o desenvolvimento das
competéncias corporais decorrem de perseveranca e regularidade e
devem ocorrer de modo saudavel e equilibrado;

e reconhecer condi¢des de trabalho que comprometam os processos de
crescimento e desenvolvimento, ndo as aceitando para si nem para 0s Outros,
reivindicando condi¢des de vida dignas;

e conhecer a diversidade de padrées de satude, beleza e estética corporal
que existem nos diferentes grupos sociais, compreendendo sua inser¢io
dentro da cultura em que sdo produzidos, analisando criticamente os pa-
droes divulgados pela midia e evitando o consumismo € o preconceito;

e conhecer, organizar e interferir no espago de forma autdbnoma, bem como
reivindicar locais adequados para promover atividades corporais de lazer,
reconhecendo-as como uma necessidade basica do ser humano e um direito do
cidadao.
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Com a preocupagio de garantir a coeréncia com a concepg¢io exposta ¢ de efetivar os objetivos,
foram eleitos os seguintes critérios para a selecio dos contetidos propostos:

» Relevancia social
Foram selecionadas praticas da cultura corporal que tém presenca
marcante na sociedade brasileira, cuja aprendizagem favorece a amplia-
¢do das capacidades de interacdo sociocultural, o usufruto das possibili-
dades de lazer, a promogio ¢ a manutengdo da satde pessoal e coletiva.

Considerou-se também de fundamental importincia que os contetidos da drea contemplem
as demandas sociais apresentadas pelos T'emas T'ransversais.

e Caracteristicas dos alunos
A defini¢io dos contetidos buscou guardar uma amplitude que possibilite
a consideracio das diferengas entre regides, cidades e localidades
brasileiras e suas respectivas populagdes. Além disso tomou-se também
como referencial a necessidade de considerar o crescimento e as

possibilidades de aprendizagem dos alunos nesta etapa da escolaridade.

e Caracteristicas da proépria area
Os contetidos sdo um recorte possivel da enorme gama de conhecimentos
que vém sendo produzidos sobre a cultura corporal e estdo incorporados
pela Educacio Fisica.

Os contetidos estdo organizados em trés blocos, que deverdo ser desenvolvidos ao longo de
todo o ensino fundamental, embora no presente documento sejam especificados apenas os contetidos
dos dois primeiros ciclos.

Essa organizacio tem a funcio de evidenciar quais sdo os objetos de ensino e aprendizagem
que estdo sendo priorizados, servindo como subsidio ao trabalho do professor, que devera distribuir
os conteuidos a serem trabalhados de maneira equilibrada ¢ adequada. Assim, ndo se trata de uma
estrutura estitica ou inflexivel, mas sim de uma forma de organizar o conjunto de conhecimentos

abordado, segundo os diferentes enfoques que podem ser dados:

Esportes, jogos, lutas e gindsticas |[Atividades ritmicas e expressivas

Conhecimentos sobre o corpo

Os trés blocos articulam-se entre si, tém varios contetidos em comum, mas guardam
especificidades. O bloco “Conhecimentos sobre o corpo” tem contetidos que estdo incluidos nos



demais, mas que também podem ser abordados e tratados em separado. Os outros dois guardam
caracteristicas préprias e mais especificas, mas também tém intersecdes e fazem articulacdes entre

si.

CONHECIMENTOS SOBRE O CORPO

Este bloco diz respeito aos conhecimentos e conquistas individuais que subsidiam as praticas
corporais expressas nos outros dois blocos e ddo recursos para o individuo gerenciar sua atividade
corporal de forma auténoma. O corpo é compreendido como um organismo integrado € ndo como
um amontoado de “partes” e “aparelhos”, como um corpo vivo, que interage com o meio fisico ¢
cultural, que sente dor, prazer, alegria, medo, etc. Para se conhecer o corpo abordam-se os conhe-
cimentos anatOmicos, fisiolégicos, biomecinicos e bioquimicos que capacitam a andlise critica dos
programas de atividade fisica e o estabelecimento de critérios para julgamento, escolha e realizag¢do
que regulem as préprias atividades corporais saudaveis, seja no trabalho ou no lazer. Sdo tratados
de maneira simplificada, abordando-se apenas os conhecimentos basicos. No ciclo final da
escolaridade obrigatéria, podem ser ampliados e aprofundados. E importante ressaltar que os
contetdos deste bloco estio contextualizados nas atividades corporais desenvolvidas.

N

Os conhecimentos de anatomia referem-se principalmente a estrutura muscular e éssea e
sdo abordados sob o enfoque da percepg¢dao do préprio corpo, sentindo ¢ compreendendo, por
exemplo, os o0ssos ¢ os musculos envolvidos nos diferentes movimentos ¢ posi¢des, em situagdes
de relaxamento e tensio.

Os conhecimentos de fisiologia sdo aqueles bdsicos para compreender as alteracdes que
ocorrem durante as atividades fisicas (freqiiéncia cardiaca, queima de calorias, perda de dgua e sais
minerais) e aquelas que ocorrem a longo prazo (melhora da condi¢do cardiorrespiratéria, aumento
da massa muscular, da for¢a e da flexibilidade e diminuic¢io de tecido adiposo).

A bioquimica abordard contetddos que subsidiam a fisiologia: alguns processos metabdlicos
de produg¢io de energia, eliminacio e reposi¢do de nutrientes bdsicos. Os conhecimentos de
biomecinica sdo relacionados 4 anatomia e contemplam, principalmente, a adequacio dos habitos
posturais, como, por exemplo, levantar um peso e equilibrar objetos.

Estes contetidos sdo abordados principalmente a partir da percep¢io do préprio corpo, isto &,
o aluno deverd, por meio de suas sensagdes, analisar e compreender as alteragbes que ocorrem em
seu corpo durante e depois de fazer atividades. Poderdo ser feitas andlises sobre alteragdes a curto,
médio ou longo prazos. Também sob a é6tica da percepc¢do do préprio corpo, os alunos poderdo
analisar seus movimentos no tempo € no espaco: como sdo seus deslocamentos, qual é a velocidade
de seus movimentos, etc.

As habilidades motoras deverdo ser aprendidas durante toda a escolaridade, do ponto de
vista pratico, ¢ deverdo sempre estar contextualizadas nos contetidos dos outros blocos. Do ponto
de vista tedrico, podem ser observadas e apreciadas principalmente dentro dos esportes, jogos,
lutas e dangas.

Também fazem parte deste bloco os conhecimentos sobre os hdbitos posturais e atitudes
corporais. A énfase deste item estd na relagio entre as possibilidades e as necessidades biomecéanicas
e a construcdo sociocultural da atitude corporal, dos gestos, da postura. Por que, por exemplo, os
orientais sentam-se no chdo, com as costas eretas? Por que as lavadeiras de um determinado lugar
lavam a roupa de uma maneira? Por que muitas pessoas do interior sentam-se de c6coras? Observar,
analisar, compreender essas atitudes corporais sido atividades que podem ser desenvolvidas
juntamente com projetos de Histéria, Geografia e Pluralidade Cultural.



Além da andlise dos diferentes habitos, pode-se incluir a questdo da postura dos alunos em
classe: as posturas mais adequadas para fazer determinadas tarefas, para diferentes situagdes € por
qué.

ESPORTES, JOGOS, LUTAS E GINASTICAS

Tentar definir critérios para delimitar cada uma destas praticas corporais é tarefa arriscada,
pois as sutis interse¢des, semelhangas e diferencas entre uma e outra estdo vinculadas ao contexto
em que sdo exercidas. Existem indmeras tentativas de circunscrever conceitualmente cada uma
delas, a partir de diferentes pressupostos teéricos, mas até hoje ndo existe consenso.

As delimitag¢des utilizadas no presente documento tém o intuito de tornar vidvel ao professor
e a escola operacionalizar e sistematizar os conteddos de forma mais abrangente, diversificada e
articulada possivel.

Assim, consideram-se esporte as praticas em que sdo adotadas regras de cardter oficial e
competitivo, organizadas em federagdes regionais, nacionais € internacionais que regulamentam a
atuacdo amadora e a profissional. Envolvem condi¢des espaciais ¢ de equipamentos sofisticados
como campos, piscinas, bicicletas, pistas, ringues, gindsios, etc. A divulgacdo pela midia favorece
a sua apreciag¢do por um diverso contingente de grupos sociais e culturais. Por exemplo, os Jogos
Olimpicos, a Copa do Mundo de Futebol ou determinadas lutas de boxe profissional sdo vistos e
discutidos por um grande niimero de apreciadores e torcedores.

Os jogos podem ter uma flexibilidade maior nas regulamentagdes, que sdo adaptadas em
funcio das condi¢bes de espaco e material disponiveis, do nimero de participantes, entre outros.
Sido exercidos com um cardter competitivo, cooperativo ou recreativo em situagdes festivas, co-
memorativas, de confraterniza¢do ou ainda no cotidiano, como simples passatempo e diversio.
Assim, incluem-se entre os jogos as brincadeiras regionais, os jogos de saldo, de mesa, de tabuleiro,
de rua e as brincadeiras infantis de modo geral.

As lutas sdo disputas em que o(s) oponente(s) deve(m) ser subjugado(s), mediante técnicas e
estratégias de desequilibrio, contusdo, imobiliza¢do ou exclusdo de um determinado espago na
combinagdo de acdes de ataque e defesa. Caracterizam-se por uma regulamentagio especifica, a fim
de punir atitudes de violéncia ¢ de deslealdade. Podem ser citados como exemplo de lutas desde as
brincadeiras de cabo-de-guerra e brago-de-ferro até as praticas mais complexas da capoeira, do judo
e do caraté.

As gindsticas sdo técnicas de trabalho corporal que, de modo geral, assumem um carater
individualizado com finalidades diversas. Por exemplo, pode ser feita como preparag¢do para outras
modalidades, como relaxamento, para manutenc¢io ou recuperagio da satde ou ainda de forma
recreativa, competitiva e de convivio social. Envolvem ou nfo a utilizagio de materiais e aparelhos,
podendo ocorrer em espagos fechados, ao ar livre e na d4gua. Cabe ressaltar que sdo um contetido
que tem uma relagdo privilegiada com “Conhecimentos sobre o corpo”, pois, nas atividades
gindsticas, esses conhecimento se explicitam com bastante clareza. Atualmente, existem varias
técnicas de gindstica que trabalham o corpo de modo diferente das gindsticas tradicionais (de
exercicios rigidos, mecinicos e repetitivos), visando a percepg¢io do préprio corpo: ter consciéncia
da respiracdo, perceber relaxamento e tensdo dos musculos, sentir as articulagdes da coluna vertebral.

Uma pritica pode ser vivida ou classificada em fung¢do do contexto em que ocorre ¢ das
intencgdes de seus praticantes. Por exemplo, o futebol pode ser praticado como um esporte, de
forma competitiva, considerando as regras oficiais que sdo estabelecidas internacionalmente (que



incluem as dimensdes do campo, o nimero de participantes, o didmetro ¢ peso da bola, entre
outros aspectos), com platéia, técnicos ¢ arbitros. Pode ser considerado um jogo, quando ocorre na
praia, ao final da tarde, com times compostos na hora, sem arbitro, nem torcida, com fins puramente
recreativos. Pode ser vivido também como uma luta, quando os times sdo compostos por meninos
de ruas vizinhas e rivais, ou numa final de campeonato, por exemplo, entre times cuja rivalidade é
histérica. Em muitos casos, esses aspectos podem estar presentes simultaneamente.

Os esportes sdo sempre noticia nos meios de comunicacio ¢ dentro da escola; portanto,
podem fazer parte do contetido, principalmente nos dois primeiros ciclos, se for abordado sob o
enfoque da apreciacio e da discussio de aspectos técnicos, titicos e estéticos. Nos ciclos posteriores,
existem contextos mais especificos (como torneios e campeonatos) que possibilitam que os alunos
vivenciem uma situagdo mais caracterizada como esporte.

Incluem-se neste bloco as informagdes histéricas das origens e caracteristicas dos esportes,
jogos, lutas e gindsticas, valorizacdo e apreciacio dessas praticas.

A gama de esportes, jogos, lutas e gindsticas existentes no Brasil é imensa. Cada regido, cada
cidade, cada escola tem uma realidade e uma conjuntura que possibilitam a pratica de uma parcela
dessa gama. A lista a seguir contempla uma parcela de possibilidades e pode ser ampliada ou reduzida:

® jogos pré-desportivos: queimada, pique-bandeira, guerra das bolas, jogos
pré-desportivos do futebol (gol-a-gol, controle, chute-em-gol-rebatida-
drible, bobinho, dois toques);

® jogos populares: bocha, malha, taco, boliche;

® brincadeiras: amarelinha, pular corda, eldstico, bambolé, bolinha de gude,
pido, pipas, lengo-atris, corre-cutia, esconde-esconde, pega-pega, coelho-
sai-da-toca, duro-ou-mole, agacha-agacha, mae-da-rua, carrinhos de
rolimi, cabo-de-guerra, etc.;

e atletismo: corridas de velocidade, de resisténcia, com obsticulos, de
revezamento; saltos em distincia, em altura, triplo, com vara; arremessos
de peso, de martelo, de dardo e de disco;

e esportes coletivos: futebol de campo, futsal, basquete, volei, volei de
praia, handebol, futvdlei, etc.;

® esportes com bastdes e raquetes: beisebol, ténis de mesa, ténis de campo,
pingue-pongue;

e esportes sobre rodas: héquei, héquei in-line, ciclismo;
e Jutas: judd, capoeira, caraté;

e gindsticas: de manuten¢ido de satde (aerébica e musculagio); de
preparagdo e aperfeicoamento para a danga; de preparagio e aperfeigo-
amento para os esportes, jogos e lutas; olimpica e ritmica desportiva.

ATIVIDADES RITMICAS E EXPRESSIVAS

Este bloco de contetidos inclui as manifesta¢des da cultura corporal que tém como
caracteristicas comuns a inten¢do de expressio ¢ comunica¢gdo mediante gestos € a presenga de
estimulos sonoros como referéncia para o movimento corporal. T'rata-se das dancgas e brincadeiras
cantadas.

O enfoque aqui priorizado é complementar ao utilizado pelo bloco de contetido “Danga”,
que faz parte do documento de Arte. O professor encontrard, naquele documento, mais subsidios



para desenvolver um trabalho de danga, no que tange aos aspectos criativos € a concepg¢io da
danga como linguagem artistica.

Num pais em que pulsam o samba, o bumba-meu-boi, 0 maracatu, o frevo, o afoxé, a catira,
o baifo, o xote, o xaxado entre muitas outras manifestacdes, ¢ surpreendente o fato de a Educacio
Fisica ter promovido apenas a pritica de técnicas de gindstica ¢ (eventualmente) dangas européias
e americanas. A diversidade cultural que caracteriza o pais tem na danga uma de suas expressoes
mais significativas, constituindo um amplo leque de possibilidades de aprendizagem.

Todas as culturas tém algum tipo de manifestacdo ritmica e/ou expressiva. No Brasil existe
uma riqueza muito grande dessas manifestacdes. Dancas trazidas pelos africanos na colonizagio,
dancgas relativas aos mais diversos rituais, dangas que os imigrantes trouxeram em sua bagagem,
dancas que foram aprendidas com os vizinhos de fronteira, dangas que se véem pela televisdo. As
dancas foram e sdo criadas a todo tempo: intimeras influéncias sdo incorporadas e as dancas
transformam-se, multiplicam-se. Algumas preservaram suas caracteristicas € pouco se transforma-
ram com o passar do tempo, como os forrés que acontecem no interior de Minas Gerais, sob a luz
de um lampido, ao som de uma sanfona. Outras, recebem muiltiplas influéncias, incorporam-nas,
transformando-as em novas manifestacdes, como os forrés do Nordeste, que incorporaram os ritmos
caribenhos, resultando na lambada.

Nas cidades existem dangas como o funk, o rap, o hip-hop, as dancas de saldo, entre outras,
que se caracterizam por acontecerem em festas, clubes, ou mesmo nas pracas e ruas. Existem
também as dangas eruditas como a cldssica, a contemporinea, a moderna ¢ o jazz, que podem as
vezes ser apreciadas na televisdo, em apresentagdes teatrais € sdo geralmente ensinadas em escolas
e academias. Nas cidades do Nordeste ¢ Norte do pais, existem dancgas e coreografias associadas as
manifesta¢cdes musicais, como a timbalada ou o olodum, por exemplo.

A presencga de imigrantes no pais também trouxe uma gama significativa de dangas das mais
diversas culturas. Quando houver acesso a elas, é importante conhecé-las, situi-las, entender o que
representam ¢ o que significam para os imigrantes que as praticam.

Existem casos de dangas que estdo desaparecendo, pois ndo hd quem as dance, quem conheca
suas origens e significados. Conhecé-las, por intermédio das pessoas mais velhas da comunidade,
valoriza-las e revitalizd-las é algo possivel de ser feito dentro deste bloco de contetdos.

As lengalengas® sio geralmente conhecidas das meninas de todas as regides do pafs.
Caracterizam-se por combinar gestos simples, ritmados e expressivos que acompanham uma musica
canonica. As brincadeiras de roda e as cirandas também sdo uma boa fonte para atividades ritmicas.

Os conteudos deste bloco sdo amplos, diversificados € podem variar muito de acordo com o
local em que a escola estiver inserida. Sem duvida alguma, resgatar as manifestacdes culturais
tradicionais da coletividade, por intermédio principalmente das pessoas mais velhas é de funda-
mental importincia. A pesquisa sobre dangas e brincadeiras cantadas de regides distantes, com
caracteristicas diferentes das dangas e brincadeiras locais, pode tornar o trabalho mais completo.

Por meio das dangas e brincadeiras os alunos poderdo conhecer as qualidades do movimento
expressivo como leve/pesado, forte/fraco, rapido/lento, fluido/interrompido, intensidade, duragio,
direc¢do, sendo capaz de analisi-los a partir destes referenciais; conhecer algumas técnicas de exe-
cu¢io de movimentos e utilizar-se delas; ser capazes de improvisar, de construir coreografias, e,
por fim, de adotar atitudes de valorizagdo e apreciacio dessas manifestagbes expressivas.

9.Por exemplo: “Quando eu eranené, quando eu era nené, eu era assim, eu era assim; quando eu era crianga, quando eu era crianga, eu era
assim, eu era assim; quando eu era mocinha, quando eu era mocinha, eu era assim, eu era assim; quando eu era mamae, quando eu era mamae,
eu era assim, eu era assim; quando eu era vovo, quando eu era vovo, eu era assim, eu era assim; quando eu era caveira, quando eu era caveira,
cueraassim, eueraassim”.



A lista a seguir é uma sugestdo de dancas e outras atividades ritmicas e/ou expressivas que
podem ser abordadas e deverdo ser adaptadas a cada contexto:

e dancas brasileiras: samba, baido, valsa, quadrilha, afoxé, catira, bumba-
meu- boi, maracatu, xaxado, etc.;

e dancgas urbanas: rap, funk, break, pagode, dangas de saldo;
e dangas eruditas: cldssicas, modernas, contemporineas, jazz;

e dancas e coreografias associadas a manifestacoes musicais: blocos de
afoxé, olodum, timbalada, trios elétricos, escolas de samba;

* lengalengas;
e brincadeiras de roda, cirandas;

e escravos-de-jo.



Os Parimetros Curriculares Nacionais consideram que a avaliagdo deve ser algo util, tanto
para o aluno como para o professor, para que ambos possam dimensionar os avangos ¢ as dificuldades
dentro do processo de ensino e aprendizagem e tornd-lo cada vez mais produtivo.

Tradicionalmente, as avaliacdes dentro desta drea se resumem a alguns testes de forga,
resisténcia e flexibilidade, medindo apenas a aptidio fisica do aluno. O campo de conhecimento
contemplado por esta proposta vai além dos aspectos biofisiol6gicos. Embora a aptiddo possa ser
um dos aspectos a serem avaliados, deve estar contextualizada dentro dos contetidos e objetivos,
deve considerar que cada individuo € diferente, que tem motivacdes e possibilidades pessoais.
Nio se trata mais daquela avaliacdo padronizada que espera o mesmo resultado de todos. Isso
significa dizer que, por exemplo, se um dos objetivos é que o aluno conheca alguns dos seus
limites e possibilidades, a avaliacdo dos aspectos fisicos estard relacionada a isso, de forma que o
aluno possa compreender sua func¢io imediata, o contexto a que ela se refere e, de posse dessa
informacio, tracar metas ¢ melhorar o seu desempenho. Além disso, a aptidio fisica ¢ um dos
aspectos a serem considerados para que esse objetivo seja alcangado: o conhecimento de jogos,
brincadeiras e outras atividades corporais, suas respectivas regras, estratégias ¢ habilidades envol-
vidas, o grau de independéncia para cuidar de si mesmo ou para organizar brincadeiras, a forma de
se relacionar com os colegas, entre outros, sio aspectos que permitem uma avaliagdo abrangente
do processo de ensino ¢ aprendizagem.

Dessa forma, os critérios explicitados para cada um dos ciclos de escolaridade tém por objetivo
auxiliar o professor a avaliar seus alunos dentro desse processo, abarcando suas multiplas dimensoes.
Também buscam explicitar os contetidos fundamentais para que os alunos possam seguir
aprendendo.
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Ao ingressarem na escola, as criangas ja tém uma série de conhecimentos sobre movimento, corpo €
cultura corporal, frutos de experiéncia pessoal, das vivéncias dentro do grupo social em que estdo inseridas e
das informacgdes veiculadas pelos meios de comunicagio.

As diferentes competéncias com as quais as criancgas chegam a escola sdo determinadas pelas
experiéncias corporais que tiveram oportunidade de vivenciar. Ou seja, se ndo puderam brincar, conviver
com outras criangas, explorar diversos espacos, provavelmente suas competéncias serdo restritas. Por outro
lado, se as experiéncias anteriores foram variadas e freqiientes, a gama de movimentos € os conhecimentos
sobre jogos e brincadeiras serdo mais amplos. Entretanto, tendo mais ou menos conhecimentos, vivido muitas
ou poucas situagdes de desafios corporais, para os alunos a escola configura-se como um espaco diferenciado,
onde terdo que ressignificar seus movimentos e atribuir-lhes novos sentidos, além de realizar novas

aprendizagens.

Cabe a escola trabalhar com o repertério cultural local, partindo de experiéncias vividas, mas também
garantir o acesso a experiéncias que nio teriam fora da escola. Essa diversidade de experiéncias precisa ser
considerada pelo professor quando organiza atividades, toma decisdes sobre encaminhamentos individuais e

coletivos e avalia procurando ajustar sua pratica as reais necessidades de aprendizagem dos alunos.

Nesse momento da escolaridade, os alunos tém grande necessidade de se movimentar ¢ estdo ainda se
adaptando a exigéncia de periodos mais longos de concentragio em atividades escolares. Entretanto, afora o
horirio de intervalo, a aula de Educagio Fisica é, muitas vezes, a tinica situagio em que tém essa oportunidade.
"T'al peculiaridade freqiientemente gera uma situagdo ambivalente: por um lado, os alunos apreciam e anseiam
por esse horario; por outro, ficam em um nivel de excitagio tdo alto que torna dificil o andamento da aula. A
capacidade dos alunos em se organizar é também objeto de ensino e aprendizagem,; portanto, distribuir-se no
espago, organizar-se €m grupos, ouvir o professor, arrumar materiais, entre outras coisas, sao procedimentos
que devem ser trabalhados para favorecer o desenvolvimento dessa capacidade. Tomar todas as decisoes
pelos alunos ou deixd-los totalmente livre para resolver tudo, dificilmente contribuird para a construgio dessa

autonomia.

Se for o professor polivalente quem ministra as aulas de Educagio Fisica abre-se a possibilidade
de, além das aulas ja planejadas na rotina semanal, programar atividades em momentos diferenciados,
por exemplo, logo apds alguma atividade que tenha exigido das criancas um grau muito grande de
concentracgio, de forma a balancear o tipo de demanda solicitada.

Mesmo sendo o professor quem faz as propostas e conduz o processo de ensino e aprendizagem,
ele deve elaborar sua interven¢do de modo que os alunos tenham escolhas a fazer, decisdes a
tomar, problemas a resolver, assim os alunos podem tornar-se cada vez mais independentes ¢

responsaveis.

A maneira de brincar e jogar sofre uma profunda modificagio no que diz respeito a questdo da
sociabilidade. Ocorre uma ampliagdo da capacidade de brincar: além dos jogos de cardter simbdlico,
nos quais as fantasias e os interesses pessoais prevalecem, as criangas comegam a praticar jogos

coletivos com regras, nos quais tém de se ajustar as restrigdbes de movimentos ¢ interesses pessoais.



Essa restricdo € a prépria regra, que garante a viabilidade da interagdo de interesses pessoais numa
dindmica coletiva. A possibilidade e a necessidade de jogar junto com os outros, em fun¢do do
movimento dos outros, passa pela compreensdo das regras € um comprometimento com elas. Isso
é algo que leva todo o primeiro ciclo para ser construido. Significa também que o professor deve
discutir o sentido de tais regras, explicitando quais sdo suas implicagdes nos jogos e brincadeiras.
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Nos casos em que houver desentendimentos, ¢ importante lembrar como as regras foram
estabelecidas e quais suas fungoes, tentando fazer com que as criangas cheguem a um acordo. Caso
isso ndo ocorra, o professor pode assumir o papel de juiz, explicitando que essa é uma forma
socialmente legitima de se atuar em competi¢des, ¢ entdo arbitrar uma decisdo. E essencial que,
em situacoes de conflito, as criangas tenham no adulto uma referéncia externa que garanta o

encaminhamento de solugdes.

No inicio da escolaridade, durante os jogos e brincadeiras os alunos se agrupam em apenas
alguns espacos da quadra ou do campo. Isso fica claro quando, em alguns jogos coletivos, todos se
aglutinam em torno da bola, inviabilizando a utilizag¢do estratégica e articulada do espago. Com a
vivéncia de variadas situagdes em que tenham que resolver problemas relativos ao uso do espago,
a forma de atuagdo das criangas modifica-se paulatinamente ¢ elas podem, entdo, construir uma boa

representa¢do mental de seus deslocamentos e posicionamentos'”.

T'odas as criangas sabem pelo menos uma brincadeira ou um jogo que envolva movimentos.
Esse repertério de manifestagdes culturais pode vir de fontes como familia, amigos, televisdo,
entre outros, ¢ ¢ algo que pode e deve ser compartilhado na escola. E fundamental que o aluno se
sinta valorizado e acolhido em todos os momentos de sua escolaridade e, no ciclo inicial, em que
seus vinculos com essa institui¢do estdo se estabelecendo, o fato de poder trazer algo de seu
cotidiano, de sua experiéncia pessoal, favorece sua adaptag¢do a nova situacio.

Ao desafio apresentado, acrescenta-se que, principalmente no que diz respeito as habilidades
motoras, os alunos devem vivenciar os movimentos numa multiplicidade de situacdes, de modo
que construam um repertério amplo. A especializa¢gdio mediante treinamento ndo é adequada para
a faixa etdria que se presume para esta etapa da escolaridade, pois nio é momento de restringir as
possibilidades dos alunos. Além disso, o contexto da aula de Educacio Fisica deve poder contemplar
as diferentes competéncias de todos os alunos, nio apenas daqueles que tém mais facilidades para
determinados desafios, de modo que todos possam desenvolver suas potencialidades. O trabalho
com as habilidades motoras e capacidades fisicas deve estar contextualizado em situagdes signifi-
cativas e nio ser transformado em exercicios mecinicos e automatizados. Mais do que objetos de
aprendizagem para os alunos, sdo um recurso para o professor poder olhar, analisar ¢ criar intervencoes
que auxiliem o desenvolvimento ¢ a aprendizagem de seus alunos.

Nas aulas de Educagdo Fisica, as criangas estdo muito expostas: nos jogos, brincadeiras,
desafios corporais, entre outros, umas véem o desempenho das outras e ja sdo capazes de fazer
algumas avaliacdes sobre isso. Ndo leva muito tempo para que descubram quem sido aqueles que
tém mais familiaridade com o manuseio de uma bola, quem é que corre mais ou é mais lento e
quem tem mais dificuldade em acertar um arremesso, por exemplo. Por isso, é fundamental que se
tome cuidado com as discriminagbes ¢ estigmatizagbes que possam ocorrer. Se, no inicio de sua
escolaridade, a crianga é tachada de incompetente por ter algum tipo de dificuldade, é improvavel
que supere suas limita¢des, que busque novos desafios e se torne mais competente. Nesse sentido,
é fung¢do do professor dar oportunidade para que os alunos tenham uma variedade de atividades em
que diferentes competéncias sejam exercidas e as diferengas individuais sejam valorizadas e
respeitadas.

10. Outras referéncias sobre a nogdo de espago estdo desenvolvidas nos documentos de Matematica, de Histéria e de Geografia.



Um outro aspecto dessa mesma questao que merece destaque neste ciclo é a diferenca entre
as competéncias de meninos ¢ meninas. Normalmente, por razdes socioculturais, ao ingressar na
escola, os meninos tiveram mais experiéncias corporais, principalmente no que se refere a0 manuseio
de bolas ¢ em atividades que demandam forga e velocidade. As meninas, por sua vez, tiveram mais
experiéncias, portanto tém mais competéncia, em atividades expressivas € naquelas que exigem
mais equilibrio, coordenagio e ritmo. Tradicionalmente, a Educagdo Fisica valoriza as capacidades
e habilidades envolvidas nos jogos, nas quais 0os meninos sio mais competentes, ¢ a defasagem
entre os dois sexos pode aumentar. Duas mudangas devem ocorrer para alterar esse quadro: primei-
ro, as meninas devem ser dadas oportunidades de se apropriarem dessas competéncias em situagoes
em que ndo se sintam pressionadas, diminuidas, ¢ tenham tempo para adquirir experiéncia; em
segundo lugar, com a incorporagio das atividades ritmicas e expressivas as aulas de Educacio

Fisica, os meninos poderdo também desenvolver novas competéncias.

Espera-se que ao final do primeiro ciclo os alunos sejam capazes de:

e participar de diferentes atividades corporais, procurando adotar uma
atitude cooperativa e soliddria, sem discriminar os colegas pelo desem-
penho ou por razdes sociais, fisicas, sexuais ou culturais;

e conhecer algumas de suas possibilidades e limita¢des corporais de forma
a poder estabelecer algumas metas pessoais (qualitativas e quantitati-
vas);

e conhecer, valorizar, apreciar e desfrutar de algumas das diferentes
manifestacdoes de cultura corporal presentes no cotidiano;

® organizar autonomamente alguns jogos, brincadeiras ou outras ativida-

des corporais simples.

No primeiro ciclo, em fung¢do da transi¢do que se processa entre as brincadeiras de cardter
simbdlico e individual para as brincadeiras sociais e regradas, os jogos e as brincadeiras privilegiados
serdo aqueles cujas regras forem mais simples. Jogos do tipo miae-da-rua, esconde-esconde, pique-
bandeira, entre muitos outros, permitem que a crianga vivencie uma série de movimentos dentro
de certas delimitagoes. Um compromisso com as regras inclui a aprendizagem de movimentos
como, por exemplo, frear antes de uma linha, desviar de obstdculos ou arremessar uma bola a uma
determinada distincia.
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E caracteristica marcante desse ciclo a diferencia¢do das experiéncias e competéncias de
movimento de meninos ¢ meninas. Os contelidos devem contemplar, portanto, atividades que
evidenciem essas competéncias de forma a promover uma troca entre os dois grupos. Atividades
lidicas e competitivas, nas quais os meninos tém mais desenvoltura, como, por exemplo, os jogos

com bola, de corrida, for¢a e agilidade, devem ser mescladas de forma equilibrada com atividades



lidicas e expressivas nas quais as meninas, genericamente, tém uma experiéncia maior; por exem-
plo, lengalengas, pequenas coreografias, jogos e brincadeiras que envolvam equilibrio, ritmo e

coordenacio.

Os jogos e atividades de ocupagio de espaco devem ter lugar de destaque nos contetidos,
pois permitem que se amplie as possibi- lidades de se posicionar melhor ¢ de compreender os
proprios deslocamentos, construindo representagdes mentais mais acuradas do espago. Também
nesse aspecto, a referéncia é o préprio corpo da crianga e os desafios devem levar em conta essa
caracteristica, apresentando situacdes que possam ser resolvidas individualmente, mesmo em ati-

vidades em grupo.

No plano especificamente motor, os contetidos devem abordar a maior diversidade possivel
de possibilidades, ou seja, correr, saltar, arremessar, receber, equilibrar objetos, equilibrar-se,
desequilibrar-se, pendurar-se, arrastar, rolar, escalar, quicar bolas, bater e re bater com diversas

partes do corpo e com objetos, nas mais diferentes situagoes.

Cabe ainda ressaltar que essas exploragdes ¢ experiéncias devem ocorrer inclusive
individualmente. Equivale dizer que, no primeiro ciclo, é necessirio que o aluno tenha acesso aos
objetos como bolas, cordas, eldsticos, bastdes, colchdes, alvos, em situa¢des ndo-competitivas,
que garantam espaco ¢ tempo para o trabalho individual''. A inclusio de atividades em circuitos

de obsticulos € favordvel ao desenvolvimento de capacidades ¢ habilidades individuais.

Ao longo do primeiro ciclo serdo abordados uma série de contetidos, nas dimensdes
conceituais, procedimentais e atitudinais. T'ais contetdos sdo referentes aos blocos explanados no
item “Critérios de sele¢do e organizagdo dos contetidos” do presente documento, mas estdo colo-
cados de maneira integrada, sem divisoes. Explicita-se a seguir a lista daqueles a serem trabalhados
nesse ciclo que poderio ser retomados e aprofundados e/ou tornarem-se mais complexos nos ciclos

posteriores:

e participacdo em diversos jogos e lutas, respeitando as regras € nao

discriminando os colegas;

e explicagio e demonstragdo de brincadeiras aprendidas em contextos

extra-escolares;
e participacdo e apreciacdo de brincadeiras ensinadas pelos colegas;

e resolucdo de situagdes de conflito por meio do didlogo, com a ajuda do

professor;
e discussdo das regras dos jogos;

e utilizacio de habilidades em situagdes de jogo e luta, tendo como

referéncia de avalia¢do o esfor¢o pessoal;
® resoluc¢do de problemas corporais individualmente;

e avaliacdo do préprio desempenho e estabelecimento de metas com o

auxilio do professor;

11. Sabe-se que muitas das escolas brasileiras ndo tém recursos, o que pode limitar os materiais da aula de Educagio Fisica. Entretanto,
embora n@o seja o ideal, muitos deles podem seradaptados ou criados aproveitando-se dos recursos que estiverem disponiveis na localidade
onde a escola estiver inserida.



e participagio em brincadeiras cantadas;
¢ cria¢do de brincadeiras cantadas;

e acompanhamento de uma dada estrutura ritmica com diferentes partes
do corpo;

e apreciacdo e valorizagio de dangas pertencentes a localidade;

e participagdo em dancas simples ou adaptadas, pertencentes a
manifestacoes populares, folcléricas ou de outro tipo que estejam pre-
sentes no cotidiano;

e participagdo em atividades ritmicas e expressivas;
e utilizagdo e recriagcdo de circuitos;

e utilizacdo de habilidades (correr, saltar, arremessar, rolar, bater, reba-
ter, receber, amortecer, chutar, girar, etc.) durante os jogos, lutas, brin-
cadeiras ¢ dangas;

e desenvolvimento das capacidades fisicas durante os jogos, lutas,
brincadeiras ¢ dangas;

e diferenciacdo das situagdes de esforco e repouso;

e reconhecimento de algumas das alteracdes provocadas pelo esforgo
fisico, tais como excesso de excitacdo, cansaco, eleva¢do de batimentos
cardiacos, mediante a percepgdo do préprio corpo.

e Enfrentar desafios corporais em diferentes contextos como circuitos, jogos e
brincadeiras

Pretende-se avaliar se o aluno demonstra segurancga para experimentar, tentar ¢ arriscar em
situagbes propostas em aula ou em situagdes cotidianas de aprendizagem corporal.

- Participar das atividades respeitando as regras e a organizacao

Pretende-se avaliar se o aluno participa adequadamente das atividades, respeitando as regras,
a organizacdo, com empenho em utilizar os movimentos adequados a atividade proposta.

e Interagir com seus colegas sem estigmatizar ou discriminar por razdes fisicas, sociais,
culturais ou de género

Pretende-se avaliar se o aluno reconhece e respeita as diferencas individuais e se participa
de atividades com seus colegas, auxiliando aqueles que tém mais dificuldade e aceitando ajuda
dos que tém mais competéncia.
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No segundo ciclo é de se esperar que os alunos ja tenham incorporado a rotina escolar, atuem
com maior independéncia ¢ dominem uma série de conhecimentos. No que se refere a Educacio
Fisica, j4 tém uma gama de conhecimentos comum a todos, podem compreender as regras dos
jogos com mais clareza e tém mais autonomia para se organizar. Desse modo, podem aprofundar e
também fazer uma abordagem mais complexa daquilo que sabem sobre os jogos, brincadeiras,
esportes, lutas, dangas e gindsticas.

Ja devem ter consolidado um repertério de brincadeiras e jogos que deverd ser transformado
e ampliado. A possibilidade de compreensio das regras do jogo € maior, o que permite que percebam
as fungdes que elas tém, de modo a sugerir alteragdes para tornar os jogos ¢ brincadeiras mais
desafiantes. E comum nesse ciclo que as criangas comecem a organizar as atividades e brincadeiras
vivenciadas nas aulas de Educacio Fisica em horérios de recreio e de entrada e saida da escola.

A compreensio das regras e a autonomia para a organizacio das atividades permitem ainda
que os aspectos estratégicos dos jogos passem a fazer parte dos problemas a serem resolvidos pelo
grupo e, nesse sentido, o professor pode interromper os jogos em determinados momentos,
solicitando uma reflexdao e uma conversa sobre qual estratégia mais adequada para cada situagio,
auxiliando assim para que novos aspectos tornem-se observaveis.

O grau de dificuldade e complexidade dos movimentos pode aumentar — um pouco mais
especificos, com desafios que visem um desempenho mais préximo daquele requerido nas atividades
corporais socialmente construidas. Por exemplo, correr quicando uma bola de basquete, saltar e
arremessar em suspensio, receber em deslocamento, chutar uma bola de distincias mais longas,
etc.

Em relagdo a utilizacdo do espaco e a organizagdo das atividades, deve-se lancar mao de
divisdes em pequenos grupos (por habilidade, afinidade pessoal, conhecimentos especificos, idades),
alternando-as com situagdes coletivas de toda a classe. Por exemplo: a quadra — ou o espago
disponivel — pode ser dividida em quatro partes, nas quais os subgrupos trabalhem com atividades
diferenciadas. [sso permite que os alunos tenham tempo de experimentar determinados movimentos,

treind-los, perceber seus avangos e dificuldades, criar novos desafios para si mesmos, etc.

O conhecimento e o controle do corpo permite que comecem a monitorar seu desempenho,
adequando o grau de exigéncia e de dificuldade de algumas tarefas. Podem também, pela percepcio
do préprio corpo, comegar a compreender as relagdes entre a pratica de atividades corporais, o

desenvolvimento das capacidades fisicas e os beneficios que trazem a satdde.

Nessa etapa da escolaridade a apreciacdo das mais diversas manifestagoes da cultura corporal
pode ocorrer com a incorporagio de mais aspectos e detalhes. Ao assisti-las, os alunos podem
apreciar a beleza, a estética, discutir o contexto de sua producgio, avaliar algumas técnicas e
estratégias, observar os padrdes de movimento, entre intimeras outras possibilidades. Podem,
principalmente, aprender a contemplar essa diversidade e perceber as inimeras opgdes que existem,
tanto para praticar como para apreciar.

A questdo das discriminagdes e do preconceito deve abarcar dimensdes mais amplas do que
as da prépria classe. Ao se tratar das manifestagdes corporais das diversas culturas, deve-se salientar

a riqueza da diferenca e a dimensao histérico-social de cada uma.



Se tiver havido um trabalho para diminuir as diferengas entre as competéncias de meninos e
meninas no primeiro ciclo, o desempenho serd quantitativamente mais semelhante. Nesse momento,
também, as criangas estdo mais cientes das diferengas entre os sexos; portanto, hd que se tomar
cuidado em relacido as estereotipias, principalmente no que se refere aos tipos de movimento

tradicionalmente considerados.

Depois de um periodo em que tém mais interesse em se relacionar com as criangas de seu
préprio sexo, no segundo ciclo meninos ¢ meninas voltam a se aproximar. Antes dos meninos, as
meninas comegam a sofrer as alteragdes fisicas e psicologicas da puberdade e do inicio da adoles-
céncia. Iniciam-se os primeiros namoros, as primeiras aproximagdes, num momento em que convivem
a necessidade de se exibir corporalmente e, simultaneamente, a vergonha de expor seu corpo ¢
seu desempenho. E importante que o professor esteja atento a isso, buscando responder s questdes
sobre a puberdade que venham a surgir, interpretando atitudes de vergonha, receio e inseguranca
como manifestagdes desse momento, tomando cuidado para ndo expor seus alunos a situagdes de

constrangimento, humilha¢do ou qualquer tipo de violéncia.

Espera-se que ao final do segundo ciclo os alunos sejam capazes de:

e participar de atividades corporais, reconhecendo e respeitando algumas
de suas caracteristicas fisicas e de desempenho motor, bem como as de
seus colegas, sem discriminar por caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais

ou sociais;

e adotar atitudes de respeito mituo, dignidade e solidariedade em situacdes
lddicas e esportivas, buscando solucionar os conflitos de forma nio-

violenta;

e conhecer os limites e as possibilidades do préprio corpo de forma a poder
controlar algumas de suas atividades corporais com autonomia ¢ a
valoriza-las como recurso para manutenc¢io de sua prépria saude;

e conhecer, valorizar, apreciar ¢ desfrutar de algumas das diferentes
manifesta¢Ges da cultura corporal, adotando uma postura ndo-preconceituosa

ou discriminatéria por razoes sociais, sexuais ou culturais;

® organizar jogos, brincadeiras ou outrasatividades corporais, valorizan-

do-as como recurso para usufruto do tempo disponivel;

e analisar alguns dos padroes de estética, beleza e satide presentes no
cotidiano, buscando compreender sua inser¢io no contexto em que Sao

produzidos e criticando aqueles que incentivam o consumismo.



Os contetdos abordados para o segundo ciclo serdo, na realidade, desdobramentos e

aperfeicoamentos dos contetidos do ciclo anterior.

As habilidades e capacidades podem receber um tratamento mais especifico, na medida em
que os alunos ja retiinem condi¢des de compreender determinados recortes que podem ser feitos
ao analisar os tipos de movimento envolvidos em cada atividade. E possivel sugerir brincadeiras e
jogos em que algumas habilidades mais especificas sejam trabalhadas, dentro de contextos

significativos. E possivel ainda solicitar que as criangas criem brincadeiras com esse objetivo.

As habilidades corporais devem contemplar desafios mais complexos. Por exemplo, correr-

quicar uma bola, saltar-arremessar, saltar-rebater, girar-saltar, equilibrar objetos-correr.

Em relagio a percep¢io do corpo os alunos podem fazer andlises simples, percebendo a
prépria postura e os movimentos em diferentes situagdes do cotidiano, buscando encontrar aqueles
mais adequados a cada momento. Perceber as caracteristicas de movimento de sua coletividade,
por meio da observagdo e do conhecimento da histéria local é um trabalho que pode ser desenvolvido

junto com os contetdos de Histéria, Geografia e Pluralidade Cultural.

Nas atividades ritmicas e expressivas ¢ possivel combinar a marca¢do do ritmo com
movimentos coordenados entre si. As manifesta¢des culturais da prépria coletividade ou aquelas
veiculadas pela midia podem ser analisadas a partir de alguns conceitos de qualidade de movimento
como ritmo, velocidade, intensidade e fluidez; podem ser aprendidas ¢ também recriadas. Da
mesma forma, as no¢des de simultaneidade, seqiiéncia e alternincia poderdo também subsidiar a

aprendizagem e a criacdo de pequenas coreografias.

As criangas geralmente estdo muito motivadas pelo esportes porque os conhecem por meio
da midia e pelo convivio com criang¢as mais velhas e adultos. Por isso, os jogos pré-desportivos e

os esportes coletivos e individuais podem predominar nesse ciclo.

A constru¢do das nogdes de espago e tempo se desenvolverd em conjunto com as aquisi¢des
feitas no plano motor; localiza¢gdo no espago jd ndo é mais tdo egocentrada, podendo incluir o
ponto de vista dos outros, o que permite a realizacdo de antecipagbes mentais a partir da anélise

de trajetérias e de cdlculos de deslocamento de pessoas e objetos.

De posse desses instrumentos, a andlise e a compreensdo das regras mais complexas e das
estratégias de jogo tornam-se um conhecimento que ajuda a crianca a jogar melhor ¢ a ampliar

suas possibilidades de movimento.

As informagdes sobre aspectos histéricos, contextos sociais em que 0s jogos foram criados,
as regras e as estratégias basicas de cada modalidade podem e devem ser abordados. A reflexio, a
apreciagdo ¢ a critica desses aspectos passam a ser incluidas como contetidos, o que pode ser feito

a partir das informacdes veiculadas pelos meios de comunicagio.

Ao longo do segundo ciclo serdo abordados conteddos nas dimensdes conceituais,

procedimentais e atitudinais. Como no primeiro ciclo, os contetidos estio integrados e nio separados



por blocos. Explicita-se a seguir a lista daqueles que continuam a ser abordados além dos que
deverdo comecar a ser desenvolvidos nesse ciclo e pode- rdo ser aprofundados e/ou tornarem-se

mais complexos nos ciclos posteriores:

e participacdo em atividades competitivas, respeitando as regras € nio
discriminando os colegas, suportando pequenas frustracdes, evitando

atitudes violentas;

e observacido ¢ andlise do desempenho dos colegas, de esportistas, de

criangas mais velhas ou mais novas;

e expressio de opinides pessoais quanto a atitudes e estratégias a serem

utilizadas em situagdes de jogos, esportes e lutas;

e apreciacgio de esportes e lutas considerando alguns aspectos técnicos, taticos

€ estéticos;

e reflexdo e avaliacio de seu préprio desempenho e dos demais, tendo
como referéncia o esfor¢o em si, prescindindo, em alguns casos, do auxilio

do professor;

® resolugdo de problemas corporais individualmente e em grupos;
® participa¢do na execucdo e criagio de coreografias simples;

e participacio em dangas pertencentes a manifestagdes culturais da
coletividade ou de outras localidades, que estejam presentes no cotidi-

ano;
e apreciagio e valorizacdo de dangas pertencentes a localidade;

e valoriza¢do das dangas como expressoes da cultura, sem discriminagoes

por razoes culturais, sociais ou de género;

e acompanhamento de uma dada estrutura ritmica com diferentes partes

do corpo, em coordenacio;
® participa¢do em atividades ritmicas e expressivas;

e andlise de alguns movimentos e posturas do cotidiano a partir de elementos

socioculturais € biomecanicos;

e percepcido do préprio corpo e busca de posturas € movimentos nao-

prejudiciais nas situagdes do cotidiano;
e utilizacdo de habilidades motoras nas lutas, jogos e dancas;

e desenvolvimento de capacidades fisicas dentro de lutas, jogos e dangas,

percebendo limites e possibilidades;

e diferenciag¢do de situagbes de esforco aerébico, anaerébico e repouso;



e reconhecimento de alteragdes corporais, mediante a percepgio do préprio
corpo, provocadas pelo esforco fisico, tais como excesso de excitacgio,
cansacgo, elevacdo de batimentos cardiacos, efetuando um controle dessas

sensacoes de forma autonoma e com o auxilio do professor.

« Enfrentar desafios colocados em situacdes de jogos e competicoes, respeitando as
regras e adotando uma postura cooperativa

Pretende-se avaliar se o aluno aceita as limitagdes impostas pelas situagdes de jogo, tanto no
que se refere as regras quanto no que diz respeito a sua possibilidade de desempenho e a interacio
com os outros. Espera-se que o aluno tolere pequenas frustragdes, seja capaz de colaborar com os

colegas, mesmo que estes sejam menos competentes, € participe do jogo com entusiasmo.

- Estabelecer algumas relacdes entre a pratica de atividades corporais e a melhora da
saude individual e coletiva

Pretende-se avaliar se o aluno reconhece que os beneficios para a satide decorrem da realizag¢do
de atividades corporais regulares, se tem critérios para avaliar seu préprio avango € se nota que

esse avancgo decorre da perseveranca.

e Valorizar e apreciar diversas manifestacdes da cultura corporal, identificando suas
possibilidades de lazer e aprendizagem

Pretende-se avaliar se o aluno reconhece que as formas de expressdo de cada cultura sdo
fontes de aprendizagem de diferentes tipos de movimento e expressdo. Espera-se também que o
aluno tenha uma postura receptiva, ndo discrimine produgdes culturais por quaisquer razoes sociais,

étnicas ou de género.
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No ensino tradicional todas as dreas do conhecimento tratavam do intelecto e a aula de
Educacio Fisica tratava exclusivamente das questdes ligadas ao corpo € ao movimento. Entretanto,
no que diz respeito a concepgio de aprendizagem, tanto a Educacio Fisica como as demais areas
do curriculo partiam dos mesmos principios e estruturavam sua metodologia de ensino na repetigio,

memorizagdo e reproducido de conhecimentos e comportamentos.

Se aprender Matemadtica consistia em repetir férmulas até decora-las, aprender Educacio
Fisica consistia em repetir exercicios mecinicos € padronizados e reproduzir gestos estereotipados.
Mesmo em atividades como a danga, a metodologia utilizada dava mais énfase ao aspecto técnico

em si do que ao aspecto expressivo.

Dentro do universo de conhecimentos que a Educagio Fisica procura abordar, quando a
metodologia utilizada € a de ensino por condicionamento, o resultado é uma aprendizagem restrita
e limitada. Isso ocorre basicamente por dois motivos: o movimento corporal ndo pode ser esvazi-
ado ou fragmentado a ponto de perder seu significado pessoal, social e cultural, € 0 movimento
corporal deve refletir uma intengdo do sujeito e ndo depender exclusivamente de um estimulo

externo.

Por exemplo: ao sistematizar a aprendizagem do basquete, a metodologia consistia em eleger
0s movimentos mais comuns, mais freqiientes nesse esporte (chamados “fundamentos”) e treina-
los em separado, visando uma automatizacio, na equivocada esperanca de que bastava ao aluno
conhecer os “pedacos” do movimento presente nessa modalidade para poder praticd-la. Fazendo
uma rudimentar analogia com a alfabetizagdo, seria acreditar que decorar as letras e as silabas fosse
condi¢do suficiente para se aprender a ler e a escrever. Na situacdo de jogo, os movimentos de
arremessar, passar, receber e bater a bola acontecem num contexto dinimico de deslocamentos,
de coordenagio de trajetdrias da bola e dos jogadores, em que cada movimento precisa ser
executado em funcio de uma situacdo especifica que contém muitas variaveis. Quando fora desse
contexto, a repeticdo pura e simples perde o sentido, torna-se enfadonha e cansativa ¢ nio

necessariamente promove um aprimoramento do desempenho na situacio de jogo.

Além disso, os exercicios ocupavam a maior parte da aula, sendo reservados os dez minutos finais
para a pratica do jogo, mesmo assim condicionado ao grau de organizacio e disciplina que o grupo
demonstrasse durante a aula. Ou seja, muitas vezes nem mesmo uma pequena pratica

contextualizada do que havia sido treinado era possibilitada.

O resultado pritico dessa metodologia é de conhecimento de todos: um processo de selecio
dos individuos aptos (legitimando uma concepg¢ido fortemente inatista), produzindo um grande
contingente de frustrados em relacdo as préprias capacidades e habilidades corporais. Mesmo as
atividades de cardter expressivo como a danga eram consideradas sob a ética do preconceito ¢ da
marginalidade e, muitas vezes, quando ensinadas repetiam as mesmas férmulas seletivas de ensino

e aprendizagem.



A presente proposta firma-se numa concepg¢io de aprendizagem que parte das situacoes
globais, amplas e diversificadas em dire¢do as prdticas corporais sociais mais significativas, que
exigem movimentos mais especificos, precisos e sistematizados. E necessdrio ainda incluir no
processo de aprendizagem, para além das questdes relativas ao movimento em i, 0S CONtextos
pessoais, culturais e sociais em que ele ocorre, para que a acdo corporal adquira um significado que

extrapole a prépria situagdo escolar.

A justificativa da presencga da Educagio Fisica no ensino tem sido vinculada a formacio do
homem integral, que ocorreria por meio do exercicio fisico e da disciplina do corpo. Entretanto, na
pratica, a amplitude das questdes referentes as relagdes entre o corpo ¢ a mente, dentro de um
contexto sociocultural, ndo foram amplamente abordadas. Falava-se de “enobrecer o cardter”,
mas nio existiam contetidos dentro das aulas que tratassem desse assunto. Pregava-se que o esporte
afastava o individuo das drogas, mas nio se abordava esse assunto na sua dimensdo afetiva,
psicoldgica, politica, econémica ou sociocultural. Separavam-se meninos ¢ meninas para a pratica
esportiva ou ginastica, considerando apenas as diferengas de rendimento fisico, sem questionar se
nio haveria situagées em que a diferenca entre os sexos pudesse ser enfocada de maneira provei-
tosa. Alardeava-se o mérito quase exclusivo dos esportes na integragdo social, mas nio se enxergavam
os alunos que ficavam excluidos por ndo terem capacidades a priori, sendo que era func¢io da

prépria drea promover essas capacidades.

Sabe-se, hoje, que exercitar ou disciplinar o corpo nio resulta obrigatoriamente na formagio
completa do ser humano. Sabe-se, por exemplo, que o cardter pode ser corrompido pelas glérias do
esporte, favorecendo a atitude de obter a vitéria a qualquer custo e até mesmo com o uso de
drogas. Sabe-se, ainda, que a integrag¢do social pode transformar-se em desintegra¢ido, com guerras

entre torcidas e brigas dentro de campos e quadras.

Nesse sentido, a presente proposta aborda a complexidade das rela¢des entre corpo € mente
num contexto sociocultural, tem como principio a igualdade de oportunidades para todos os alunos
e o objetivo de desenvolver as potencialidades, num processo democritico € nio seletivo. Assim,
nas aulas de Educagido Fisica o professor deverd sempre contextualizar a pratica, considerando as
suas vdrias dimensdes de aprendizagem, priorizando uma ou mais delas e possibilitando que todos

seus alunos possam aprender ¢ se desenvolver.

ORGANIZACAO SOCIAL DAS ATIVIDADES
E ATENCAO A DIVERSIDADE

Se um dos objetivos da educagdo € ajudar as criangas a conviverem em grupo de maneira
produtiva, de modo cooperativo, é preciso proporcionar situagdes em que aprender a dialogar, a
ouvir o outro, ajuda-lo, pedir ajuda, trocar idéias e experiéncias, aproveitar criticas e sugestoes
sejam atitudes possiveis de serem exercidas. L.evando em conta o fato de que as experiéncias e
competéncias corporais sio muito diversificadas, ndo se pode querer que todo o grupo realize a
mesma tarefa, ou que uma atividade resulte numa mesma aprendizagem para todos.



Deve-se, portanto, favorecer a troca de repertérios ¢ os procedimentos de resolugdo de
problemas de movimento, fazendo uso de variadas formas de organizacdo das atividades. Por
exemplo, ao se organizar uma aula em que o contetido gire em torno do voleibol, pode-se dividir a
classe em trés grupos, tendo como critério o grau de habilidade dos alunos. Um grupo com os mais
hibeis, outro com os médios e outro com os menos hidbeis. Essa organiza¢do permite ao professor
visualizar em que ponto estdo as habilidades de cada grupo e propor um desafio adequado para cada
um. Além disso, aqueles que tém menos habilidade podem arriscar algumas tentativas sem se exporem
frente ao grupo dos mais habilidosos. Numa aula posterior com a mesma classe, o professor pode
dividir o grupo, usando os mais hdbeis como “cabecas de chave”, distribuindo-os entre os trés
grandes grupos. Nessa situagido, a natureza da aprendizagem estard vinculada a troca de informagdes
e a cooperacdo, ¢ na tentativa de se superar, enfrentando um grau maior de desafio, as criangas
podem avangar nas suas conquistas.

Tendo ainda como referéncia a diversidade que as criangas apresentam em relacdo as competéncias
corporais, um outro aspecto a ser considerado na organizacio das atividades deve ser o de contemplar
essa mesma diversidade valorizando as diferencas. Ao distribuir, ao longo do planejamento, atividades
com énfase nas capacidades de equilibrio, forca, velocidade, coordenacio, agilidade e ritmo de
forma eqiiitativa, ou que exijam que diferentes habilidades sejam colocadas em pritica, o professor

viabiliza que as caracteristicas individuais sejam valorizadas.

A diversidade de competéncias corporais a serem consideradas inclui a facilidade e a dificuldade para

lidar com situacdes estratégicas, de simulagio, de cooperagio, de competi¢do, entre outras.

O trabalho em duplas e grupos, em que a cooperagio seja fundamental e haja coordenagio de
diferentes competéncias é algo valioso para se perceber que todos, sem exce¢do, tém algum tipo

de conhecimento.

As atividades de cardter expressivo constituem um outro recurso para atender a diversidade de com-
peténcias no processo de ensino e aprendizagem. Incluir as experiéncias e conhecimentos que as criangas
tém de danga é extremamente interessante por se tratar de um contexto em que a énfase nio estd na

competigio.

A consideracdo das diversidades de conhecimento promove, em tltima andlise, a construgio de um

estilo pessoal de exercer as praticas da cultura corporal propostas como contetidos.

DIFERENCAS ENTRE MENINOS E MENINAS

Particularmente no que diz respeito as diferengas entre as competéncias de meninos € meninas
deve-se ter um cuidado especial. Muitas dessas diferencas sdo determinadas social e culturalmente
e decorrem, para além das vivéncias anteriores de cada aluno, de preconceitos € comportamentos
estereotipados. As habilidades com a bola, por exemplo, um dos objetos centrais da cultura ladica,
estabelecem-se com a possibilidade de pritica e experiéncia com esse material. Socialmente essa
préatica é mais proporcionada aos meninos que, portanto, desenvolvem-se mais do que meninas e,

assim, brincar com bola se transforma em “brincadeira de menino”.

O raciocinio inverso também poderia ser feito, pois existem habilidades que as meninas acabam

por aperfei¢oar em fung¢do de uma maior experiéncia; mas o fundamental é que existe um estilo



diferenciado entre meninos ¢ meninas, como também existe entre diferentes pessoas de praticar
uma mesma atividade lidica ou expressiva. Sio modos diferentes de ser ¢ atuar que devem se
completar e se enriquecer mutuamente, ao invés de entrar em conflitos pautados em estere6tipos

€ preconceitos.

As intervengdes diddticas podem propiciar experiéncias de respeito as diferencas e de
intercdmbio: dividir um grupo de primeiro ciclo em trios, cada um deles contendo pelo menos uma
menina, ¢ colocar para elas a tarefa de ensinar uma seqiiéncia do jogo de eldstico; ou ainda atribuir

aos meninos o papel de técnicos num jogo de futebol disputado por times de meninas.

COMPETICAO & COMPETENCIA

Nas atividades competitivas as competéncias individuais se evidenciam e cabe ao professor
organizd-las de modo a democratizar as oportunidades de aprendizagem. E muito comum acontecer,
em jogos pré-desportivos € nos esportes, que as criangas mais habeis monopolizem as situacdes de
ataque, restando aos menos hibeis os papéis de defesa, de goleiro ou mesmo a exclusido. O professor
deve intervir diretamente nessas situagdes, promovendo formas de rodizio desses papéis, criando
regras nesse sentido. Por exemplo, a cada ponto num jogo de pique-bandeira, o grupo de criangas
que ficou no ataque deve trocar de posi¢io com o grupo que ficou na defesa, ou simplesmente
observando a regra do rodizio do voleibol, que foi instituida exatamente com esse propésito. Cabe
ainda ao professor localizar quais as competéncias corporais em que alguns alunos apresentem
dificuldades e promover atividades em que possam avangar.

2~

E utépico pretender que todos os avangos de aprendizagem sejam homogéneos e simultineos
entre os alunos, uma vez que a diversidade traduz uma realidade de histérias de vivéncias corporais,
interesses, oportunidades de aprimoramento fora da escola e o convivio em ambientes fisicos
diferenciados. A aula de Educacio Fisica, para alcangar todos os alunos, deve tirar proveito dessas
diferengas ao invés de configurd-las como desigualdades. A pluralidade de a¢bes pedagégicas
pressupde que o que torna os alunos iguais é justamente a capacidade de se expressarem de forma

diferente.

Ao longo da escolaridade fundamental ocorre, em paralelo com a possibilidade de ampliacio
das competéncias corporais, um processo de escolha cada vez mais independente por parte do
aluno, de quais competéncias satisfazem suas necessidades de movimento para a construcio de seu

estilo pessoal.

O quese querressaltar € que as atividades competitivas realizadas em grupos ou times constituem
uma situacio favordavel para o exercicio de diversos papéis, estilos pessoais, e, portanto, numa

situagdo que promove um melhor conhecimento e respeito de si mesmo e dos outros.

Essa construgio, que envolve estilos e preferéncias pessoais, torna-se mais complexa a medida
que as possibilidades de reflexdo sobre as competéncias pessoais e coletivas se ampliam e as

situagbes competitivas sejam compreendidas como um jogo de cooperacdo de competéncias.



PROBLEMATIZACAO DAS REGRAS

Geralmente os alunos conhecem as regras do convivio escolar, mas pouco compreendem a

sua natureza, o modo e as razdes pelas quais foram estabelecidas.

No caso da Educacido Fisica existe a possibilidade de se abordarem diferentes jogos e
atividades e se discutirem as regras em conjunto com os alunos, tentando encontrar as razées que as
originaram, propondo modificagdes, testando-as, repensando sobre elas e assim por diante. A com-

preensdo das normas que pode advir dai é completamente diferente de quando as regras sio

consideradas absolutas, inquestiondveis e imutaveis.

Os jogos, esportes ¢ brincadeiras sdo contextos favordveis para a intervencio do professor
nesse sentido, por vérias razdes. A primeira delas diz respeito ao préprio desenvolvimento dos
conhecimentos relativos a cultura corporal. Mover-se dentro de limites espaciais, ges- tuais, de
relagdo com objetos e com os outros constitui um problema a ser resolvido, ou seja, nio é qualquer
tipo de movimento que vale, mas um certo tipo que se ajuste aquelas delimita¢des que a regra

impoe.
Nos jogos pré-desportivos e nas brincadeiras, nem sempre as regras prevéem regulamentacio

para todas as situagdes que surgem; nesses casos, ¢ necessario discutir e legislar a respeito ¢ essa

pratica deve ser incentivada pelo professor.

Além disso, as regras dos jogos podem ser adaptadas para diferentes situagdes € contextos.
Numa situacio recreativa pode-se considerar valida uma série de movimentos e procedimentos

que, numa situacio de competi¢io, ndo seriam adequados.

USO DO ESPACO

Sabe-se que na realidade das escolas brasileiras os espacos disponiveis para a pratica ¢ a
aprendizagem de jogos, lutas, dangas esportes e gindsticas ndo apresentam a adequacio e a qualidade
necessarias. Alterar esse quadro implica uma conjugacio de esforcos de comunidade e poderes

publicos.

Essa situacio, no entanto, nfo exclui a possibilidade de uma potencializacio de uso dos espagos

ja disponiveis.

Mesmo que ndo se tenha uma quadra convencional, é possivel adaptar espacos para as aulas de
Educacio Fisica. As criangas fazem isso cotidianamente ¢ é comum vé-las jogando gol-a-gol na porta de aco
de uma garagem, ou usando um portdo como rede para um jogo de voleibol adaptado. O professor
pode utilizar um pdatio, um jardim, um campinho, dentro ou préximo a escola, para realizar as

atividades de Educacio Fisica.

Estender cordas entre drvores, para que as criangas se pendurem e se equilibrem, ou organizem
voleibol em pequenos grupos, pendurar pneus e aros nas arvores para funcionarem como alvos em jogos de
arremesso e basquete em pequenos grupos, utilizagdo de desniveis de terreno como parte dos circuitos com

materiais diversos e obstdculos sdo sugestdes de formas de utilizagido do espago fisico.



Mesmo em se tratando de quadras convencionais, o professor pode ¢ deve, conforme a
exigéncia da situagio, dividi-las de diferentes formas, possibilitando a execug¢do de atividades de

natureza diferenciada, simultaneamente.

CONHECIMENTOS PREVIOS

As criangas, ao iniciarem o ensino fundamental, trazem de sua experiéncia pessoal uma série
de conhecimentos relativos ao corpo, ao movimento ¢ a cultura corporal. Partindo disso, a escola
deve promover a ampliacdo desses conhecimentos, permitindo sua utiliza¢gdo em situagdes sociais.
O professor deve criar situagdes que coloquem esses conhecimentos em questdo, ou seja, situagoes
que solicitem da crianca a resolucio de um problema, seja no plano motor, na organizacio do

espaco ¢ do tempo, na utilizacio de uma estratégia ou na elabora¢io de uma regra.

Na pratica, representa fazer o seguinte: ao constatar que uma conduta corporal é exercida de
uma forma estdvel e segura pelas criangas, o professor deve interferir, criando uma pequena
dificuldade, um obsticulo a ser superado, que mobilize os conhecimentos disponiveis ao sujeito e
solicite uma reorganizacio deles. Por exemplo: se um grupo de criangas consegue pular corda com
seguranga e eficiéncia, o professor pode solicitar, como desafio, que as criancgas entrem na corda
pelo lado oposto, ou ainda que os saltos sejam realizados em duplas, trios € pequenos grupos.

APRECIACAO/CRITICA

Assistir a jogos de futebol, olimpiadas, apresentagdes de danga, capoeira, entre outros, € uma pratica

muito corrente fora da escola; entretanto, dentro das aulas de Educagio Fisica isso ndo acontece.

Ao se apreciarem essas diferentes manifesta¢des da cultura corporal, o aluno poderd ndo sé
aprender mais sobre corpo ¢ movimento de uma determinada cultura, como também a valorizar

essas manifestacoes.

O professor, portanto, poderd criar situagdes em que a atividade seja assistir € comentar os
diferentes movimentos, estratégias, posturas, etc. Isso pode ser feito assistindo a videos, televisdo
ou mesmo pessoas da propria comunidade escolar: alunos de outras classes, professores ou os
préprios pais.

Prestar atengdo aos proprios colegas em ag¢do também € uma situacio interessante. O professor,
em todas essas ocasides, deve, juntamente com seus alunos, pontuar quais 0s aspectos que devem
ser observados, para que depois se facam comentdrios, sistematizando o que pode ser aprendido e

contribuindo com aqueles que foram assistidos.

E possivel que uma pessoa goste de praticar um ou outro esporte, fazer uma ou outra atividade

fisica; entretanto, apreciar é algo que todos podem fazer e amplia as possibilidades de lazer ¢

diversio.

A critica estd bastante vinculada a apreciagdo; entretanto, trata-se de uma avaliacdo mais

voltada a questdo da midia.



Nesse sentido, o professor pode questionar a forma como os meios de comunicagdo apresentam
padroes de beleza, satide, estética, bem como aspectos éticos. Assim, pode, por exemplo, fazer
leituras dos cadernos esportivos e discutir termos como “inimigos”, “guerra”, “batalha de morte”,
que sdo empregados para descrever jogos entre dois times ou selecdes € quais as implicagdes dessa
utilizagdo. Pode também pesquisar os tipos fisicos em evidéncia nas propagandas, novelas, etc., e

sua rela¢do com o consumo de produtos e servigos.
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