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Resumo

Este trabalho discorre sobre os pressupostos que norteiam a avaliaglio no dmbito
educacional, focando a Educacdo Fisica e o contexto inclusive atual. O objetive
especifico dessa pesquisa foi construir um instrumento de observagdio avaliativo que
auxilie o profissional de Educac¢do Fisica na gestdo do processo de inclusdo durante
as atividades motoras. Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa sob uma
abordagem critico-dialética. O instrumento proposto tem como caracteristica a
observagdo sistematizada de habilidades de relacionamentos que foram planificadas
a partir da andlise de tarefas sustentadas pelos movimentos fundamentais e
diferentes abordagens de jogos: jogos com resultados coletivos, cooperativos ou
semicompetitivos e de elaborag@o/criacdo. Os resultados alcancados com esse
trabalho estdo discriminados em planilhas avaliativas observdveis, mapa para
registro individual e grupal e planithas para plane jamento de tarefas. A fim de
testar esse material, realizou-se um estudo exploratério com observagde
participante, no qual participaram nove sujeitos, entre criangas e adolescentes, e
quatre avaliadoras, que utilizaram o instrumento proposto. Encontram-se, aindg,
nesse trabalho, entrevistas semiestruturadas com as avaliadoras participantes.
Conclui-se que as habilidades de relacionamente nem sempre vém sendo
potencializadas pela Educaclo Fisica para a efetivagdo das tarefas motoras, pois,
geralmente, as propostas de avaliagdo prendem-se ao realizar/fazer. Considerando-
se as especificidades de cada individuo, ou seja, a diversidede humana, fica
evidente que se obscurece nas avaliag8es o compreender/entender. As premissas
que podem impulsionar a efetivacdo de uma tarefa motora podem ser delineadas
através de propestas metodoldgicas que desafiem a participagdo compartilhada,
para que se possa reconhecer que ndo hdé igualdade nos individuos e, sim,
semelhangas, que podem ser exaltadas inclusive pelas préprias diferencas que
estruturam o grupo. Desta forma, a avaliagdo e a intervengdio devem tragar
perspectivas que se configurem na possibilidade de construir, modelar e reconstruir
os arranjos diddicos, pontuando que as interag¢des que se postulam durante uma aula
sdo dindmicas e simbidticas e que se concretizam nas interlocugdes diddicas
situacionais que pertencem apenas aos envolvidos e, por isso mesmo, pautadas em
tempo e espago Unicos. Portanto, conclui-se, a avaliagdo se amplia na sua concepgdo,
pois é uma agdo circunstancial que se constitui a partir das percepc¢des do avaliador
e que se permite deconstruir a todo o momento. Assim, essa proposta de
instrumento de acompanhamento da inclusde contextualizade no transcorrer de
atividades motoras avanga para uma future mudanga paradigmdtica que ndo mais se
paute nos alicerces signicos da sociedade, mas que se perspective rumo & gestdo de
processo do desenvolvimento das interagdes grupais.

Palavras-chave: Avaliagdo; Educagdo Fisica; Inclusdo
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ABSTRACT

This research considers about the presuppositions, which orientate the evaluation in the
educational ambit, aiming the Physical Education and the current inclusive context. The
specific target of this research was to build a tool of evaluative observation, which aids the
Physical Education professional in the administration of the inclusion process during the
moving activities. For so, a qualitative research was developed under a critical-dialectic
approach. The intended tool has as feature the systematized observation of relationship
abilities which you/they were planned out starting from the analysis of tasks sustained by the
fundamental movements and different approaches of games: games with collective results,
cooperative or semi competitive games and eleboration or creation games. The results
obtained with this research are listed in observed evaluative spreadsheets, individual and
collective registration charts and task planning spreadsheets. In order to test this material,
an exploratory study was achieved with participant observation, in which nine individuals
participated, among children and adolescents, and four assessors that used the proposed tool.
Semi structured interviews with the participant assessors are found in this research. It is
concluded that the relationship abilities are not always being valorized by the Physical
Education for the effecting of motion tasks, because the evaluation proposals are usually
arrested to the execute/do. If the human diversity is considered, we can see that the
understanding is overcastted in the evaluation. The premises that can promote the effecting
of a motion task may be delineated through methodelogical proposals that challenge the
shared participation, so that we can recognize that there is not equality in the individuals, but
likenesses, which can be highlighted by the differences structuring the group. This way,
evaluation and intervention should make perspectives which can build, model and rebuild
didactic arrangements, sustaining that the interactions during a class are dynamic and
symbiotic and come true in the dyadic situational inferventions which only belong to the
involved in and that's why they are described in unique time and space. We affirm that the
conception of evaluation is enlarged because it is a circumstantial action that is built starting
from the evaluator's perceptions and can be un-built at every moment. This way, this
contextual zed in the duration of motion tasks inclusion accompanying tool propesal goes ahead
to a future paradigmatic change, which is not based on society signs, but seeks the
development of group interactions.

Keywords: Evaluation; Physical Education; Inclusion
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O presente trabalho tem a pretensdo de abrir um canal de comunicacdo
entre os discursos inclusivos e as agdes cotidianas da prdtica escolar na Educacdo
Fisica. Sabemos que a tarefa é drdua, mas transcender as narrativas € incorrer num
idedrio que sustenta a maioria de nds, educadores. Este atrevimento de buscar, nas
fronteiras dos discursos, a sustentacdo da agéncia humana de assumir sua dignidade
de ser diferente remonta-nos conceber o rompimento do individualismo sombrio que
ora nos enraiza. Pensar sem fragmentar os pilares impostos entre atfitudes e
procedimentos parece-nos inevitdvel no momento em que vivemos.

Nos dias de hoje, parece que hd uma conversfio sobre as formas de
conhecer e aprender, o que nos coloca frente a uma grande responsabilidade: ler e
reler a atualidade da educagdio. Explicitar a dindmica complexa que permeia os
espagos educacionais nos remete ao cerne da concepgdo do conhecimento e sua
dinamizagdo nesse momento histérico.

Com certeza, nossa andlise vai a busca de um raciocinio denso que elucide
as vdrias deformagdes sociais que se entrecruzam e, muitas vezes, transformam a
urgéncia pedagdgica em auséncia. Com o intuito de situar e permitir uma reflexdo
sobre os aspectos que dimensionam algumas prdticas na Educagdo Fisica,
especialmente a avaliagdo, construimos esse trabalho.

Tendo como objetivo a construgde de um instrumento de observacdo
(avaliativo) que auxilie o profissional de Educagdo Fisica na gestdo do processo de
inclusdo durante as atividades motoras, sentimos a necessidade primeira de
apresentarmos nossa compreensdo sobre o ordenamento do sistema que nos envolve

— 0 nés e o entorno — na esfera da educagdo. Isso nos levou a configurar um quadro



tedrico que envolve consideragdes acerca da educagdo atual, da escola, das prdticas
avaliativas e da Educagdo Fisica no espago escolar.

Esse percurso justifica-se na medida em que pontuamos nossa
preocupagdo com as prdficas interventivas que se findam no processo escolar e,
atualmente, perspectivam a inclusdo de pessoas com necessidades especiais. Como
historicamente nossa sociedade concebe atitudes e procedimentos que corroboram
para a exclusdo, valorizando a homogeneizagdio e ndo as diferengas, buscamos
penetrar nesse universo a fim de disponibilizar direcionamentos que possam
vislumbrar a transformaglo das interacles articuladas durante as atividades
motoras nas aulas de Educagdo Fisica.

A partir das reflexdes abordadas anteriormente, visualizamos, com essa
pesquisa, colaborar para a ampliagfo das propostas metodoldgicas avaliativas no
dmbito educacional, especificamente da Educacdo Fisica. Entendendo que o momento
atual da Educag@o vem se configurando na perspectiva inclusiva, preocupam-nos as
dindmicas que se constituem nas aulas. Entdo, nossa perspectiva é compor e
disponibilizar um corpo tedrico sobre a avaliagdo no contexto atual.

Para isso, desenvolvemos, sob uma abordagem critica dialética, uma
pesquisa de cunho qualitativo que propSe um instrumente de observagdo
sistematizado e contextualizado durante atividades motoras. Sugerimos, ainda,
algumas premissas que podem nortear a elaboraglio e a planificagdio das tarefas
veiculadas em aulas de Educagdo Fisica que t8m como base a andlise dos movimentos
bdsicos fundamentais, a andlise de tarefas e abordagens de classificagdo de jogos.

Enfim, procuramos, com essa pesquisa, a possibilidade de dialogar com o
contexto no qual diariamente estamos envolvidos, buscando elaborar um espago de

reflexdo e entendimento coerente com os efeitos das nossas atitudes.



CAPITULO 1
QUADRO TEORICO

Tempo e Espaco na Educacto Atual

No mundo de hoje, sob uma dindmica globalizada em que as sociedades
convivem com imediatismos, incertezas, coexisténcia de verdades, interdependéncia
das "autonomias”, desterritorizacdo e cibernética, entre outras coisas, temos a
sensagdo de que estd sendo impulsionado um abalo na concepgdo de espago e tempo,
para que possamos pautar uma determinada andlise.

A presenca simultdnea de normas globais e de velocidade instanténea, nas
quais o espago www (world wide web) acaba com as clausuras e dogmas de verdades
que sustentavam o mundo, traz & tona o rompimento da nogdo de distdncia e de
tempo cronoldgico. Urge uma nova dimensdo do tempo onde o espago fisico se
desvincula do espago vivido, pois a conectividade transporta a vivéncia ao imagindrio
e ao campo das possibilidades de quebra das fragdes do passedo, presente e futuro.

O hoje se refere ao conhecimento que se consubstancializa no individuo,
de modo que ascende e/ou regressa de sul a norte, num mesmo momento, através do
tempo on-line. Sdo a informatizacdio e a “bitizacto” desfigurando a nogdo de espaco
e direcdo, pois podemos ir para frente e para trds e descaracterizar a
impossibilidade de retorno. Com isso, o tempo que concebemos faz parte de uma
presenca virtual do ir, vir, retornar, retroceder,..., que exprime uma permissidade
de transformar o fempo em permitir ou ndo a nogdo de realidade, de modo que o que

antes era pode nde ser mais.



Observa-se que a existéncia da escolha muda substancialmente a nogdo de
sucessdo das coisas e do tempo. O tempo e a indeferminag&o da existéncia do tempo
sdo consumidas pela condigdo do que o individuo é. Assim, a particula que sou no
universo ndo € mais a parte do todo, mas o préprio todo, pois a cada instante vivido &
o meu tempo de informagdo de tempo que vivo.

Bem, esse raciocinio nos remete pensar que se o que captamos, o que
assimilamos de informagdo, o que transmitimos e o que permutamos € transformado
e dinamicamente ordenado e/ou desordenado através dos nossos ‘filtros’, isso ndo
segue uma linearidade, pois envolve a significaglo e a personificagdo do que
abstraimes.

Existe, com isso, o estado de imprevisibilidade da elaboragdo qué ora se
estrutura. Refletindo sobre o raciocinio exposto, ou seja, a situagdo de tempo
reversivel, ambigliidade da interacdo das informagdes disponiveis, indefinicdo do
ponto “inicial e final* de processos vigentes redimensionando a nocdo de trajeto
(distancia, diregdo..), instantaneidade dos raciocinios, perda da fragmentagdo e
linearidade das verdades circulantes, somos apresentados a uma nova ética.

Essa transformagdo que vem ocorrendo marca a arena social e também a
cientifica. Na visdo de CAPRA (1996, p. 25), baseada na generalizagdo da definigdo
de paradigma proposta por Thomas Khun na década de 30, a nogdio de estado atual
das coisas e do mundo, pode ser definida como *...uma constelacto de concep¢des, de
valores, de percepcbes e de prdticas compartilhadas por uma comunidade, que da
forma a uma visdo particular de reclidade, a qual constitui a base da maneira como a
comunidade se organiza.”

Assumindo essa defini¢do, observamos que as aproximagdes que estamos

supondo concebem uma mudanga no paradigma que, até muito pouce tempo, reinava.



Vemos cair por terra o cartesianismo dos raciocinios e a linearidade das relagées,
pressupondo a emergéncia de andlises que se constituam na diversidade, na dindmica
dos sistemas complexos e na percepcdo da auto-regulagde. Essa nova visdo
dimensiona a crise paradigmdtica que vivemos na atualidade.

Isso desestabiliza o cientificismo mecdnico e empirista imperado durante
muito fempo como padrdo explicativo e compreensivo da realidade. Os
procedimentos disponiveis para a explicagdo de fenémenos parecem se tornar
insuficientes para o compreensdo e o entendimento do universo. As agdes e
formatagdes obstaculizam ainda a percepgdo dos processos vigentes via
pressupostos da ordem e da certeza.

Firma-se a emergente presuncdo de paradigmas pautados na visdo
processual e sistémica que se figurem ndo mais nos modelos que simulam "harmonia”,
mas sim na flexibilidade das instdncias de andlises na qual as certezas, a
imutabilidade, a previsibilidade e a conformidade se dissipem e constituam uma nova

configuragdo paradigmdtica.

Na nova concepgdo epistemoldgica, as "coisas™ existem em virtude de suas
relagfes mituas consistentes. Essa concepgtio epistemolégica dispensa o
primdrio e o secunddrio, ou, ainda, qualquer tipo de alicerce. Nela, o espago
intelectual e o espago social sdo muito diversos daqueles da concepgtio de
conhecimento como representagdo mentalista. Comega a configurar-se um
ser humano ndo como descobridor do mundo mas um ser humano capaz de
conceber um mundo commo seu constituinte. (STRIEDER 2000, p.34 - 35)

Com as muralhas das certezas absolutas descristalizadas, um frutifero
espago vem sendo permitido. Muitos sdo os passos que vem transformando o cendrio
da epistemologia, propondo diversidade de compreensdo das “coisas”, linguagens e

caminhos que focam a abrangéncia da complexidade da vida.



Como pensamento e aglo humana sdo intrincados, ¢ mundo e a relagdo
interativa com o outro remete aos comportamentos percebidos e as andlises
favorecidas. Nesse sentido, estamos diante do que se pode chamar de teoria.

O ato de teorizar implica na estruturagde da relacdo entre pensamento e
discurso, pois inala a interagdo relacional com o mundo. Isso fraduz a compreensdo
de mundo que estd submersa nas éticas de andlises dos mais diversos fendmenos.

E claro que com essa concepcio de teoria podemos entender como as
diversas abordagens de andlises sdo articuladas num tempo e espago, no qual o
homem vem buscando dar sentido aos seus atos em sua relacdo com a natureza.

Do pensamento cldssico filosdéfico ao grande salto da ciéncia moderna, do
distanciamento asséptico com o objeto de andlise a enrediga relagdo, da ldgica
formal ao fendmeno material, a provocadora ciéncia vem consagrando a formalizagdo
de leis e linguagens que norteiam e sdo norteadas pelas visdes de mundo vigentes.
Mais especificamente, a partir da ciéncia moderna, o ate de teorizar vem criando
uma relagdo de coroamento enfre a teorizagdo e a prdtica, buscando dar sentido aos
atos e ds agdes e articulando significagfes. Concebe-se, entdo, que "Teorizar bem,
ascender & prdxis, tem muito que ver com sua capacidade de abrir-se ao mundo,
aceitd-lo e/ou negd-lo para poder transformd-lo.” (PEREIRA, 1995, p. 85)

Nesse momento histérico que vivemos, pedemos observar que as teorias
mais recentes gue surgiram procuram abranger a complexidade, apesar de adotarem
nomes diferentes. De modo geral, a intrincada e refinada rede entorno do
homem/ambiente, num complexo sistema autdnomo e auto-organizativo formam e
sustentam muitas das visdes tedricas atuais.

Para MORIN (2000), a histéria da humanidade sofre determinages

sociais e econdmicas muito fortes marcadas por acidentes e acontecimentos que



desconsolidam a Histdria. Apesar do século XX fer sido marcado por grandes
avangos e descobertas, as grandes derrotas econdmicas e as descrengas nas
salvagOes religiosas, entre outras coisas, introduzem as incertezas do futuro. Para
esse mesmo autor pode-se identificar trés principios de incerteza do conhecimento
humano: cerebral, fisico e epistemoldgico. Neles estdo sustentados a nogdo de que o
conhecimento nunca € reflexo do real, é tributdrio de interpretacdo e decorrente
da crise dos fundamentos da certeza.

A partir de Nietzche, na filosofia, e depois com Bachelard e Popper na
ciéncia, a nogdo de tributagdo da interpretaco e a aceitacdo da traduglo e da
construgdo do real, com base na possibilidade do erro, marcam as teorias que
emergiram. Dentre fantas, a nova era do conhecimento vem se deparando com a
"teoria da complexidade”, a "teoria dos sistemas dindmicos”, a "dindmica de redes”,
as “estruturas dissipativas”, a "auto-organizagdo“etc.

Contudo, o que se abstrai desse novo contexto é que hd um favorecimento
para a compreensdo das configuragfes inéditas, das flutuagbes e oscilages dos
processos, bem como do acaso. O trdnsito entre caos e ordem parece perfilar o que
chamamos de complexidade nos sistemas. Isso ndo significa abandonar o
reducionismo sistematico, mas conciliar a articulacdo e vinculo entre autonomia e
dependéncia, jungdo e separagdo, no qual a totalidade ndo transgrida as partes e
sim, seja a prépria parte.

O desafio é entender como essa relacdio é permeada. A interdependéncia
e a flexibilizagdo estrutural marcam a sustentabilidade dos sistemas. Esta
concepgdo de dinamicidade torna as unidades interdependentes, co-responsdveis e
co-criadoras de circunstdncias. Surge com essa abordagem a exploracdo dos

conceitos de auto-organiza¢do veiculados nas teorias atuais, tais como



realimentagdo, transformagdo continua, entre outros. As unidades assumem o papel

de varidveis constantes. Para CAPRA (1996, p. 234),

E dessa maneira que os ecossistemas se mantém num estado flexivel, pronto
para se adaptar a condigdes mutdveis. A teia da vida é uma rede flexivel e
sempre flutuante. Quante mais varidveis forem mantidas flutuande, mais
dinamico serd o sistema, maior serd a flexibilidade e maior serd sua
capacidade para se adaptar a condigdes mutdveis.

Nessa 6tica, a idéia de continuum, caracteristica dos processos
sistémicos, admite a nogdo de "teia”, abandonando a rogdo arbdrea. Com essa
perspectiva, visualizamos que hd espago para toda diversidade de relagdes e
interagdes, marcando a perda da nogdo de diregdo e trajeto previsivel, o que implica
na dimensdo de nova concepgdo de espago processual.

Assim, os novos paradigmas sinalizam plataformas circunstanciais, em
dindmicas relacionais, nas quais o individualismo se amplia para a virtuosidade da
individualidade, conjugando um universo de pluralidade. Nesse universo, a particula
elementar oscila entre a consisténcia e a efemeridade, de modo que essa
organizagdo constitui o delineamento difuso dos paradigmas mais atugis.

Esse quadre nos transporta ao reconhecimento de que toda e qualquer
andlise, de quaisquer elementos constituintes, serd deparada c¢om a
heterogeneidade, a associagdo, e o trdnsito uno e multidimensional. Nas palavras de
STREIDER (2000, p. 54), "...somos parte de uma rede de relagdes interdependentes
e insepardveis, onde a divisdo analitica, em busca do simples, € impossivel e onde
toda certeza é o risco do erro. Fica cada vez mais exposto o fato de sermos
responsdveis diretos pelo que decidimos fazer e pelas condigdes de vida que

criamos.”



Nessa visdo de mundo dinamizada e interdependente, uma concepgdo que
também vem sendo difundida na compreensdo dos processos dindmicos é a de que
vivemos numa sociedade de fluxos. De acordo com CASTELLS (1996), as redes que
sdo estruturadas socialmente geram e organizam posicdes dos elementos
constituintes, individuos e instituigdes que se estabelecem em diversos "niveis” de
atuagdo. O acesso ds diferentes possibilidades dessa estrutura depende da
capacidade de gerar e interagir nessa rede de fluxos. Assim, “..a habilidade de
gerar novo conhecimento e recolher informagdes estratégicas depende do acesso
aos fluxos de tal conhecimento e informagdo.” (Ibid., p. 26)

Encontramos, com isso, uma realidade instaurada na dependéncia do
conhecimento que o individuo tem disponivel para alcangar os mecanismos que
sustentam ¢ sociedade. Consegiientemente, a participagdo efetiva nesse fluxo
intercambiado nas redes de organizagdes fica na dependéncia das decodificagdes
dos conhecimentos veiculados. E € exatamente nesse contexto, de criar
possibilidades de acessos, que se instala, no nosso ponto de vista, a educagdo.

Visualizamos que a educagdo tem papel primordial nessa organizagdo,
pois € com a disseminagdo dos saberes universalizados que se ascende aos
conhecimentios em constante dindmica de transformagdo. O dominio e a traducdo da
maior quantidade de saberes permitirdo decifrar os mecanismos que promovem
sempre novas possibilidades de conexdes no fluxo constante de conhecimento,
tratando de admitir novas inter-relagdes.

Genericamente, a humanidade elabora instrumentos, artefatos, formas
de comunicagdo e estruturas de convivéncia que sdo vivenciadas pelos diferentes

grupes sociais. Associa-se a isto uma bagagem genética que juntos garantem a
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permanéncia e existéncia humana. Essa estrutura é processada e adquirida pelas
novas geragdes através da socializagdo; e a isso podemos chamar educagdo.

Com o advento de estruturas sociais mais complexas, como as
sociedades atuais, surgem formas diferentes de suprir as necessidades de
subsisténcia dos individuos, formas especializadas diante da diversificagdo de
tarefas e fungdes para satisfazer as exigéncias, como a educacdo sistematizada,
vislumbrada no modelo que conhecemos de escola. A preparagtio das novas geragbes
perpassa peia condugdo dos novos individuos a participagdo no mundo do trabalho e

u

na vida publica, delineando a fungdic peculiar da escola “.atender e canalizar o
processo de socializagdo” (PERES GOMEZ, 1998).

Para PERES GOMEZ (1998), a funcdio da escola é concebida como
conservadora, pois se caracteriza em reproduzir comportamentos, valores, idéias,
instituigdes e formatos de relagdes que sdo importantes para a sustentagdo dos
grupos. Nesse prisma, os individuos sdo meros espectadores, j& que se prima pela
manutencdo do status guo .

Sob essa percepcdo, as facetas democrdticas e de cidadania ndo se
mostram agentes. Sdo aspectos determinantes que legitimam a imutabilidade das
estruturas. Essa concepgdo, para RIGAL (2000), é estabelecida em quatro
dimensdes: “cidadania timida, acritica, fragmentada e apdtica e consumidora
cultural” (p. 186).

Na nossa visdo, essa dimens@o leva a uma desumanizagdo dos propdsitos
da educagdo e da escola. Os individuos ficam reduzidos a sujeitos segmentados que
fazem parte de grupos, de classes efc. Sdo consumidos pela imposi¢do de situagbes

estagnadas e conformados com a manutengdo da dominagdo presente. Essa

abordagem supde que "O conhecimento e os saberes que sdo transmitidos sdo
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fundamentalmente como objetos assépticos de consumo cultural, ndo de apropriagdo
critica. A contrapartida disso € um sujeito pensado como agente passivo, adaptado e
adaptdvel.” (Ibid., p.185)

Entretanto, essa tendéncia conservadora se choca com os que buscam
modificar essas caracteristicas. Isto propulsiona um conflito nas instdncias
complexas da sociedade que buscam um equilibric de convivéncia entre os
diferentes elementos do tecido social.

Na esfera social, a educacdo deve ascender aos conhecimentos, aos
comportamentos e &s idéias que possam permitir aos individuos atitudes “livres”,
participativas e cooperativas, na dtica da responsabilidade compartilhada. Porém, na
esfera politica desse mecanismo, verifica-se que hd primazia aos que detém maior
propriedade econdmica, o que evidencia uma tensdo: os mesmos direitos ndo sdo

exatamente para todos.

Ao menos em aparéncia e no terrenc tedrico se manifesta uma grande
contradicdo entre a sociedade que quer para seu funcionamento politico e
social a participagdo ativa e responsdvel de todos os cidaddos considerados
por direito como iguais, e essa mesma sociedade que na esfera econdmica, ao
menos para a maioria da populagdo, induz & submissde disciplinada e &
aceitagtio de escandalosas diferencas de fato. (PERES GOMEZ, 1998, p.20}

Nos diferentes elementos estruturais que se configuram socialmente,
pode-se observar que a forma implicita ou explicita de uma ideologia de valores hoje
rege o0 que a escola transmite e consolida. Nota-se o individualismo, a
competitividade e a dificuldade na formagdo da solidariedade, que podem estar
introjetados na igualdade formal de oportunidades e na desigualdade inicial dos que

systentam esse mecanismo.
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Vale ressaltar que a educagdo sistematizada e organizada nesse modelo
de escola que conhecemos, desde a sua origem, foi marcada como
instrumentalizadora da ideologia vigorante e elemento mantenedor da sociedade
delegada em niveis, classes. A medida que os sistemas econdmicos foram se
solidificando, as organizagdes e estruturas educacionais também tomaram corpo na
mesma perspectiva.

O discurso da Modernidade foi "imitado” também na escola. O centro das
idéias de justica, igualdade e distribuicdo de saberes delineou as narrativas
educacionais na perspectiva de um sujeito histérico racional, autGnomo e livre.
Diversos fendmenos surgiram no decorrer da histéria da humanidade que
demonstram o trajeto do fracasso dos ideais até entdo sustentados. A alienagdo, a
exclustio, a burocratizagdo e a exploragio, entre outros, marcam a fragilizagdo
desse processo.

Essa estrutura incorporada no sistema educacional assume os dispositivos
ideoldgicos de ser “democraticamente para todos”, numa sociedade que
desconsidera a diversidade do ser humano, em todas as suas insténcias. A escola
depara-se com uma situagdo conflitante que advém das contradicdes disseminadas.

Enquanto propulsora de atitudes e articuladora dos mais diferentes
conhecimentos gue podem abrir acessos auténomos e responsdveis, a escola se choca
com a incorporacdo da submissdo do mecanismo ao mundo do trabalho. Isso culmina
no detrimento do papel da escola, pois ao passo que se dispde no corpo de idéias
perspectivas de ascensdo a um cendrio de possibilidades de oportunidades iguais, a
realidade concreta desmascara essa amplitude no momento em que visualizamos a

aceitacdo da equiparacdo do ponto inicial dos individuos nesse mecanismo.



A escola € marcada pela arbitrariedade de aceitar a diversidade e cultuar
a homogeneidade. Legitima essa ética homogeneizadora que € marca de um processo

social de contradicdes e de negagdo da prépria individualidade do homem.

A andlise critica da realidade € um primeiro passo para entrever as
contradigdes entre a realidade social e os valores de uma educagdio na
medida da pessoa. A diversidade deve apostar na introduglio da andlise e na
deniincia dessas contradigies e estabelecer caminhos para um trabalho
transformador... (TMBERNON, 2000 p.88)

Adotar a légica da diversidade nas diferentes matizes que configuram a
escola pode ser um caminho para substituir a homogeneidade arraigada no sistema.
Mas essa tarefa de romper com essa tensdo entre a reproducdo e a mudanga estd
condicionada & utilizacdo do préprio conhecimento que adquirimos nesse mesmo

mecanismo educacional no qual vivemos.
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Escola:
Que Universo £ Esse?

A grande maioria das escolas que conhecemos hoje se organiza na ldgica
da uniformidade de curriculo, ritmos e métodos para atender a todos os alunos. Os
precedentes dos alunos, tais como familia, ambiente, grupo e comunidade em que
vivem, experiéncias anteriores, entre outros, ficam longe da cultura académica.

O modelo que prevalece consagra a desigualdade e a injusti¢a porque se
reafirma nas capacidades, atitudes e pautas de conduta, padronizados em virtude da
quantidade e ndo na qualidade das experiéncias e intercdmbios socidis que os
individuos apresentam. Existe uma apropriacde da visdo classificadora e competitiva
que rege as prdticas escolares. |

Nesse modeio uniforme de processo, os individuos sdo igualades para que
a partida se inicie no mesmo ponto e patamar para todos. No desenvolvimentc do
processo, vemos que a educaglo estd condicionada a transmitir e distribuir
informagdes e conteldos similares para todos. Porém, estd contaminada pela ética
uniforme e obrigatdria que consagra a discriminagdo, a exclusdo e a desigualdade.

Mesmo gue se fomente uma aprendizagem individualizada nessa estruturag,
as mesmas atitudes formais de avaliagdo e classificagdo serdo utilizadas, de modo
que a plurdlidade inicial ird emergir. A concepcdo de uma educagdo para todos
dentro dessa estrutura é parte de um discurso que nivela todos os alunos, num
marco de partida homogeneizador.

O acesso & escola para todos, que instiga o desenvolvimento igual das
capacidades também para todos, ndo permite atender realmente a cada um desse

todo/todos, pois permanecer no processo €& perspectivar uma igualdade na




diversidade, sustentado pela normalidade que prevalece na educagdo. Os individuos
e/ou grupos que advém de familias ou comunidades bem diferentes da “cultura” da
escola, com certeza, estardo fadados a consagrar o insucesso.

Para DUARTE (1996, p. 1), o papel da educacdo escolar na formacgdo do

"

individuo é o "..de mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo
cotidianas da prdtica social do individuo...". A observagdo do autor deixa claro que a
educagto € para o individue singular, pois deve estar vinculada ao conhecimento
publico histérico perfilado no contexto individual de cada aluno.

Essas consideracfes trazem como premissa as diferengas individuais e o
entendimento de que os resultados da educagdo serdo distintos no que se refere &
previsibilidade de respostas, geralmente uniformes. As informagdes recebidas nos
diferentes dmbitos da vida do aluno, nas suas interacdes e inter-relacdes, serdo
parte da construgdo, elaboragdo e reconstrug@o dos conhecimentos de cada
individuo.

Isso nos leva a abstrair que o marco da educagdo, nessa compreensdo, € a
pluralidade, sendo que os resultados esperados s6 podem ser discutidos a partir da
diversidade e do multiculturalismo. Podemos, entdo, identificar nesse processo o
grau de autonomia que cada individuo constréi, organizando dinamicamente novos
intercdmbios simbélicos e novas relagdes a partir das suas interpretacdes e

interesses. Assim, PERES GOMEZ (1998, p. 22) define que a funcdo da escola estd

..imersa na tensdo dialética entre reprodugdo e mudanga, oferece uma
contribuicdio complicada mas especifica: utilizar o conhecimento, também
social e historicamente construide e condicionada como ferramenta de
andlise para compreender, para além das aparéncias supérfluas do status guo
real - assumido como natural pela ideclogia dominante -, o verdadeiro sentido
das influéncias de socializago e os mecanismos explicitos ou disfargados
que se utilizam para sua interiorizagdo pelas novas geragdes.
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Portanto, o individuo é um ser atuante no processo e legitimo nas suas
reflexdes, o que torna suas agdes, nas relacSes que estabelece, autdnomas e co-
responsdveis, pois sua presenga ultrapassa o dmbito da conexdo asséptica porque
oferece o desencadeamento de possibilidades diversas. A educagdo com essa dtica
passa pela via da mediagdo e reconstrugdo do conhecimento, condicionada a critica,
reflexdio e diversidade de possibilidade de aplicagdo e direcionamentos. Entdo, o
discurso da homogeneidade como ponto de partida parece ndo ser mais sustentdvel.

Qutro aspecto importante é que a igualdade de oportunidades que tem
sido bandeira das escolas se desfigura quando observamos que seu papel ndo €
exatamente esse, e sim o de atenuar os efeitos das desigualdades que marcam a
insercdio dos individuos nesse processo. A educacBo nos dias atuais, sequndo PERES
GOMEZ (1998) deve se concretizar em dois eixos: organizar o desenvolvimento da
fungio compensatdria das desigualdades de origem, estando atenta para a
diversidade e provocar e facilitar a reconstrugdioc e reelaboragtio dos conhecimentos
da crianga, considerando o contexto no dmbito escolar, paralelo e anterior d escola.

Isso evidencia que o conhecimento € sempre fruto do seu préprio tempo e
tem a dimensdo do espago entorno de cada um. A complexidade que envolve essa
dindmica € marca da nossa autonomia como ser. O que cada um de nés €, ou poderd
vir a ser, ou melhor, o percurso de nossa vida, s6 serd possivel de ser visto pelas
nossas préprias releituras circunstanciais.

Nessa perspectiva, a educagdo da atualidade parece se transformar em
instdncia dindmica, deixando aquele velho ‘jargdo’ da formagdo — instrugdo.
Necessita assumir o sentido de propulsora da auto-organizagdo, no qual o construir,

0 gerir e o criar dimensionam uma nova configuragdo.
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Numa sociedade como a dos dias atuais, na qual a velocidade e a avalanche
de informagbes disponibilizadas sdo sustentadas pela ética do Util e do supérfluo
ditada pela regéncia do poder econdmico corroendo-nos, a educagdo tem um papel
primordial de instigar a autonomia dos individuos.

Contudo, deve-se ressaltar que a autonomia do individuo ndo significa
atuacdo individual. O sentido de autonomia estd relacionado com a possibilidade de
decisdo versada no contexto de responsabilidade e competéncia para tal. Nesse
sentido, a autonomia estd intimamente ligada & criagdo de premissas que
possibilitam decifrar e discernir elementos que configuram os diferentes
conhecimentos que possam atender as exigéncias individugis de cada pessoa para
poder analisar, refletir, opinar, adaptar, criar e dar continuidade aos processos
pertencentes.

Essas consideragdes perfilam a disponibilidade e mobilidade da aquisigdo
de conhecimentos, tornando-as transponiveis para as mais diversas situagdes. Isto é
muito diferente da nogdo de acimulo de conhecimentos. Por mais que se possa
imaginar que existe a possibilidade de permeabilidade, aqui, o eixo da reflexdo ¢ a
negacdo do acimulo, pois entendemos que, com a compreensdo de processo dindmico,
ndo hd possibilidade de acessar o que foi apreendido, mas somente aquilo que é
circunstancialmente adaptdvel e transponivel.

A transformagdo do conhecimento em dispositivo sensivel para o
desencadeamento de novas aprendizagens resulta inicialmente da porgdo
significativa que o individuo atribuiu ao conhecimento. Os recursos que foram
sensibilizados para que os saberes fossem “fixados” passam pelo didlogo entre
motivagdo, singularidade do individuo e sentido da atribuicdo do préprio significado

gue o individuo “enxerga” no conhecimento.
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Para PERRENOUD (2000, p. 72), esse contexto é construido e instigado
com a participagde dos envolvidos, pois a * construgdo de sentido ndio € inteiramente
ditada pela cultura do ator, evolui com a situagdo, ao sabor das interagges.”

Por mais clara que esteja, toda veiculagdo de saberes passa pela via do
"individual”, no sentido da unicidade dos participantes. Existe o respeito ao que é
préprio do individuo, porém sem cair no individualismo. Isso implica numa mudanga de
mentalidade, pois a condi¢do excludente e interpenetrada é descartada totaimente.
Os envolvidos s@o presentes com gostos, sabores e saberes diferentes e sensiveis
para estabelecer possibilidades.

Com isso, concebe-se o ser humano engajado no entorno, implicando num
reconhecimento da interdependéncia e coexisténcia dos elementos que participam
do sistema. Dessa maneira, prevalece a compreensdo de complexidade, em que os
conflitos, as conquistas e os desenvolvimentos sdo partes de um mesmo universo que
se auto-organiza. O didlogo vivide € que serve de combustivel para reconstrugdes e
reelaboragdes. Para STREIDER (2000, p. 47), esse tipo de proposta auto-
organizativa afasta o

..perigo da queda num individualismo solipsista, uma vez que a auto-
organizagdio significa que o ordenamento da estrutura e da funcionalidade
deixa de ser imposto pelo entorno para se constituir a partir e dentro da
organizagdo viva. Implica ndo o afastamento, nem o isolamento do entorno,

mas o constante interagir, sem permitir um determinismo dependente para
organizar-se.

Todavia, podemos observar que existe um impasse entre a escola que
conhecemos e atualmente vigora e essas novas requisi¢des. Os sistemas educativos
surgem sempre de forma atrasada diante da velocidade dos sistemas de informacdo

e propagagdo de hovos conhecimentos. Isso leva o sistema educativo a se deparar
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com uma crise diante das premissas atuais. Para RIGAL (2000), a crise em que a
escola se encontra € manifestada sob trés aspectos:

- faléncia na constitui¢dio de sujeitos politicos;

- pela liquefagdo de seu monopdlio cuttural;

- dificuldade de reconversdo diante da dindmica da produgdo cientifica e

tecnoldgica.

O modelo atual tem uma profunda ligagdo com a realizagdo mundial do
capital, que estrutura-se sob a égide da funcionalidade, da utilidade imediatista, na
qual a ética vigente € utilitarista. A escola cumpre o papel de organizar-se para esse
fim tendo como conseqiiéncia o enaltecimento do melhor, do mais forte, e o
investimento naqueles que mais se adequam ao modelo. Aos que ndo estdo
exatamente denfro desse perfil, resta a exclusdo e a posiglo de coadjuvantes no
mecanismo que flui o sistema.

Observamos que a pauta que rege nesse perfil de ensino é fundada na
relagdo intra-individual. Os personagens sdo planejados para serem meros
espectadores, consumidores de uma mentalidade fixada na absorgdo das diretrizes
do sistema econdmico. Somes todos espectadores, e quase nunca atores. Desaparece
praticamente a possibilidade de autonomia.

Entretanto, com a configuragdo da crise escolar, hoje visualizamos que a
vinculagdo direta entre escola e economia, que caracterizou o deslocamento da
educagdio da esfera Estado para a esfera privada, depreciou a formacdo de cidaddos

autdnomos e criticos, em fungdo da manutencdo e sustentagdo da ordem imposta.
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A medida que a educagdo perde autonomia, proporciona uma contribuicgo
funcionalmente eficaz para a readlizagdo dos interesses de setores
econdmicos dominantes; enquanto subalterniza o objetivo politico, também
contribui para o estabelecimento de uma democracia restrita. (RIGAL,
2000, p. 184)

Isso faz com que a prépria escela perca autonomia, estando & mercé das
tomadas de decisdes administrativas do gerenciamento dominante, o governo.
Percebe-se que, nesse contexto, os envolvidos no processo funcionam como uma
roldana, na qual transita o que é controlado pelos "pesos econémicos”.

Jé num projeto critico de escola, engajada na visdo sistémica e processual
das interagdes que nela se findam, a potencializagde da autonomia estd na
maximizagdo das possibilidades das unidades participantes. Hd a valorizagdo dos
aspectos humanos, como agentes e atores de uma nova ética. Existe a concepgdo de
um estado inacabado, emancipatdrio e com autonomia para tornar os sujeitos
protagonistas na histéria da sociedade.

O desenvolvimento de cada um dos envolvidos se dd pela participagcdo
cooperativa inferativa no processo vivido. Com esse contexto, as autonomias
assumem relevincia e condigdo necessdria para o continuum do sistema.

Esse aspecto € importante para a compreensdo da educac@o atual, pois
configura a aprendizagem de forma dindmica, sem unilateralidades. Portanto, ndo hd,
nessa visdo, espago para concepgto de processo de aprendizagem que ndo fome como
referéncia as unidades (individuos, ambiente, circunstdncias) envolvidas.

A potencializagdo dos individuos traz a4 luz alguns aspectos do sistema de
ensino, € a compreensde da concepcdo de individualizag@o do ensino enquanto
processo e ndo como ensino individual sinaliza perspectivas nesse sentido.

Entendendo a individualizagdo a partir de BISHOP (1977), na qual alunos envolvem-
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se em atividades adequadas ao seu estilo de aprender, verificamos que o foco versa-
se para o poder de opgdo do individuo. Porém, ndo vemos que é uma propriedade
optativa polarizada somente no aluno, mas permitida aos envolvidos no processo, dai
uma certa autonomia e imprevisibilidade.

Ainda nessa perspectiva, RODRIGUES (1998) cloreia que a
individualizagdo nos remete vislumbrar processos educativos sinalizados pela
provisoriedade, maleabilidade e circunstdncia, tendo como cerne a diversidade e a
complexidade das relagdes e a unicidade do ser, frente ds possibilidades diversas
das significagdes que atribuimos na aprendizagem. Entretanto, muitas sdo as
unidades participantes do momento da aprendizagem. Sdo elementos circunstanciais
préprios do processo: o momento concreto e as adjacéncias objetivas e subjetivas
que perfilam o confexto processual.

Desta forma, a educagdo perpassa pela dinamicidade da vida que se pauta
na permissidade das possibilidades de a¢do. Para tanto, dispomos de unidades, tais
como grupos, pessoas, saberes e conhecimentos, que permitem se conectar para que
haja fluxo e novos engajamentos.

Criar, reelaborar, permitir novas unidades que possam estar acessiveis
para ser acionadas € instigar no individuo a semente de aprendizagem de noves
conhecimentos, considerando a complexidade abarcada por esse mecanismo
processual. Para esse acionamento de alguns determinantes e potencialidades
desencadeadoras de novos conhecimentos, alguns autores vém utilizando o termo
competéncias.

MACHADO (2001) esclarece que esse termo ndo € novo e que, de tempos
em tempos, retorna. Para nds, o importante é compreender que competéncia ndo

estd orientada pela dtica de satisfazer a perspectiva de um resultado. Ndo significa
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capacidade para atingir determinado objetivo, mas preconiza a maleabilidade em
tornar as opgdes em decisGes proprias, a partir das significagdes que atribuimos. A
esse respeito, numa entrevista cedida a Revista Educagdo, Nilson Machado pontua

que:

A idéia de competéncias tem trés ingredientes bdsicos. Primeiro: relaciona-
se diretamente & idéia de pessoa. Vocé ndo pode dizer que um computador €
competente; competente é o seu usudrio, uma pessoa. Segundo. a
competéncia vincula-se a idéia de mobilidade, ou seja, a capacidade de se
mobilizar o que se sabe para realizar o que se busca. E um saber em acdo.
Aliés, da md compreensfio desse aspecto vem outra critica, a de competéncia
como mero saber fazer algo. Agir € mais que fazer. "Agdo" € uma palavra
com uma dignidade incrivel.

{..) a competéncia sempre estd restrita a certo dmbito. Sempre hd um limite.
N&o dd para ser competente para o que der e vier. A competéncia sempre é
exercida dentro de um contexto. (MACHADOQ, 2001, p.8)

Ao referir-se & competéncia, o autor anteriormente citado parece
contemplar a concepgdo de autonomia do individuo na permissidade de novos saberes
de acordo com sua singularidade Nesse senfido, a tentativa de construir
competéncias perpassa pela aceitagdo de entender o individuo a partir do que ele é,
na sua concretude circunstancial, e o que ele sabe tacitamente. Assim, o
entendimento de competéncia passa pelo viés da compreensde de individuo engajado
no entorno ambiente, por uma visdo de educagdo e mundo como ente desse processo
universal.

Entretanto, a competéncia dos individuos tem sido pensada na perspectiva
de capacitagdo para fazer algo. Isso recai sobre a visdo de escola que jd foi
abordada anteriormente, na qual os principios econdmicos ditam o fipo de
capacitagdo que necessitam e almejam para suprir o sistema. Dessa forma, criam-se

mecanismos no dmbito da educagdo que circunscrevem no mesmo sentido.



Assim, retorna-se as diretrizes da educagdo, pois se cria o controle da
“qualidade” do ensinoc a partir dos resultados esperados. O trabalho educativo passa
a servir, dentro de um modelo disciplinador, como acompanhante dessa légica que
rege o processo total, desde o aparato instrumental e humano até os ideais que
sub jazem a educagdo.

Novamente, emerge a nogde de conflito que hd no sistema escolar. As
competéncias que tém sido enaltecidas e buscadas por tantos, na maioria das vezes,
ndo passam de articulagbes do poderio dos dirigentes. A qualidade aceita
socialmente como nivel de exceléncia no ensino é, geralmente, a qualidade que serve
ao sistema.

Na sua dindmica institucional, a escola estd intrincada em uma organizagéo
e uma estrutura de produgdo que ndo estdo atadas aos contetidos escolares, mas sdo
efetivamente os verdadeiros vetores da escola. Os alunos sdo habitualmente
expostos aos processos de mediglo como se isso fosse sindnimo de qualidade das
competéncias conquistadas. Nessa perspectiva, a qualidade, prosperada e
quantificada, ndo dd conta de avaliar o acesso ao conhecimento nem tdo pouco da
transposicdo do mesmo, pois a educagdo ndo consegue processar essa dinamicidade.

Existe uma confusdo entre o que impera enquanto concepgdo de qualidade
na educagdo e concepglo de competéncia dos envolvidos no processo educativo.
Refletindo, podemos considerar que "A qualidade ndo estd associada & promogdo de
uma competéncia selvagem que ‘facilite’ um melhor rendimento escolar.” (RIGAL,
2000, p. 185). A qualidade estd atrelada aos instrumentos que provam a
disponibilidade de acesso ao conhecimento.

Apesar disso, os alunos, entes atores desse processo, ndo sdo

"diretamente tocados”, pois os fins da escola estdo sustentados pelo investimento
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que se faz nos individuos que irdo manter o processo (econdmico) ativo, de modo que
o que se pretende é o adestramento das competéncias que atenderdo os propésitos
econgmicos.

E possivel visualizar que as competéncias e autonomias acabam sendo
restritas, daf nossa preocupaglo em evidenciar as particularidades dos individuos
envolvidos, de modo que se reestruturem sentidos para a educagfio a partir dos
significados que atribuem seus préprios atores. Isso deve acontecer com a
preocupagdo de dotar os individuos de uma nogdio do sentido que eles tém num
sistema global, conscientizando-os de sua autonomia e potencialidade na construgdo
de novas realidades.

Com essa mesma perspectiva, REIGAL (2000, p. 189) ressalta que a escola

tem a funcdo de ser

Produtora de sentido, ao facilitar que cada individuo reconstrua
conscientemente seu pensamento e agdio por meio de um processo coletivo
de descentralizagio e reflexdo sobre a prépria experiéncia e a dos demais e
tenha autonomia intelectual para analisar criticamente os processos e os
contelidos socializadores recebidos e articula-los em um @mbito totalizador.

Refletindo sobre o abordado até o momento, € possivel ver que existe um
grande desafio para os envolvidos em analisar e construir a educagdo. Ndo hd mais
como negar que as esferas educacionais estfo carentes de uma cultura critica que
seja orientadora de uma nova dimensdo. Sdo choques constantes entre a realidade
dos envolvidos e a dtica vigente.

O plano piblico da humanidade tomou a dimensdo de privado e tatuou a
desvalorizaglo da autonomia de cada unidade individual que temos nesse mundo.

Existe um sentimento de impoténcia e competitividade que vem imperando na



sociedade, solidificando um individuglismo exacerbado nos individuos. Isso leva ao
afloramento das exclusdes e das desigualdades.

Existem pluralidades de sentidos e uma grande diversidade de culturas
que configuram uma gama heterogénea de estruturas nas sociedades, que ndo se
sustentam mais pela dtica da homogeneidade. A visdo sisté€mica das andlises das
prdxis que vigora precisa superar a nocdo de "roldana” e necessita assumir o papel
superlativo que os individuos ém, maximizando as possibilidades e dando sentido as
competéncias de cada pessoa. |

Somos unidade de um sistema no qual temos a possibilidade e autonomia
para gerar e/ou fluir os saberes para um projeto menos alienado e exciudente que o
atual. Essa construgdo de novas possibilidades estd na concepgdo de gerir as mais
diversas relagdes e transposigbes no meio em que vivemos.

Entendendo que somos seres engajados num sistema mais amplo que vige e
que projeta ideologias e, dentro delas mesmas, nos constituimos, as “fragbes” —
unidades — na escola vém se eximindo da transformacdo dessa estrutura em fungdo
das prdticas interventivas que se consubstancializam. Isso remete questionar de que
forma o pensamento excludente vem coagindo as inter-relages na escola e as
organizagdes educacionais, que acabam por perfilar na classificagdo dos individuos
em engajados e excluidos do sistema formal de educagdo.

Se a nossa preocupagdo se instala nas préticas educativas que vigoram no
dmbito da educagdo formal, é interessante resgatarmos o universo da escola para
compreendermos a institucionalizagdo dos processos que nesse ambiente se
vivificam.

O termo escola, segundo ESPOSITO (1991), é de origem grega e designa

estabelecimento piblico ou privado onde se ministra sistematicamente o ensino
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coletivo. Percebe-se que o fermo coletivo refere-se ao que compete a muitos e que,
de certa forma, como esclarece essa autora, se opde a préprio. Nessa mesma linha
de raciocinio, evidencia-se também que, sistematicamente, relaciona-se com
metddico, ordenado. Assim, da correlagdo entre os aspectos terminoldgicos que
definem escola, sinaliza que a esfera escola *..€ uma instifuigdo peculiar que visa &
estabilidade, onde se ministra a muitos, metodicamente, um determinado conjunto
de doutrinas, leis, principios que regulam um sistema.” (Ibid., p. 18)

Considerando que as raizes historicas do ensino escolar, as quais se
consubstancializaram com o registro da escrita, deram-se no senfido da manutengdo
e disseminacdo dos engendramentos reguladores da vivéncia social, verificamos que
a concepgdo ideoldgica na escola se promulgou desde sua origem. Pode-se observar
também que com a intengdo peculiar de tornar publico o que, de certa forma, era
dimensionade no campo da permanéncia da coesdo do privado, a escola subestimou,
no seu contexto, a pluralidade imediata dos individuos.

A partir dessa articulagdo de permanecer como instrumento de um
imagindrio igualitdrio para todos, no qual o acesso escolar seria irrestrito, pode-se
perceber que habita um amplo jogo de poder que desconsidera as desigualdades e
diferengas, pois se salienta que todos estardo diante do "mesmo conjunto de
doutrinas, comportamentos, leis etc." que serdo incorporados.

A rnormalizagdo e a igualdade parecem instalar-se com a presungdo de
sucumbir & diversidade, ndo somente diante da pluralidade dos irdividuos, mas,
também, nas diferentes ascensdes que os mesmos possam almejar. O plural e o
diverso nessa dtica ndo estdo presentes na escola, nem na sua concep¢do e nem nas

suas perspectivas.
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Analisando a instituigdo escola, verificamos que, & medida que foi
consolidando e "cristalizando” o sistema capitalista, sua estrutura organizacional,
sua designacdo, se constituiu um mecanismo social que circunscreve as mesmas
perspectivas. Ao "difundir’ uma ideologia dominante, ela legitima uma sociedade de
classes que se organiza nas diversas esferas sociais no mesmo modelo, pois nele, as
unidades, nds, somos concebidos, criados e construidos.

A disputa que se dé na articulacdo dos propdsitos escolares € organizada a
distdncia dagueles que mais necessitam desse espaco "ficticio” democrdtico. As
alternativas que "sobram” para a maioria das pessoas sdo permitir a formatagdo e o
acesso “docil”, firmado principalmente pelos mecanismos que perfilam as prdticas
escolares.

Esse espago de conflito que é gerado confirma a extorsdo das a¢Ces
discriminativas e repressivas. Isso vem se consolidando com a discrepdncia de
propésitos objetivados pela escola com relago & dindmica atual da vivéncia
cotidiana.

Na atualidade, a demanda social vem questionando continuamente a
estrutura escolar, pois o mundo da escola ndo estd restrito apenas a ela. Hd
repercussoes devastadoras no seio social das atitudes e agdes educativas veiculadas
na escola, tais como se pode observar nas op¢des metodoldgicas avaliativas.

Como afirmam diversos autores, uma reprovagdo, ou melhor, uma
despadronizacdc perante o modelo proposto, designa ndo somente um insucesso
académico, mas, sim, um insucesso na vida. Como seres atuantes diretos no dmbito
da escola que sdo, os professores precisam refletir sobre os processos nos quais
estdo imersos, para que suas verdades e dogmas ndo se perpetuem como sinGnimos

de estandartes, defendidos como bandeiras de uma sociedade.
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No contexto significativo que lhes cabe, precisam fer ciéncia suficiente para
entenderem que suas atitudes dimensionam amplitudes, mas, geralmente, escondem
as profundidades das intenges do mecanismo escolar. Assim, no ambiente social,

suas agoes devem ser contextualizadas na perspectiva de que

..a diversidade ndo pode ser entendida como simples agdo que facilita a
aprendizagem dos alunos com ritmos diferentes de maturidade; ndo é
unicamente a apresentacdio de estratégias diddticas alternativas para
estimular os alunos desmotivados; ndc € apenas a incorporagdo de
ferramentas educativas adequadas para cada realidade acad@mica individual;
a atencBo & diversidade deve ser entendida como aceitacto de realidades
plurais, como uma ideologia, como uma forma de ver a realidade social
defendendo ideais democrdticos e de justica social. (TMBERNON, 2000, p. 83)

E possivel verificar que a estagnagdo das prdticas educacionais estd
cristalizada em seus diversos modelos, pois parece estar calcada no pressuposto do
tempo hierdrquico e cronolégico. As agdes consubstancializam na linearidade do
anfes, durante e depois, ¢ que ndo estd dimensionado na noglio dindmica e
circunstancial dos processos que emergem nas relacdes.

As opgdes metodoldgicas, na sua grande maioria, ainda ndo abarcam isso, de
modo que o que podemos visualizar sdo atitudes momentdneas de cardter abstrativo
que demarcam um frajeto construido de forma paradoxaimente contextual. Essa
percepgdo induz uma reflexdo especifica, de que forma presencia-se um
racionalismo seletivo nas agdes educacionais. Isso canaliza as consideragdes para a

din@mica avaliativa que se finda no meio escolar, as avaliagdes.



29

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
Educacio Fisica: SECAO CIRCULANTE
Um Breve Panorama .

Ao longo de sua histéria no nosso pais, a Educagdo Fisica sempre
respondeu aos diferentes determinantes sociais, politicos e econdmicos vigentes.
Entretanto, pela sua prépria constituicdo enguanto drea, sua configuracdo se dd
pelas inter-relagdes com a promogdo da salide, com ¢ mercado de trabalho, com a
busca de uma identidade cientifica e/ou com a preocupagdo de revesti-la de
procedimentos pedagdgicos préprios que déem sentido & cultura corporal de
movimento no dmbito escolar.

As pulsdes conflitantes de inquietagdo de muitos de nossos colegas
professores e estudiosos da drea marcam, hd tempos, uma crise que se pode dizer
constante na Educagdo Fisica e instiga questionamentos que vdo desde o significado
do seu ensino as questdes sociais.

Tentande compreender como se processa essa drea no campo cientifico,
GAMBOA (1994, p. 38) aponta para uma concepgdo que delineia a Educaclo Fisica
como uma ciéncia que tem "..seu objeto de pesquisa a acdo, a prdtica, a prdxis,
respeitando suas especificidades..”. Considera, ainda, que a forma concreta em que
se dd essa acgdo € o movimento, a motricidade, e buscam-se novas possibilidades e
dimensdo para compreensdo do seu objeto de estudo.

Assim, tomando a Educagdo Fisica como uma ciéncia da prdtica e da agdo,
e que, como salienta o mesmo autor, fem na agdo e na prdtica o *...ponto de partida e
chegada a motricidade ou movimento humano ou a corporeidade..”, podemos
verificar que sua natureza ndo € material, pois sua especificidade estd no processe

da atividade, ou seja, no ato de correr, saltar, jogar, dangar etc. (Ibid., p. 39).



Parece que, nesse sentido, estamos falando da prépria natureza humana, na sua
magnitude vivencial, em sua relagdo com o entorno. Logo, depara-se com o
privilegiado contexto do homem interativo, de modo que a andlise da Educacdo Fisica
perpassa pela observagdo do humano nas esferas circunstancias que perfilam suas
relagbes nos distintos espagos de atuagdo da drea.

Para SANTIN (1987, p. 26), "O homem é corporeidade, como tal, €
movimento, é gesto, € expressividade, é presenga (..) O homem € movimento, o
movimento que se torna gesto, o gesto que fala, que instaura a presenga expressiva,
comunicativa e criadoura. Aqui, justamente, nesse espago, estd a Educagdo Fisica.”

Compreende-se que a concepgdo de homem que se desdobra, conhece e
busca, através do lidico e das diferentes manifestagdes culturais, representa
exatamente o contexto processual do homem e de seus atos. Entretanto, torna-se
interessante refletir sobre essa possibilidade de visdo, porque pode nortear nossas
consideragdes no que se refere as diferentes abordagens de andlise do movimento
no préprio contexto da Educagde Fisica, situactio essa que parece uma "marca” na
identidade da drea.

As flutuagbes perceptiveis em muitas outras dreas, com a tomada da
dindmica da evolugdo das diferentes pesquisas cientificas e a necessidade de
diferentes articulagdes do conhecimento sobre determinado fendmeno, situa uma
Educacdo Fisica “articulada”. Porém, o que nos parece um dado promissor, para
muitos, pode soar como falta e/ou comprometimento de sua identidade.

Para nds, interessa focar o quanto essa possibilidade de diferentes
arranjos para a questdo do movimento pode dimensionar possibilidades e
perspectivas. Nessa dtica, visualizamos que a Educagdo Fisica tem essa

maleabilidade eminente no seu préprio cerne.



Porém, muitas dessas flutuacSes nas andlises realizadas na drea passam
pela incorporagdo das visdes de outras dreas, sem que migrem os saberes abstraidos
novamente para a Educagdo Fisica. Portanto, devem ser ressaltados os motivos pelos
quais se buscou abarcar diferentes focos de andlise, clareando os diferentes
objetivos que pressupbem as andlises.

E possivel compreender que os espacos de discussdo e conhecimento
tendem a ser interdisciplinares, pois, hd muito, a segmentagto vem sendo percebida
como insuficiente. Sejam quais forem os referenciais adotados nos conhecimentos
articulados pela Educaglo Fisica, devem justificar suas abordagens nos diferentes
contextos nos quais se pautam. Ea partir dessas consideragfes que nossa infengdo é
pontuar o espago no qual pretendemos discutir a Educagdo Fisica — a escola.

A Educacdo Fisica na escola crig, persegue, instiga e realiza valores que
sdo intrincados na cultura escolar, onde se instalam conflitos e tensdes que se
exploram e se transformam. Para entendermos essa dindmica, hd que se
compreender o contexto histdrico socialmente construido nesse espago, pois ld
existe uma dindmica que se processa conforme a sociedade constrdi e constitui os
homens, suas intengdes e agdes e, conseqlientemente, a Educagdo Fisica nesse
espago.

Tendo em vista as vdrias abordagens presentes no d@mbito da Educagdo
Fisica escolar, visualizamos que todas se inclinam para o didlogo com determinados
valores que denotam uma rede de significages que configuram um complexo
processo de existéncia. Logo, as abordagens tomam corpo e assumem a formagdo de
determinado fipo de homem, a medida que seus eixos de discussdes sustentam suas

préprias intengdes num dado momento histérico.
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Ndo € a infengdo dessa pesquisa aprofundar as consideragdes sobre as
diferentes abordagens que fazem parte do universo da Educacdo Fisica. Pretende-
se tecer comentdrios sobre algumas dessas abordagens — as mais representativas e
as que parecem mais prdximas do cotidiano escolar — para que se possa
compreender a dimensdo da temdtica no d@mbito educacional. Dessa forma, o
percurso histérico da Educagdo Fisica torna-se importante por entendermos que a
proposta dessa pesquisa somente produzird algum sentido se for clareada a
trajetdria que culminou o momento atual da Educaglo Fisica, a partir de um
confexto historicamente situado.

Os diversos modelos que surgem na trajetdria da Educacdio Fisica
sinalizam um significativo anincio de mudancas que produz variadas perspectivas na
prépria drea. Os diferentes momentos histéricos vividos vislumbram as
interconexdes politicas e ideoldgicas presentes, bem como seus desdobramentos na
compreensdo de homem diretamente relacionada com as formas de manipulagéo
presumiveis pelas préprias a¢des e atitudes na escola.

A Educagdo Fisica surge na escola no Brasil com a reforma Couto Ferraz
em 1851, de acordo com DARIDO (1999). Apesar desse marco, foi somente na
década de 20 que realmente foi incluida a Educagdo Fisica nas escolas, aparecendo
freqlientemente com o nome de gindstica. Comeca, nessa época, a ser possivel
visualizar a valorizago dos hdbitos de higiene e saide instigada pelo movimento

higienista liderado pela medicina. Para BRACHT (1999, p. 73),



.0 nascimento da EF se deu, por um lado, para cumprir a funcdo de
colaborador na construgdo de corpos sauddveis e déceis, ou melhor, com uma
educacdio estética (da sensibilidade)} que permitisse uma adequada adaptagdo
ao processo produtivo ou a uma perspectiva politica nacionalista, e por outro,
foi também legitimado pelo conhecimento médico-cientifico do corpo que
referendava as possibilidades, a necessidade e as vantagens de tal
intervengdo sobre o corpo.

Posteriormente, com o surgimento das fdbricas, os modelos de "cidaddos”
deveriam ser circunscritos para servir a demanda das indUstrias e da prosperidade
da nagdo. E interessante que se observe como a escola serve a esses mecanismos
como veiculacdo de propdsitos.

Se o contexto citado anteriormente for analisado, é possivel verificar que
o conhecimento que dimensiona a escola e, consegiientemente, a Educacdo Fisica
nesse espaco predita as formas de afuagdo, selegdo, organizacdo e sistematizagto
dos préprios contelidos veiculados. Assim, nos modelos jd citados, observa-se que o
projeto de escolarizagdo foi moldado para pessoas que satisfaziam os requisitos que
sustenfariam os prdprios modelos. Sendo assim, 05 que ndo se ajustavam eram
“reajustados” em outros espagos, como institui¢des de caridade e filantropia de
curho publico e privado que estavam em plena expansdo no pais, principaimente para
o atendimento de pessoas comprometidas mentalmente. (BUENQO, 1993)

Com as grandes guerras, o modelo militarista impera na escola, produzindo
corpos que podem sustentar embates e confrontos. E possivel, nesse momento,
reconhecer que as prdticas seletivas e excludentes impregnam a Educagdo Fisica. O
professor é uma figura central na ordem e na instrugdo, servindo como modelo
rigido. Esse momento pode ser reconhecido pelas prdticas extenuantes, baseadas
nos movimentos repetitivos, padronizades, e homogeneizantes, influéncia dos

métodos gindsticos impertados das grandes poténcias mundiais.



Com a influéncia das idéias do movimento Escola Nova, pés-guerra, nota-
se uma timida tentativa de resgate ao respeito & personalidade das criangas, de
modo que se enfatiza o aprender através do fazer. Porém, com a ditadura militar,
observa-se a ascensdo do esporte, pois, com ele, o pais poderia ser promovido em
competigdes internacionais. A partir de entdo, o esporte passa ser o objetivo e o
contetido da escola, e a figura do professor deixa de ser instrutora e assume um
perfil de treinadora (DARIDO, 1999).

O ensino diretivo, centralizado no professor e seletivo, desenha as
propostas desse momento em que o eixo paradigmdtico € a aptiddo fisica. Para
MARCASSA™ (1999, p. 143), esse modelo pode ser nomeado de Tradicional, pois
"..tem por fungdo preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais de
acordo com as aptiddes...".

Para OLIVEIRA (1999), esse momento postula a perspectiva de alto
rendimento, na qual a aptiddo fisica, como padrdo de referéncia nos planejamentos e
aveliagbes, ¢ ditada inclusive pelo Decreto n. 65.450/71 e pela Lei n. 6.251/75, a
qual estabelece: "..0o aprimoramento da aptiddo fisica da populagdo..” como o
objetivo bdsico da Politica Nacional da Educagdo Fisica.

Com certeza, a marca da exclusdo no contexto da Educacdo Fisica estd

explicitada no seu percurso histérico, na medida em que podemos observar que as

" Vale ressaltar que essa autora faz uma analise sobre as propostas metodolégicas voltadas 3 Educagio Fisica a partir
do trato do conhecimento nas diferentes abordagens da orgamizaciio e da normatizacio escolar. No caso de ensino
Tradicional, baseia-se nas consideragdes de CHARLOT (1983). a qual define a pedagogia Tradicional como o saber
por acumulacio e, por 1sso mesmo, denuncia a passividade da inteligéndcia na aquisigio dos conhecimentos. Marcassa
aponta, ainda, que, nessa abordagem, ... auwtoridade, orientac#io, os procedimentos e os contendos de ensino se
concentram no professor — guia competente do processo de educative.”{(p. 143} In. MARCASSA, L. P. Doponto de
visia da pritica cotidiana da Educaciio Fisica, quais as metodologias de ensino predominantes e seus referenciais
teoricos adjacentes? Revista Motrivivéncia. FlorianOpolis: Editora da Universidade Federal de Santa Catarina, ano
X1, n. 13. p. 139-150, 1999.



agbes da drea na escola circunscrevem-se nas questdes da habilidade motora e nas
resultantes das relagdes de género (Ibid.).

Até esse momento, 0 que se pode observar é que o modelo mec@nico-
esportivo caracteriza a Educaclo Fisica. E possivel visualizar que a énfase
paradigmdtica que voga nessa perspectiva € a relagdo produto — processo no ensino.
Para o COLETIVO DE AUTORES (1992), o significado evidenciado da Educagdo
Fisica nesse momento € a merifocracia. Observa-se que existe a preocupagdo

"

centrada “..na quantidade e exatiddo de informagbes que o aluno conseguia
reproduzir nos testes e provas prdticas realizadas individualmente. O professor, ao
avaliar, fortalece o controle que a ideologia dominante tem sobre as consciéncias
dos alunos.” (OHLWEILER, 1992, p. 94)

A avaliagdo por si prépria € vista nessa abordagem como um processo, de
modo que permanece uma posigdo acritica e técnica, na qual as habilidades sdo
requisitadas conforme padrdes pré-estabelecidos, como os festes esportivo-
motores. O surgimento de grupos habilidosos e ndo habilidosos é fatal com esse tipo
de enfoque, pois as margens que demarcam o processo ensino/aprendizagem se
desenvolvem com a perspectiva de polarizar os valores de eficiéncia e
competitividade eminentes no regime politico-econdmico daquele momento. Isso se
dd de maneira formal, através de medidas e avaliagdes que culminam na selegdo e
classificagdo dos mais fortes, habilidosos, e velozes e, conseqilientemente, nos
eliminados e excluidos, jé sistematicamente segregados informalmente durante as
aulas.

Assim, as "competéncias” dos individuos sdo inatas e desenvolvidas para

um fim. E interessante que se reflita, ainda, que a concepclio de homem presente

nas prdticas perfiladas metodologicamente por essa visdo € a crenga no potencial
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individua!l de cada pessoa, sobrefudo no esforgo pessoal para conquistas e
recompensas posteriores. Isso firma um discurso oculto presente e pautado na
dependéncia do progresso social que se faz a partir de esforcos individuais. Para
OLIVER (1999, p. 169), essas prdticas escolares "..favorecem a construcdo de um
individualismo narcisico em que o individuo acredita que fem o controle total da
prépria vida e que o sucesso (e, conseqiientemente, também o fracasso) € de sua
exclusiva responsabilidade, ignorando determinagdes dos jogos de dominagdo social.”

Refletindo, é possivel perceber que ¢ individuo passivo, estruturado e
modelado por normas (metas) de conduta, sem participacdo ativa, parece ser a
perspectiva das agles e atitudes que formam essa abordagem. Pode-se ainda
constatar que o individuo/objeto € ente de manobras e manipulagbes, pois a
configuragdo se dd na descaracterizagdo do individuo enquanto sujeito de um
processo.

Em decorréncia da critica a esse modelo, em meados dos anos 80, nota-se
o desenvolvimento de outras tendéncias na Educagdo Fisica, as quais, segundo
CASTELLANLI (1998), surgem pelos seguintes motivos: falta de sincronia do modelo
educacional com a emergéncia dos novos tempos, no que tange a consciéncia dos
homens com relagdo ae tempo/espago em que vivem, e a desfiguragdc do modelo de
corpo, o qual nesse momento estava sendo secundarizado pela automagdo e moldado
pela indistria.

Com a aproximagdo da Educagdo Fisica do dmbito universitdrio, observa-se
que muitos dos docentes que visam a qualificagdo académica passam também a
buscar novas matrizes tedricas para as suas andlises do movimento humano ou para a
cultura corporal do movimento, sinalizando as criticas aos modelos esportivistas

tradicionais. Isso se deu, segundo BRACHT (1999), com a entrada decisiva das



ciéncias sociais e humanas na drea, o que impulsionou o chamado Movimento
Renovador na Educagdo Fisica.

Num primeiro momento, vE-se que os estudos baseados no
desenvolvimento humano entram em cena. Exemplo dessa abordagem pode ser
visualizado nas propostas de Tani et al. e fambém na de Krebs, de acordo com
BRACHT (1999). Torna-se pertinente ressaltar que essas abordagens dirigem-se a
criongas de quatro o quatorze anos de idade, defendendo que o movimento € o
principal meio e fim da Educagdo Fisica. A aula deve priorizar o aprendizagem do
movimento e deve estar atenta ds experiéncias motoras adequadas ao
desenvolvimente e ao crescimento, para que se alcance a aprendizagem.

As avaliagfes parecem ser sustentadas pela observagde da
correspondéncia do comportamento motor aos hiveis de habilidades. Para DARIDO
(1999), ndo hd mengdo quantc ao papel eminente do contexto sécio cultural nessa
abordagem.

Jd a Educagdo Psicomotora, preconizada na Educacdo Fisica por Le Boulch,
impuisionou uma prdtica que tentou unir o desenvolvimento motfor ao afetivo e
cognitivo. Reconhecida e explorada por muitos até nossos dias, alguns autores
conferem-lhe a critica de que a Educagdo Fisica nessa abordagem ndo apresenta
uma especificidade, subordinando-se a outras disciplinas. O movimento € apenas um
instrumento, ndo sendo o movimentar-se um saber a ser transmitido na escola.
(BRACHT, 1999)

Outra proposta que pode ser visualizada no interior da escola € a
construtivista interacionista, baseada nos estudos de Piaget e apresentada por
Freire por volta de 90. Considera as diferengas individuais e as experiéncias vividas,

opondo-se & tendéncia mecanicista. Porém, é considerada muito préxima ds duas



abordagens citadas anteriormente, porque se fundamenta basicamente na psicologia
do desenvolvimento, embora preocupada com a cultura infantil. Nessa visgo,
caminha-se para uma avaliagdo que descarta a punigdo, com énfase no processo de
auto-avaliagdo. Destaca-se a construgdo do conhecimento a partir da interagdo com
0 meio.

BETTI (1991) salienta que o aumento da complexidade e a variabilidade da
prdtica nessas abordagens sdo enfatizados, pois o importante para o professor é
conhecer a progressdo dos alunos para que possa auxilid-los. Jé para BRACHT
(1999, p. 79). as abordagens de cunho psicopedagégico t€ém em comum ..o fato de
ndo se vincularem a uma teoria critica da educagdo, no sentido de fazer uma critica
do papel da educagdo na sociedade capitalista uma categoria central.”

Para MURMANN & BAECKER (1998), essa tendéncia psicopedagogizante
na Educagdo Fisica continua sendo discriminativa e seletiva no que se refere a
avaliagdio, pois nela se vé um fim em si mesma, na medida em que se preoccupa com
desempenhos satisfatdrios, ou ndo, dos aspectos psicomotores. Nessa mesma 6tica,
podemos, entdo, entender que haverd uma discriminacdio dos grupos que atendem aos
resultados propostos pelos festes psicomotores ou observagdes, de acordo com os
padrdes estabelecidos (idade, por exemplo), que culminard na subdivisdo de grupos
diferenciados.

Convém enfocar que, nessa corrente, a educacdo também estd centrada no
individue — o aluno como sujeito do conhecimento —, o que faz surgir a idéia de
processo educativo como desenvolvimento da natureza infantil. O professor nesse

"

contexto, "..ndo € o trago de unido entre o material e a crianca, cabendo a ele
somente estimular ‘acomparhar’ a a¢do do aluno, apagando sua autoridade e sua

propria personalidade."(MARCASSA, 1999, p. 145)
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Fica claro que, apesar de o sujeito ser um ente atuante no processo de
ensino, a nogdo de atuagdo e sucesso e/ou insucesso € pertinente somente ao
individuo, pois sua posi¢do de ser "autdnomo” e responsdvel pelo seu préprio destino
dd margem ds ambiguas e obscuras possibilidades que as propostas podem
perspectivar, de modo que essa permissividade repercute numa situagdo
despadronizada pelo projeto politico-pedagégico no qual estd presente. Isso
deflagraria a interpretacdc de desajustes ao modelo, ¢ que poderia culminar na
exclusdo.

Também em oposicdo A tendéncia mecanicista, um grupo de autores
comega a disseminar uma proposta que se baseia no discurso da justiga para a
Educagdo Fisica. Denominada pelos préprios precursores de critico-superadora,
essa abordagem levanta questionamentos referentes das relagfes de poder,
interesse, esforco e contestacdo inerentes aos espacos sociais como ditames de
estado atual dos fatos e agdes compreendidos através da contextualizaglo e
historicidade dos acontecimentos.

Essa proposta versa sobre a contemporaneidade, a adequagdo aos
individuos (aspectos sociais e cognitivos) e a relevancia dos conteddos, fazendo uma
reflexdio a partir de consideragdes politicas e pedagdgicas, situande a cultura
corporal. Organiza-se em forma de ciclos, contemplando ¢ jogo, o esporte, a
gindstica e a danga, propondo a apreensdo desses contetidos de forma historicizada,
dimensionando movimentos contraditérios.

Essa proposta busca a (re)significagdo da realidade social, a partir da
problematizagdo, considerando que a prépria expressdo corporal dos envolvidos ~ os

alunos —, € produto de uma imposi¢do calcada nas relaces de poder entre as
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classes dominantes nos diversos contextos sociais. (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

Quanto aos instrumentos tedricos e prdticos, salienta-se a adequacdo &
realidade, porém, especificamente aos aspectos concernentes ac processo

"

avaliativo, essa proposta € "..duramente criticada, porque vem estimulande uma
prdtica discriminatdria aos interesses da classe trabalhadora.” (DARIDQO, 1999, p.
25)

Contudo, a recomendagdo se dd em forno de um processo continuo de
observacdo que transcende o cardter seletivo das formas avaliativas comumente
utilizadas e que se processa explicitando claramente as finalidades, o sentido, os
contelidos e a forma coerentes ao projeto politico-pedagégico do qual faz parte.

No mesmo espectro de pensamento, podemos identificar a abordagem
critico-emancipatéria influenciada pela pedagogia de Paulo Freire e pelas andlises
fenomenoldgicas do movimento humano, de acordo com BRACHT (1999). O principal
formulador dessa abordagem € Elenor Kunz, que concebe o movimento na dimensdo
dialdgica. Esta proposta apresenta a perspectiva de tematizagdo dos elementos da
cultura corporal do movimento, incitande uma aprendizagem que se paute na
capacidade de analisar e agir criticamente.

Ainda no inicio dos anos 90, identificamos, no livro de Betti, Educacdo
Fisica e Sociedade, as primeiras aproximag¢des de uma abordagem considerada
sistémica. Observa-se, segundo DARIDO (1999), que existe a preocupagdo de se
garantir a especificidade corpo/movimento da Educagdo Fisica como meio e fim da
drea. Foca-se a Educag¢do Fisica engajada num sistema mais amplo e hierdrquico, que
& contextualizado num campo de controle de drgdos superiores e inferiores, de

secretarias a diregdo de escolas e professores,
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Ressalta-se que as habilidades motoras sdo um dos objetivos da Educagdo
Fisica escolar e devem ser desenvolvidas para que o individuo adentre o universo da
cultura corporal/movimento, levando-se em consideragdo o principio da diversidade
de atfividades e da ndo exclusdo — acesso de todos os alunos as atividades.
Salienta-se, nessa abordagem, a importdncia da vivéncia corporal/movimento
através da experimentacdo e do papel do educador como agente consciente do
processo (BETTI, 1999).

No que se refere & avaliag@o, as consideragdes pautam-se em torno da
resolugdo de conflitos e das solugdes de problemas. Existe a preocupagdo com o
controle interno do grupo, que se realiza a partir de uma consciéncia critica, criativa
e conscientizadora dos integrantes, o que, de certa forma, parece dar liberdade ao
educador e ao grupo de buscarem possibilidades, inclusive avaliativas, que ndo se
estruturem em determinados modelos.

A Educagdo Fisica plural, fambém veiculada na drea, tem como condigdo
primeira, segundo DAOLTO (1997), representante e divulgador dessa abordagem, o
respeito & pluralidade das agdes e dos individuos, baseando-se na perspectiva
cultural humana de movimento. Salienta-se a relevdncia dos aspectos vivenciais nas
experiéncias motoras, configurando uma proposta norteada da experiéncia real a
compreensdo critica para o primeiro e o segundo grau, a fim de reelaborar e
transformar as agdes motrizes. Observa-se énfase na diversidade humana, o que
implica em agdes plurais.

Nessa abordagem, a avaliagdo parece estar diluida na prépria concepgdo
de pluralidade de agdes, que vislumbra a abrangéncia das sistematizagbes e abre

perspectivas para reconstrugdes a partir dos diferentes contextos culturais.
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Com esse breve percurso por entre algumas das abordagens vigentes no
ambiente escolar, € possivel perceber atitfudes e agOes que transitam entre
tradicionais e progressistas, conforme classificam alguns autores (MARCASSA,
1999; CASTELLANI, 1998). Observa-se que as proposigdes delineadas sdo fruto de
diferentes matrizes tedricas que buscam analisar e compreender a complexidade do
homem/movimento. Salienta-se, assim, a contribuigdo que cada uma dessas
abordagens vislumbra para a drea.

Tendo eixos paradigmdticos diversos, o reflexo na prdtica cotidiana da
Educagdo Fisica concretiza-se em metodologias também diversas que subjazem
concepgdes de homem, mundo, educacdo, ensino e Educagdo Fisica, circunseritas nas
atitudes e agdes que se realizam. As abordagens consubstancializam-se, elucidando
visbes de mundo, sociedade e ser e aflorando diferentes tendéncias pedagégicas
(libertadora, libertdria, histérico-critica) que prescreverdo abordagens, como
desenvolvimentista, construtivista, critico-emancipatdria, critico-superadora,
sistémica, plural, entre outras, como jd mencionado anteriormente.

No entanto, os argumentos que sustentam a busca de diferentes andlises
parecem ser impulsionados pelas quest8es que estdo presentes nas préprias relagdes
politicas e pedagdgicas que se findam no cotidiano escolar, no qual, muitas vezes, as
idéias vigorantes sdo, a primeira vista, insuficientes para direcionar uma
compreensdo dos diversos impasses que confrontamos.

Diferentes propdsitos e orientagdes sdo veiculados, dirigindo o percurso
das relagdes em aula. Observa-se que, nesse direcionamento, estdo embutidas
intengdes ditadas nas esferas superiores dentro da hierarquia da Educagdo. Assim,
a conducdo técnico-metodoldgica pela qual um professor direciona seu processo de

ensino encontra-se permedve! diante do espago escolar.
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de andlises e
posturas diferentes, as op¢des metodoldgicas das quais os professores dispem no
dia-a-dia envolvem discernimento e responsabilidade politico-pedagdgica, pois, como
elucida o préprio ditado popular, "os meios justificam os fins". Dessa forma, quando,
anteriormenfe, buscou-se referenciar algumas das diferentes abordagens
existentes na Educagdo Fisica escolar para reflexdo sobre as dimensSes das
metodologias veiculadas, foi porque € iminente discutir as agdes avaliativas como
propostas de intervengdes que se constituem impregnadas por um projeto de
construgdo social. Essa clareza no cotidiano escolar deve ser exaustivamente
refletida, pois, ao imergir-se em atitudes e opgdes metodoldgicas, é ditada uma
proposta de construgdo de homem, sociedade e mundo.

Ao refletir sob o ponfo de vista das avaliagbes que vém sendo
dimensionadas na Educagdo Fisica, verifica-se que existe uma pujante tendéncia na
drea, pelas opgles polarizadoras que discriminam: forte/fraco, bom/ruim,
veloz/lente etc. (MURMANN & BAECHER, 1998). Transcendendo essas
consideragdes para o projeto social verificado, é plausivel considerar que o modelo
polarizado propde relagdes de superioridade, nas quais uns sobrepdem-se aos
outros, pelas caracteristicas imbuidas na proposta seletiva.

Este tipo de processo avaliativo, seletivo, demonstra uma concepgdo
altamente racionalista dos saberes na escola, com repercussdes excludentes dentro
e fora desse espago, pois o préprio sistema escolar se auto-alimenta pelo que produz
e reproduz e manifesta as intengdes que regem a sociedade. A estratificagdo dos
individuos através da agdo seletiva constrdi o consenso da valorizacdo "simbdlica”
dos que ocupam as categorias dos mais fortes e hdbeis. Como contraponto,

desencadeia-se uma desvalorizagdo dos perfis que ndo "alcancam” os patamares de
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exigéncia numa categoria elencada. Nesse sentido, a exclusdo é fruto da invasdo do
direito ao respeito as individualidades do homem.

Em funcio de modelos metodoldgicos que se firmam na manutencdo
hierdrquica social no paradigma utilitarista, a organizagdo avaliativa nas préticas da
Educacdio Fisica camufla a competéncia individual e a conquista do espago social dos
individuos dentro da escola. Nesse sentido, BONETI (2000, p. 28), ao discutir a
manifestacdo da exclusde, afirma que “"Excluir significa criar e perpetuar condigcdes
sociais que fornam permanente o ato de morrer.”

Considerando a escola um espa¢o de "transformacdes” sociais e politicas
ao qual todos tém acesso — os discursos, pelo menos, versam nessa diregdo —, onde
ficam os ndo polarizados “superiormente"? E sabido que a grande massa popular ndo
estd contemplada pelas "qualidades” e exigéncias dos modelos seletivos,
principalmente dos que tém como base a "performance” motora. Ndo se visa, neste
momento, a minoria, e, sim, a maioria. Estariam as aulas de Educagdo Fisica
batizando os alunos com a tatuagem da exclusdo? Que projeto de relagdo e
manifestagcdo de cidadania se perspectiva com esses modelos de prdficas
avaliativas? Firma-se a perda da maximizagdo de potencialidades individuais, pois as
propostas ndo abarcam a manifestagdo da diferenga e do compromisso de construir
um ambiente participativo.

Para BONETT (2000, p. 104) a "...exclusdo social na escola ainda pode dar-
se pela estigmatizacdo e desconsideracdo das histérias de vida de cada sujeito que
constitui a comunidade escolar.” Hd populacdes, ou melhor, individuos que foram
historicamente agrupados por ndo estarem dentro do padrdo da maioria e, também,
por ndo satisfazerem os perfis almejados no projeto politico-econdmico disseminado

nas esferas da sociedade. Dentre eles, os considerados deficienfes — a prépria



denominagdo desse grupo circunscreve a relagdo simbélica que se visualiza — sdo
focados neste momento, pois sGo legitimas a busca e a luta pelo acesso aos seus
direitos, especialmente @ educagdo.

Vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) estabelece normas de igualdade de oportunidades para todos os
individuos no que se refere & educagdio. Também estd explicito no Estatuto da
Crianga e do Adolescente (Lei n. 8069 de 13 julho de 1990) que é um dever do
Estado assegurar a educagdo d crianca e ao adolescente, sendo que o Artigo 54
referencia que os servigos para pessoas com necessidades especiais devem ser
preferencialmente na rede regular de ensino (MAZZOTTA, 2001).

E possivel verificar que, legalmente, o direito & educacdo ¢ garantido para
as pessoas com necessidades especiais e que deve ser oferecido de modo integrado
e, mais recentemente, de forma inclusiva na rede regular de ensino. Assim, os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), elaborades a fim de orientar as prdticas
educacionais vigentes, sendo fonte de referéncia para o Ensino Fundamental e
Bdsico em todo o pais, também fazem referéncia as pessoas com necessidades
especiais.

Os PCN dirigidos ao ordenamento da Educagdo Fisica Brasileira destinam
um tépico a essa populacdo, enfocando o estigma com relagdo a esse grupo, a
importdncia do reconhecimento de suas especificidades, a qualificagdo do
profissional que atua diretamente com esses individuos e aspectos referentes ao
convivio social (BRASIL/SEF, 1998).

Porém, mesmo havendo algumas determinages que circunscrevem o
reconhecimento de pessoas com necessidades especiais na escola regular, entre

outros grupos que configuram a heterogeneidade da populacdo, a solidificagdo de
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prdficas historicamente "rangosas” nem sempre permitem a transformagdo social
diante da demanda do momento atual. Isto significa um ndo reconhecimento da
incluso de PESSOAS no espaco escola.

Entre as diversas discussSes que hoje pairam na sociedade, a incluséo de
grupos excluidos em vdrios espagos comuns na sociedade, entre eles a escola, vem
delineando uma dimensdo paradigmdtica inclusiva. Trate-se de uma mudanca, uma
redefini¢do e uma nova configuragdo social, as quais ultrapassam os muros da escola
e da Educagdo Fisica, pois prescrevem uma nova realidade social que se perspectiva
na consolidacdo da identidade pessoal e respeitc ao humano — diversidade humana.

Todavia, no espago da escola, a inclusdo, especificamente de pessoas com
necessidades especiais, demanda articulagdo nas diversas esferas que o ensino
possa estabelecer. Assim, para MANTOAN (1998, p. 32), "A inclusdo causa uma
mudan¢a de perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos
que apresentam dificuldades na escola, mas apdia a todos - professores, alunos,
pessoal administrativo - para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.”

Fica claro que, para atender a todos, as prdticas vigentes precisam ser
reavaliadas. Os critéries adotados como pardmetros para dimensionar as relagdes
de ensino/aprendizagem, bem como os processos avaliativos, parecem cair por terra,
se forem solidificadas na homegeneidade da populagdo. Ndo parece utépico pontuar
que, geralmente, sdo.

Imersos na urgente necessidade dessas novas exigéncias sociais que visam
promover o respeito a diversidade e ao multiculturalismo, numa abordagem inclusiva
e que, conforme salienta SASSAKI (1998, p. 30), vém "..apontando para a inclusdo
como uma tendéncia irreversivel em todo o mundo no campo educacional...”, surge a

angistia de refletir sobre como a Educagdo Fisica depara-se com essa nova
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dimensdo social/educacional. Efetivamente as abordagens mais recentes apontam
perspectivas nesse sentido, porém, como fica o confronto com as solugfes concretas
diante da cultura corporal de movimento no que se refere aos propdsitos atitudinais
e procedimentais?

Outro aspecto a ser pensado € que, em algumas propostas metodoldgicas
(algumas mencionadas anteriormente), parece existir um vdcuo entre as concepgdes
delineadas e a configuracdo da metodologia. Talvez essas abordagens busquem
ampliar as caracteristicas procedimentais, justificando-as como contextuais. Porém,
excelentes propostas se desenvolvem sem que seja divulgado e sem que haja espago
para a discussdo a respeito da finalidade das agdes.

Percebe-se que as abordagens que ndo explicitam algumas diretfrizes
metodolégicas sdo amplamente questionadas. E possivel encontrar um delineamento
tedrico que se distancia das atitudes aplicativas dos pensamentos configurados. O
antincio das abordagens metodoldgicas €, muitas vezes, proclamado e formulado a
partir de um imagindrio da comunidade escolar.

Ao constituir-se na realidade concreta educacional pelos préprios veios
histéricos adjacentes & Educagdo Fisica e ao professor, materializam-se as
metodologias em dimensdes opostas & proclamada. As linhas gerais de orientagdo
deparam-se com os conflitos pulsantes na escola, tais como a desigualdade e a
exclusdo, que precisam ser administrados num espago relacional através de atitudes
circunstanciais ndo estabelecidas nas propostas metodoldgicas.

Sabe-se que o processo de construgdo € constante, e, por isso, a
necessidade pedagdgica imediata do professor que atua diariamente fambém €. Mas,
mesmo assim, ndo se vé a contemplagdo de instrumentos orientadores avaliativos que

possam guiar um processo avaliativo dindmico. Nota-se que os valores eivados nas
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avaliagdes de cunho individual, reprodutivo, estdo claros, assim como suas agdes e
atitudes. Entretanto, no momento atual, no qual as nogBes temporais e espaciais
estdo dinamizadas nas relagdes circunstanciais, os conflitos iminentes num grupo sdo
desenrhados pela dinamicidade que se configuram, e isso nem sempre tem sido objeto
de preocupagdo das prdticas avaliativas na Educagdo Fisica.

Retornando as propostas consideradas por muitos autores, dentre elas,
algumas jd mencionadas anteriormente como progressistas, verifica-se que hd foco
na complexidade, na diversidade, na pluralidade — se quisermos usar as mesmas
denominagdes utilizadas pelos préprios divulgadores — e no contexto global e
especifico, bem como circunstancial. Dessa forma, sdo intuidas margens para
criarmos nossos préprios instrumentos metodoldgicos, a partir das diretrizes

elaboradas pelas diferentes abordagens.
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Adentrando a Avaliacdo

O termo avaliagdo parece incomodar a muitos na educacdo. Ao mesmo
tempo em que € a tormenta de alguns, flutua como uma colméia ambulante no dmbito
da educagdo. Ndo se discute porque o mecanismo funciona, jé que a produgdo do mel
¢ constante. O mel agrada a todos, pois € doce. Quem se atreveria a dialogar com as
abelhas, "alterando suas rotinas?” Todos, alunos e professores, estdo imersos no
doce mel da Iégica produtivista da educaclo atual. A avaliacdo, margem incondicional
entre processo e produto, elucida os pousos no cacho “vespeiro”. Assim, enguanto
alimenta a produgdo do mel, regurgita o incomodo da azia deste sistema.

Desgastada pelo estigma que carrega, a palavra avaliagdo, no meio
educacional, quase sempre sinaliza 0 marco limite entre o bom e o mau aluno, entre o
competente e o desejdvel, entre o desejo individual e o desejo social. Na maioria das
vezes, a sobreposi¢do no ser do ideal imagindric de exceléncia, segundo normas
ficticias de realidade, € o paradigma que sustenta as prdticas avaliativas.

Ndo se pode dizer que a avaliagio vem sendo pouco estudada, mas é
possivel afirmar que esta prética ndo vem acompanhando as discussdes emergentes
na educagdo. Talvez porque o verdadeiro cerne das prdticas educacionais se
sustente no seu proprio "né", a avaliagdo. Muito além dos modismos, verifica-se que a
avaliagdo coloca em cheque todos os mecanismos e interpretagfes das abordagens
no sistema educacional. Fala-se assim porque a légica que sustenta o processo
avaliativo € permeada pelos “por qué?”, “para qué?”, “de que forma?” e "o que isto
representa?”.

Para uma prdtica educacional que vem sendo sustentada pela dtica

capitalista que sobrepuja o ser como ente transformador, em agdo e formagdo,



nenhuma destas perguntas necessita ser respondida, mesmo porque as respostas,
nesta ldgica, seriam raciondveis e evidenciariam as mesmas perspectivas. Com este
raciocinio, fica claro que a avaliagdo faz parte de uma engrenagem de funcionamento
didético, que, por muitas vezes, apenas serve para gerir os fluxos.

Todavia, parece haver consenso, na maioria dos trabalhos que enfocam
avaliagdo, em visualizd-la como parte integrante de um processo, sendo este, o
processo ensino/aprendizagem. Ngo se estd, neste momento, questionando os fins da
avaliagdo empregados nos diversos modelos de ensino/aprendizagem. A avaliagdo €
concebida como um processo amplo, independentemente dos pressupostos e
contextos hos quais essa prética acontece.

Neste sentido, o processo avaliative ndo deixa de construir e negociar
uma imagem de valores e interesses, disseminando uma trajetéria que nem sempre
clareia se é a partir de competéncias contextualizadas ou desempenhos
fragmentados, solicitados em funcdo de légicas onipresentes.

Num olhar dirigido as prdticas de avaliagdo, as dimensGes paradigmdticas
envolvidas também devem ser evidenciadas, para que ndo sejam subscritas leituras
superficiais diante da complexidade que prenuncia o processo avaliativo. Verifica-se,
portanto, a necessidade do resgate de alguns aspectos considerados de suma
importdncia para uma discussdo que envolva as prdticas avaliativas.

Ao longo do tempo, as investigacdes de cunho educacional descreveram um
percurso que pode estar evidenciando muitas das prdticas avaliativas conhecidas.

Inicialmente, as investigagdes sobre avaliagdo respaldavam-se nas
caracteristicas dos professores que eram considerados "bons”, com condutas

decentes que influenciavam decisivamente o alcance dos efeitos desejdveis, segundo



GONCALVES (1994). Nesta concepgdo, os tragos da personalidade do professor
eram o foco da investigagdo.

Existe uma associagdo direta entre perfil do profissional e resultados do
processo ensino/aprendizagem. Porém, as inconstdncias e contradigdes encontradas
nos esforcos de mapeamento dos resultados obtidos evidenciavam a presenca de
varidveis que ndo haviam sido controladas no processo e que comprometiam todo o
"desenho” das investigacbes. Os mecanismos valorativos arbitrdrios atribuidos aos
envolvidos indicavam um modelo pautado na referéncia social, pois os “bons
professores” e os "bons resultados” estavam sendo interpretados diante de uma
meta hegemdnica na qual descartavam-se e desconsideravam-se os objetivos ndo
alcancados,

Neste periodo, pretendeu-se operacionalizar nas investigagdes o perfil
dos professores capazes de gerar nos alunos maiores efeitos de rendimento.
Entretanto, diante deste quadro de insucessos nas investigagdes e sem grandes
ganhos significativos com relaglo ao delineamento dos xitos de algumas prdticas,
as preocupagOes investigativas tomam outro rumo, pois passam da pessoa do
professor para ¢ que ele faz.

Comegaram, entdo, as comparagbes de vdrias classes ensinadas por
métodos diferentes. Com isso, os estudos, que eram pautados nas “qualidades
diddticas do 'bom’ professor”, passam a ser investigados na dtica do “melhor”
método seguido por determinados professores.

As investigacOes, que anfes estavam preocupadas em identificar os perfis
dos professores que obtinham maior “sucesso”, voltam-se neste momento para as

metodologias que vinham sendo aplicadas.



Posteriormente, jd no inicio da década de 70, passa a haver um grande
impulso no desenvolvimento e ufilizagdo de sistemas de observagdo e andlise
sistemdtica da relagio pedagdgica. Agora, os investigadores conceniram-se na
andlise dos fendmenos observdveis nos periodos de ensino.

As interagdes pedagdgicas que acontecem na aula comegam a ter grande
relevdncia para que se possa identificar e descrever o processo
ensino/aprendizagem, sob forma de comportamentos de ensino e de realizagdo dos
alunos. As investigacdes sdo, neste momento, pautadas na caracterizagdo dos
comportamentos observdveis.

Isso permite identificar que dois modelos paradigmdticos de investigagdo
estdo instalados: o paradigma de produte — processo e o tipo correlacional, no qual
observa-se a descrigdo, a correlagdo e a experimentacdo.

Primeiramente serd considerado o produto — processo. Segundo
GONCALVES (1994), Mitzel, em 1960, foi quem inicialmente descreveu esse modelo.
A proposta baseia-se na organizagdo de um modelo de estudo do ensino,
discriminando diversos fatores presentes no processo ensino/aprendizagem,
originalmente subdivididos em gquaire categorias de varidveis: as varidveis de
pressdgio, de contexto, de processo e de produto.

As varidveis de pressdgio estde diretamente relacionadas aos
profissionais envolvidos, considerando sua formacdo, histérias pessoais, experiéncia,
valores, enfim, um perfil do profissional. As varidveis de contexto, como a prépria
nomenclatura informa, abordam aspectos que ndo sdo diretamente controlados pelo
professor e sdo inerentes ao ambienfe de estabelecimento das relagdes de

ensino/aprendizagem, tais como ambiente fisico escolar, turma de alunos,



experiéncia pessodl e individualidade de cada um dos envolvidos, aptiddes, entre
outras.

Jé as varidveis de processo sdo determinadas pelo desenvolvimento das
agdes comportamentais de ensino dirigidas pelo professor e sua relagdo direta com
a aprendizagem do aluno, durante as aulas. Por fim, as varidveis que se referem ao
produto voltam-se para a “evolugdo” dos comportamentos dos alunos, caracterizados
pelos efeitos imediatos, ou ndo, das intervencdes nas inferacfes e comportamentos
observados e pela implicagdo sobre o desencadeamento dos comportamentos na
personalidade e hdbitos de vida do aluno.

Posteriormente, este modelo foi sendo adaptado por outros autores, que
visualizaram a necessidade de diferenciar algumas varidveis, que poderiam também
estar influenciando no desenvoivimento das interacdes nas aulas. Sdo atribuicdes
diretas realizadas pelos professores, como: tipos de objetivos, natureza dos
conteldos de ensino e formas de avaliagdo adotadas. Essas adaptagdes citadas
foram propostas mais recentemente por Tousignant e Brunelle em 1982.

Com esses aspectos implementados, pode-se observar que o modelo
caracteriza-se com varidveis independentes que se formalizam através da
observagdo da relaglo pedagdgica professor/aluno e nos progressos de
aprendizagem do aluno, sendo essa a varidvel dependente. Assim, o modelo aponta, a
partir da correlagdo entre as varidveis, o processo de investigagdo que desenvolve
através da identificagdo de comportamento e acdes no decorrer do ensino e o
produto das associagdes dessas relagbes identificadas. Dai, o modelo processo —

produto como percurso de um perfil de investigagdo nestes moldes.



Esse modelo constitui muitos estudos na drea de atividade fisica, mas, em
virtude da especificidade da Educagdo Fisica, novas propostas fambém apontam um
delineamento diferenciado do modelo anteriormente abordado.

Segundo GONCALVES (1994), foi a partir de um grande projeto de
investigagdo no ensino geral, o Benning Teaching Evaluation Study, que surgiu uma
proposta na drea de Educagdo Fisica para substituir a nogfic de produto
quantificdvel nos alunos. Chamado de Academic Learning Time-Physical Education —
ALT-PE — (Tempo Potencial de Aprendizagem em Educagdo Fisica), este projeto que
alavancou uma abordagem menos simplista e atomizada das intervengdes, incorpora o
poder preditivo nas medidas que sustentam um "produto” no aluno.

Com essa perspectiva, ndo mais € possivel assegurar que um ou oufro
fator é mais ou menos eficaz na relagdo estabelecida no contexto de ensino. Nota-
se que a relagdo de competéncia pedagdgica, que vigorava no paradigma processo —
produto, agora estd permeada pelos aspectos contextuais nos quais estd inserido o
processo, bem como sua andlise.

Apesar das vdrias propostas existentes pautadas no modelo processo —
produto, atualmente reconhece-se que o paradigma de investigagdo que se estrutura
nessa abordagem ndo abre possibilidades de se considerar alguns aspectos inerentes
a relagdo de ensino, tais como o processo de desenvolvimento de professores e
alunos, e a reciprocidade interacional entre professor, aluno e integrantes do grupo
de aula, apontando uma relagdo simplista de causalidade, apesar da complexidade
dos fenémenos envolvidos.

A esse respeito, GONCALVES (1994) ressalta que muitas criticas sdo
levantadas com relagdo ao paradigma produto — processo, por visualizarem neste

enfoque uma ".. inspirag¢do behaviorista em relagdo & abordagem da eficdcia e do
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rendimento no ensino, de reducionista na perspectiva da aprendizagem e de
tecnocrata na visdo do processo educativo..” (p.118).

Com a visdo de superagdo deste modelo, surge o paradigma dos processos
mediadores, nos quais ndo se rejeita o modelo processo — produto, mas integram-se
a ele os processos de pensamento do professor e do aluno, caracterizando-se uma
complementagdo. J& com esta perspectiva de processos mediadores, alguns autores,
como, por exemplo, CLARK & PETERSON (1986), propdem sugestdes que salientam
categorias para os processos de pensamentos dos professores. Sdo elas:

» as teorias implicitas, pré-concepgdes e crengas dos professores, que

sdo transportadas, segundo os autores, para a atividade docente;

s 0 planeamento do professor, decisdes, pensamentos pré e pés-

interativos;

e 0s pensamentos e decisdes interativas, que sdo realizadas durante a

interacdo de aula.

Abordando e citando esses autores, GONCALVES (1994) apresenta uma
figura que delineia as decisdes de awaliagdo e planeamento, que observamos e
distinguimos trés fases:

« pré-interativa: comporta concepgles, valores, objetivos, conhecimentos

do professor, estratégias de instrugdo, decisGes de planeamento e
estratégias de organizagdo;

» interativa: foca a apresentaclo da tarefa, empenho do aluno,

comportamento verbal do professor, gestdo e controle da aula;

« pds-interativa: engloba a avaliagdo da ag¢do educativa.

Nota-se nessa organizacdo que o ato de ensino alarga-se ds decisdes que

antecedem as interagdes propriamente dita, pois requisita um planeamento e



decistes que sdo efetivadas posteriormente & agdo interativa. Fica evidente que a
redugdo de uma andlise linear de ensino/aprendizagem estabelecida somente a
partir dos comportamentos observdveis ndo se coaduna com a abordagem mediadora.

A tonica dominante na investigacdo que se delineia pelo paradigma
processo — produto tende a estar no papel desempenhado pelo professor e na sua
pessoa. O aluno, nesse enfoque, é o receptor e ndo o sujeito ativo, e a andlise é
realizada através do comportamento observdvel. No paradigma processos
mediadores € considerado o comportamento inferativo nas atividades de
aprendizagens. Relevam-se, também, os significados que os comportamentos de
ensino do professor suscitam, bem como a correlagdo com as propestas que o mesmo
realiza.

Nessa abordagem, s@io reconhecidas a valorizagdo de experiéncias
anteriores, a percepgdo dos conhecimentos e a atribuigdo dos significados inerentes
aos contextos situacionais e ds acdes. As tomadas de decisdes condicionam-se ao
tratamento dessas informagdes, das percepgdes dos comportamentos dos envolvidos
e das proéprias disc‘riminagb"es das competéncias, para ambos: professor e aluno.

Essa postura implica numa mudanga na prdtica profissional e na
contextualizagdo tedrica da formagdo do profissional, pois perpassa pela reflexdo
da agdo do professor. Emerge, assim, o desenvolvimento de uma prdxis reflexiva que
procura ultrapassar os limites da racionalidade técnica instrumental. Essa visdo
surgiu no inicio da década de 80 como uma perspectiva diferente de andlise da a¢do
profissional educativa.

Com isso, assumem-se as seguintes caracteristicas imersas no processo
de investigagdo/agdo: situacional, participativa e auto-avaliativa. Abstrai-se, a

partir de entdo, que os objetivos pautam-se na melhoria da compreensdo das



prdticas educativas, na modificagdo qualitativa das interacfes e intervengdes
pedagdgicas e no redimensionamento do contexto/ambiente no qual as prdticas
acontecem. Portanto, visa-se produzir conhecimentos, ftransformar os atores do
processo (individuos envolvidos) e modificar contextos.

A partir da andlise dos paradigmas que sustentam as prdticas avaliativas,
tem-se uma nhogde de alguns pressupostos que vem direcionando as acdes
profissionais. Apesar da diversidade dessas prdticas, as abordagens geralmente
apresentam um cunho objetivo e/ou subjetivo e sdo tratadas por alguns como
antagdnicas e por outros como complementares. Estas duas abordagens, evidenciam-
se na Educagdo Fisica.

No entanfo, algumas discusses fundamentam-se nas validagdes das
avaliagbes a partir de um debate estruturado em torno da objetividade e da
subjetividade da avaliagdo, ou, ainda, em torno do cardter quantitativo ou
qualitativo que as mesmas assumem.

A abordagem objetiva, que, na maioria das vezes, é considerada
“cientificamente objetiva“, caracteriza-se pelas opgdes metodoldgicas, pelas
questdes investigativas e pelos instrumentos e procedimentos de coleta e andlise de
dados serem abordados de forma exaustiva nos trabalhos. Isto pode propiciar a
possibilidade de reaplicagdo.

Como a objetividade € obtida por instrumentos rigoroses, como testes e
questiondrios padronizados, e os dados coletados sdo analisados com base em
técnica quase exclusivamente quantitativa, os pressupostos epistemoldgicos dessa
abordagem sdc de natureza uniforme. Propiciam, assim, a formulagdo de lei através
do método indutivo e da semelhanca metodoldgica entre as ciéncias naturais e

sociais, com sua complexidade (FERNANDES, 1994). Os fatos observdveis podem



assumir os agrupamentos em categorias em que, a partir de técnicas apropriadas,
definem-se as varidveis. Esse delineamento fica muito préximo das andlises
experimentais.

Analisando-se esse contexto e assumindo a uniformidade e, muitas vezes,
a generalizagdo, absorve-se a indugdo da caracteristica das ciéncias naturais para as
ciéncias sociais. Nessa perspectiva, o conceito de objetividade estd diretamente
relacionado a explicitagdo dos instrumentos e ao “distanciamento” ou “neutralidade”
em que se findam, em forma de acordo entre avaliador e avaliado.

As abordagens subjetivas sdo dirigidas pela descrigcdo ndo pormencrizada
dos procedimentos, para que se possa observar as coisas, haja visto que as
formulagdes assumem um cardter propositivo pautade no contexto do estudo, ndo
universal. As assercdes tém como referéncia os parﬁcipaﬁ'res, e as andlises e
resultados sdo sugeridos a partir das experiéncias e conhecimentos desenvolvidos
com a investigacdo devidamente contextualizada. As interpretagdes dos avaliados
assumem o mesmo “valor” que as dos avaliadores. Com isto, midltiplas perspectivas
podem ser evidenciadas. Desta forma, as generalizagdes ndo se coadunam com esta
abordagem. Porém, podem indicar um cardter de coincidéncia com algumas
proposicoes.

Independentemente da abordagem, o debate epistemoldgico ndo sucumbe
ac reconhecimento da qualidade das investigacdes que assumem um ou outro
delineamento. Alguns aspectos das duas abordagens s@io relevantes, por permitirem
um conhecimento profundo e detalhado do objeto avaliado. O conflito emerge na
escolha de uma ou outra abordagem em face da elucidagdo do que se pretende. Dai,
a necessidade de discernimento da andlise e adequagdo dos objetivos e pressupostos

que evidenciam a necessidade do processo avaliativo.



Apesar de alguns estudiosos ndo aceitarem, tem sido colocado em prdtica
uma abordagem eclética, integrando os métodos ditos objetivo e os subjetivos. Os
pressupostos que apdiam a escolha desse tipo de opgdo pautam-se na
complementacdo que as abordagens geram. Enquanto a abordagem objetiva, com
seus meétodos predominantemente quantitativos, limitaria os resultados e a
significagdo dos dados obtidos, a abordagem subjefiva poderia implicar em
conclusdes ndo aplicdveis ds decisbes mais gerais no dmbito da educagdo
(FERNANDES, 1994).

Esse ecletismo de abordagem pode ser justificado, tendo como referéncia
um objetivo concreto e a possibilidade de potencializar a geragde de informagdes.
Provavelmente, esses aspectos tornam-se, no momento atual, muito mais
condizentes do que a justificativa das idéias pré-concebidas acerca da concepcdo de
abordagem legitima de avaliagdo.

E notdvel destacar que o termo avaliago sugere compreensdes
diversas, que podem ser observadas nas prdprias denominagdes
correlacionadas. Hd uma intercambiclidade na terminologia avaliagdo, podendo
ser encontrados os termos testagem, mensuracdo e diagndstico. Porém, mesmo
considerando todos esses termos, o que estd em foco é uma tomada de decisdo
em que, segundo critérios definidos, torna-se publico o gatilho da
fundamentagdo da decisdo a ser precedida. (SALVIA & YSSELDYKE, 1991)

Os termos adotados num processo de regulagdo de procedimentos,
tais como testes, medidas e avaliagde de aquisigdes, entre outros, sdo
delineados por linhas de investigacBo que foram ou sdo as referéncias dos

avaliadores.
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MARSENACH (1987) apud DUARTE (1994) distingue as linhas de
pesquisa sobre a avaliagdo em trabalhos que visam & racionaliza¢do da avaliagdo
e em investigagdes cuja perspectiva é descrever e explicar o fendmeno. Nesta
primeira linha, observam-se as prdticas que conduzem a emergéncia do oculto
ou a produgdo de etapas, processos e instrumentos avaliativos. Jé para a
segunda vertente, os comportamentos dos professores e impactos dos
processos que avaliam os alunos sdo focados.

Essa distingdo permite refletir sobre o processo de reconhecimento
que desencadeia a avalia¢do. Na maioria das vezes, o ato de avaliar incorpora a
comparagdo com o produte final (¢ resultade), tendo como base o modelo de
referéncia inscrito no profissional que avalia.

Como jd mencionado anteriormente, o paradigma processo — produto
vem, por longo tfempo, sendo subscrito nas prdticas avaliativas. Tem-se visto
que, pautada por critérios e instrumentos geralmente normativos, certifica-se
uma regulagdo vertical de procedimentos que se estabelece com relagdo ds
aquisigées. Neste sentido, cria-se a no¢do de hierarquizacdo e classificagdo.
Sob essa dtica, a avaliagdo, por muitas vezes, passa ser confundida com
classificacdo. Para haver uma classificagdo, deve haver uma avaliacdo
precedente. Porém, uma avaliagdo ndo conduz necessariamente a uma
classificagdo (DUARTE, 1994). Esse aspecto nem sempre € claro nas
investigagdes avaliativas.

O significado de classificar, segundo FERREIRA (1986), relaciona-se
com o ato de distribuir em classes, organizar e determinar categorias (de um

conjunto). Esta definigdo nos remete, conseqiientemente, as diferentes
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formas de olhar um todo, ou seja, & possibilidade de visualizar diferentes
momentos, circunsténcias e objetivos em uma dada realidade.

Exemplificando, tendo em méos um bolo, tem-se o conhecimento de que
tal alimento foi composto por vdrios ingredientes. Também € sabido que, conforme a
receita € quantificada e preparada, surgem novas possibilidades de novas receitas e,
muitas vezes, possibilita ainda um outro alimento, Tal como um pdo.

Por mais simples e dbvio que possa parecer este exemplo, nem sempre
estd claro que a organizacdo e quantidade dos ‘“ingredientes” utilizados
proporcionam um tipo de "massa” e um “alimento” final. Transcendendo, ainda, estas
consideragdes, sabe-se que uma s6 receita nem sempre propicia um alimento com as
mesmas caracteristicas ou 0 mesmo “sabor”, em mdos diferenciadas.

Na realidade, ¢ intuito de elucidar o raciocinio com esse exemplo é
pontuar que os classificacbes, apesar de serem didaticamente interessantes, podem
ocultar uma complexa situagdio. A classificag@o, muitas vezes, reduz uma andlise
avaliativa a um dado numérico e/ou funcional. Isto somente faz sentido se for
compreendida a nogdo de representacdio dos dados obtidos, ou seja, o motivo dessa
organizacdo/fragmentagdo, o processo, o produto final, e, primordialmente, o todo
no contexto analisado. Desta forma, a classificagdo, diante da avaliagdo, perpassa
pela compreensdo da adocdo e/ou opgdo por um tipo de olhar, no qual focaliza-se,
com pressupostos e ldgicas objetivadas, um determinado momento de uma dada
situacdo.

Estudando a avaliagdo da aprendizagem, SILVA (1993) analisou
concepcdes de avaliacdo em Educagdo Fisica e observou que prevalecem cinco dreas
de concentragdo sobre a tfemdtica, denominadas dreas pedagdgica, bioldgica,

psicossocial, psicobioldgica e técnica.



62

Na drea pedagdgica, foram consideradas as metodologias utilizadas em
avaliagdo, tipos, paradigmas, propostas, teorias gerais da avaliagdo, pressupostos
politico-econbmico-sociais, avaliagdo do professor e do ensino e legisiagdo.

A drea bioldgica ateve-se aos conteddos relacionados @ antropometria, &
maturagdo bioldgica e aos processos metabédlicos e neuromusculares em seus
contextos avaliativos.

A classificagdo psicossocial incorporou os seguintes aspectos:
personalidade, socializagdo, relacionamento interpessoal, percepgdo subjetiva de
esforco, nivel sécio econdmico e educacional, estado nutricional, avaliagdo
psicoldgica e autoconceito.

O esquema corporal, a habilidade motora, a percepgdo temporal, a
estruturacdo espago-temporal e a aprendizagem motora compuseram os critérios
que definiram as avaliagdes da drea psicobioldgica.

Por fim, a drea técnica foi considerada a partir da biomecdnica, do
rendimento técnico desportivo, da estatistica e da construcdo de escalas.

Os critérios que foram adotados pelo autor ilustram que as andlises
avaliativas atingem propor¢des gigantescas, que originam conhecimentos
dimensionados a partir de uma mesma realidade. Essa gama de variabilidade
avaliativa torna a avaliagde uma acdo polarizada por diferentes exceléncias
observdveis origindrias das dreas de concentra¢des visadas pelos avaliadores.

Isso evidencia que existe uma diversidade de interpretagdo de uma
realidade, que emerge da relacdo estabelecida na operacionaliza¢@o mobilizada, pois
o seccionamento, do ponto de vista diddtico/tedrico, parece claro. Assim, muitos sdo
os autores que distinguem a avaliagdo em vdrios tipos, discriminando-os em

diferentes momentos no ato de avaliar, estejam eles compondo ou fragmentando



essa aglo. Os diferentes tipos de avaliagfes que sdo ufilizados e citados na

literatura pautam-se na nogdo temporal das tomadas avaliativas e nos aspectos

pertinentes aos objetivos que se prestardo aos dados coletados.

BLOOM et al. (1983) apontam trés tipos de avaliagdo:

 diagndstica, que refere-se a identificaglio de capacidades e/ou déficit

que o individuo apresenta no inicic do processo;

formativa, cuja pretensdo € dar indicios sobre o posicionamento do
aluno face a uma aprendizagem e propor solugdes a partir da
identificagdo de alguma dificuldade, a fim de alcangar determinado
objetivo;

somativa, que se instala com o objetivo de observar o resultado
alcancado depois de uma intervengdo. Esse tipo de avaliagdo geraimente
presta-se a classificagdo, com fungdio de categorizar e/ou quantificar.
E sua fungdo atribuir valores, notas, enfim, eleger uma posigdo numa

hierarquia.

GIANNICHI (1984) e DI DIO (1980) classificam a avaliagdo em trés

fases, gue se aproximam do modelo de Bloom e incluem a mesma terminologia:

diagndstica, cuja fungdo € detectar condigdes do sistema e/ou do aluno,
salientando pontos fracos e fortes;

formativa, a qual indica as modificacbes que estdo ocorrendo, segundo
objetivos desejados;

somativa, a verificacdo no final de um curso.

Para PERRENQUD (1999), os vdrios tipos de avaliagdo podem, ou melhor,

deveriam fazer parte do processo avaliativo de forma que prenunciassem diferentes
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processos e progressdes de programas. Esse autor classifica a avaliagdo nos
seguintes tipos:

+ formativa (regulaglo da a¢do pedagégica);

» cumulativa ou certificativa (faz balanco dos conhecimentos):

» progndstica (fundamenta uma orientagdo);

» iniciativa (seu propdsito é pdr os aluncs a trabalhar);

s repressiva (previne ou contém eventuais excessos);

 informativa (destinada aos pais, por exemplo).

Encontramos, também, a classificagdo da avaliagio como funcional, que
segundo PAULA et al. (1998), é a designagdo dada para a avaliagdio de uma fungdo
especifica, a capacidade de cuidados pessoais, que incluem as atividades didrias e de
rotina para se viver. Esse tipo de avaliagdo, algumas vezes aplicado no dmbito
escolar e, geralmente, associado ds pessoas com hecessidades especiais, €
predominantemente utilizado por médicos, terapeutas, professores, monitores, etc.

Considerando os aspectos referentes aos tipos de avaliagdes, verifica-se
que os mesmos sdo polivalentes e, em sua maioria, prepotentes. Por mais complexa
que possa ser uma avaliacdo, ndo parece fornar possivel uma fomada da
complexidade de um determinado fenémeno.

Sdo indmeros os dngulos que podemos assumir diante de uma situagdo
avaliativa. Especificamente quando tomamos conhecimento dos tipos de avaliagdo
que sdo disseminados no dmbito educativo, a nogdo ciclica e viciosa de uma
programagdo educativa parece tornar a avaliagdo uma agdio estagnada, que deve
seguir um momento definido durante o processo. Sobre essa visdo, é interessante
ressaitar que KISS (1987, p.3) faz uma adaptagdo de um modele de avaliagdo

proposto por Turra em 1975, no qual, através de um desenho com formatfo de



circulo, subscreve objetivos, critérios, avaliagdo e reformulagdo de objetivos,
evidenciando, ainda, que ".. a avaliagdo constitui uma fase especifica e distinta
dentro de um ciclo dindmico..". Esse enfoque justifica a agdo de avaliar na sua
definigdo de fungdo. Tal mecanismo atrela a avaliagdo aos objetivos a que essa agdo
se propde e talvez seja por esse motivo que muitos autores véem na avaliagdo um
objetivo Unico, o de detectar e, geralmente, classificar.

E perceptivel que o ato de avaliar, como jd dito anteriormente, interioriza
uma forma momentdnea, que embute o objetivo que a precedeu, de olhar
determinada situagdo. Nota-se, entdo, uma predefinigdo de destino na forma de
avaliar, ou seja, "para que” servird o olhar focalizado num momento especifico.

Na redlidade, a avaliagdo € uma representagio de uma relagdo social
especifica que atua com base numa organizagdo ideoldgica complexa, na qual o jogo
de interesses é, geralmente, estratégico e envolve interesses e expectativas
distintas, muitas vezes antagdnicas. Essa trama de restri¢des é que prenuncia o
processo avaliativo e generaliza as exigéncias e as préprias definicdes envolvidas de
exceléncia.

Assim, o ato de avaliar se inscreve num contexto quantitativo e
qualitativo, o qual envolve aspectos técnicos e metodoldgicos e, com isso, refere-se
& epistemologia e & metodologia de medidas, geralmente classificatéria e
hierdrquica.

Entende-se, entdo, que a agdo avaliativa tem fungdes definidas. Processa-
se com intuitos variados, e consegiientemente, com vdrias realidades operacionais.

E inferessante observar como os diversos conceitos de avaliacdo sdo

permeados pela dtica de objetivos almejados. E possivel visualizar, nas préprias
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definigdes, as concepgdes que as subjazem, de modo que se pode quase sempre
identificar as dimensSes que a definigdo anuncia, sua natureza.

MATHEWS (1980, p. 1) aponta que a "..avaliagdo implica julgamento,
estimativa, classificagdo e interpretagéo tdo fundamentais ao processo educacional
total.”

Para KISS (1987, p. 2) a "..avaliagdo: € a interpretacdo dos resultados
obtidos pelas medidas cldssicas, ou comparagdo de qualidade do aluno ou atleta, com
critérios fambém preestabelecidos.”

As consideragdes de SALVIA & YSSELDYKE (1991, p. 13) referem-se ao

L

ato de avaliar como "._.um processo de coleta de dados com dois propdsitos: (1)
especificagdo e verificacdo de problemas e (2) tomada de decisdes sobre e pelos
alunos.”

PERRENOQUD (1999, p. 9) aborda a avaliagdio como sendo uma forma de
*_..privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de
exceléncia, definir um modelo, aplicado e décil para uns, imaginativo e auténomo para
outros..”.

Sem o intuito de questionar concep¢des pessoais e valorativas dos autores
anteriormente citados, mas, a fitulo de exemplificacdo, vé-se que, com essas
definicdes, a relagdo conceito/objetivo estd estabelecida na compreensdo e
assungdo de uma realidade, que se compde da administragdo da dimensdo de mundo
do avaliador e da agdo politica de um projeto pedagdgico. Essa interpretaco
permite discutir a avaliagdo a partir da fungdo que a mesma alcanga, ou seja, quais
sdo as margens de interpretagdo que uma concepgdo avaliativa pode esclarecer.

HOFFMANN (1998) apresenta um quadro no qual [é-se o pronunciamento

de interpretagdes do significado de avaliar. Considerando que @ avaliagdo significa
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controlar o aluno, para que o mesmo alcance comportamentos definidos, como ideais,
a autora abstrai que o aprender clareia-se a partir da mudanga de comportamentos
produzida por quem ensina. Concebendo a avaliagdo como agdo provocativa e
desafiante nas reflexfes abordadas durante situages vivenciadas, o aprender €
encarado como descoberta da razdo das coisas e pressupde uma reflexdo conjunta
de professor e aluno sobre o objeto de conhecimento.

Essas consideragdes exprimem que hd pressupostos que o delineamento da
agdo avaliativa compreende e comporta e podem ser, muitas vezes, identificados a
partir da a¢do e da orientacdo enunciada. Com isso, pode-se observar que existem
avaliagdes orientadas por objetivos para tomada de decisdes, para exploragdo de
contradigdes, para compreensdo de uma dada realidade, enfim, para tantas quantas
forem as indagagdes ressaltadas. Emergem, nesse contexto, os vdrios tipos de
informagdes que desencadeiam uma acdo avaligtiva para fins de orientagdo,
regulagdio e classificagdo, entre outros.

Segundo BENTO (1987), a avaliagdo orienta-se em dois sentidos
dominantes: definig¢do do estado alcangado e precisdo dos planos. Isso implica numa
andlise temporal, ou seja, retornarmos a questdo do olhar: em que momento
identifica-se a a¢do avaliativa?

Para uma compreensdo ndo estagnada de avaliagdo, um redimensionamento
da nogdo de planejamento de intervencdo merece ser refletido. Se o planejar for
considerado prever, embute-se a perspectiva de precedentes. Porém, se essa
abordagem for enfocada como uma atitude reflexiva, com relagdo ao planejamento,
identifica-se que a interacdo construtiva entre o ato de prever e a agdo planejada

redimensiona o processo.
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Isso torna o trajeto dindmico, "quebrando” a nogdo linear do préprio

planejamento, pois se depara com a diluicdo dos resultados. Nesta ética, a

intferpretacdo de LUCKEST (1992, p. 125) pode explicitar nossa visdo: “... a avaliagdo,

como critica de percurso, € uma ferramenta necessdria ao ser humano no processo

de construgdo dos resultados que planificou produzir, assim, como o é no

redimensionamento da dire¢do da agdo.”

No que se refere ao planejamenfo da agdo avaliativa, KISS (1987)

apresenta uma seqiiéncia que considera fundamental para operacionalizacdo de uma

avaliagdo, que é:

formulag8o de objetivos e definigdes de atributos (o que medir);
determinagdo de condi¢fes (situacdes) e de critérios (com o que
comparar);

selecdo de procedimentos (como medir);

quantificagdo do atributo em unidades ou graus e inferpretago dos
resultados individuais ou do grupo, de acordo com os tipos de avaliagdo:
diagndstica, formativa e somativa (como comparar com o referencial

escolhido).

GIANNICHI (1984) esclarece que, para proceder a uma avaliagdo, deve-

se ter claros alguns principios:

*

esclarecer o que serd avaliado inicialmente;

selecionar as técnicas de avaliagto em fungdo dos objetivos;

ponderar os pontos positivos e limitados das técnicas de avaliagfo
empregadas;

considerar uma variedade de técnicas para assegurar uma avaliagdo

compreensiva;
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¢ conceber a avaliagdo como meio e ndo fim.

E necessdrio compreender que a avaliagdo, por mais estratificada que
seja, compde-se ndo somente de um universo técnico. Um aspecto essencial €
reconhecer que os valores que susfentam as formas de educagdo, as quais
congregam os estilos de avaliacio, explicitam as atribuigdes de um projeto politico-
pedagdgico. Isso implica em reconhecer que a dimensdo da avaliagdo abarca
reflexdes acerca da abrangéncia dessa agdo, tais como fatores de ordem politica e
econdmica, organizacional, de d@mbito local, pessoal e social.

O esclarecimento do projeto social que direciona a educagdo e, portanto,
a composi¢do das prdticas pedagdgicas por ela orientada, elucida os mecanismos de
sobreposi¢dic que estdo presentes nas teorias educacionais, teorias pedagdgicas e
procedimentos metodoldgicos. Isso significa que as agfes avaliativas que se
processam em determinados contextos tém suas sedes em aspectos instrumentais
que sdo ndo apenas aspectos técnico-procedimentais, mas, sim, politicos,
pedagdgicos e sociais revividos e incorporados numa avaliacdo.

De qualquer forma, sem considerar méritos e julgamentos sobre os
diferentes procedimentos que vém sendo usualmente adotados, visualiza-se que, na
sua maioria, os critérios geralmente utilizados consolidam e refor¢cam a fungdo
seletiva e disciplinadora. As informagdes que sdo obtidas pelos eventos avaliativos
somatizam um distanciamento do individuo avaliado da realidade na qual ele estd
inserido, pois muitas delas apontam reducionismos abstratos.

O fato de serem disponiveis testes, medidas, observagdes, entre outros,
sem reflexdo e andlises contextualizadas, leva a atitudes seletivas, classificatérias
e discriminativas, geralmente inoperantes. Independentemente, entdo, da utilizagdo

de quaisquer instfrumentos de avaliagdo, deve-se considerar as consegiiéncias
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pedagdgicas, politicas e sociais advindas da agdo avaliativa, sendo que € importante
haver atengdo as possiveis limitagOes nas finalidades, formas e conteldos da
avaliagdo. (COLETIVO DE AUTORES, 1992)

Portanto, a determinagdo dos procedimentos que serdo disponibilizados
diante de um processo avaliativo expde a abordagem de uma atitude profissional,
que compatibiliza e unifica as premissas de todos os determinanfes envolvidos. Com
essa perspectiva, concordamos com DUARTE (1994, p.83), no que se refere &
relaclioc que se estabelece socialmente na ag¢do de avaliar: "Por mais que os
especialistas de avalia¢cdo queiram construir desta uma imagem abstrata e asséptica,
a avaliagdo escolar tem de integrar os individuos, as organizacdes, os conflitos, as
racionalidades contraditdrias, o implicito e o ndo implicito.”

Pensar no ato avaliativo sugere, entfo, clareza, discernimento, opgdo,
engajamento intencional e comprometimento. Isso significa que a avaliagdo estd
além das exigéncias formais de conteldo, jé que ultrapassa os procedimentos
técnicos burocrdticos e ndo se concretiza por atitudes desintegradas, mas por
agbes inter-relacionadas, seja a partir de dependéncia, submissdo ou deliberada
exacerbacdo de poder.

Entretanto, a especificidade da agdo avaliativa, a qual, por muitas vezes,
revela-se como aspiragdes valorativas e esbarra no limite dos seus préprios valores,
calca-se na relagdo dialética das atitudes humanas. Isso denota que existe espaco
para alienagdo, conflitos e interesses diversos. Porém, no exercicio profissional da
docéncia, fermentam as contradiges que permeiam a organizagdo educacional na
qual vivemos, operando diferentes ambiglidades sociais, politicas, econdmicas e

ideclégicas. Neste sentido,
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..a reflexividade ndo se pode diluir ou esgotar nas dificuldades cientificas e
pedagdgicas. Ser professor exige uma reflexdo educativa que formule as
finalidades da educacdo, uma reflexdo institucional que interrogue o
significado, as fungdes e o funcionamento das institui¢des onde a educagdo
acontece e uma reflexdio epistemolégica que alimente a consciéncia critica do
professor sobre o seu préprio saber. (Gongalves, 1994, p.130)

Sendo assim, ao resgatar a avaliagdo como um processo que se realiza,
geralmente para apurar em que estdgio encontra-se determinada aprendizagem, é
possivel perceber que o evento avaliativo que se consubstancializa em um momento
especifico ndo é um ato estagnado, momentdneo. Pode-se considerar que a acdo
avaliativa € um processo acompanhado por um panorama de atribuigdes operantes
que advém de uma trajetéria circunstancial e histdrica, a qual instrumentaliza-se e
formaliza-se num territério dialético e simbdlico.

O campo no qual a agdo avaliativa acontece, o qual se finda num agir
dindmico carregado de rangos histéricos arquitetados pelos diferentes pélos que ali
se inserem, é gerado por um contexto de inter e intradependéncias das instdncias
gestoras e dos entes direta e indiretamente atuantes.

Contudo, a compreensdo da acdo avaliativa cotidiana que estd presente no
dmbito da Educacdo Fisica estd ligada ds diferentes abordagens e tendéncias que se
consolidam nesse espaco.

Sabendo dissc, como seria constituir os aspectos procedimentais de uma
proposta com dimensdo avaliativa que contemplasse a diversidade das relacSes
possiveis que acontecem em aula, ressalfando a pluralidade dos individuos,
visualizando os entes atuantes como co-participantes de um processo de construgdo
e reelaboragdo da cultura corporal, permeados pelos seus préprios valores e linhas
de conduta? Hd como valorizar nas dindmicas avaliativas o estar no mundo conectado

com o entorno?
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Essa idealizagdo ndo € uma tarefa fdcil, pois todos somos frute das
contradigdes que vivemos e elementos também de reprodugdio. Porém, acreditamos
que existe necessidade de avangarmos rumo & mudanga nesse status guo, no qual as
avaliagfes na Educacdo Fisica vém se processando. Ora vé-se exclusdo, ora descaso.
Na drea educacional, ndo hd circunstdncia que ndo seja emergente, pois as relagdes
educativas sdo perspectivas. Na contramdo do individualismo, da seletividade, da
reprodugdo de papéis sociais configurados na divisdo social, existe a possibilidade da
instigagdo da autonomia, da participacdo e da cooperacdo entre os envolvidos, o que
Jjé nos impulsiona a deflagrar um processo de transformagdo.

Compreendendo a educagdo como um contexto que dialogicamente
constitui e reelabora os atos e agdes mutuamente e possibilita perspectivas
diferentes, intui-se que um instrumento avaliativo com essa premissa deve
incorporar as diferentes situagdes dialdgicas que se processam. Assim, nosso
objetivo é buscar alguns elementos processucis que sustentem um processo
avaliative articulado com essa concepgdo, a partir da co-participagdo dos alunos nas

decistes diddticas que configuram as aulas.
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CAPITULO 11
OBJETIVO

Como objetivo especifico desta pesquisa, foi construir um instrumento de
observagdo (avaliativo) que auxilie o profissional de Educagdo Fisica na gestdo do
processo de inclusdo durante as atividades motoras.

Torna-se importante explicitar que nossa proposta ndo se encerra na
pretensdo de criar um instrumento fechado, mas é disponibilizar um material que
venha a servir de premissa para o inicio da gestdo de processo inclusivo e que possa

instigar futuras adaptagGes aos diferentes contextos.
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CAPITULO III
METODOLOGIA

DELINEAMENTO METODOLOGICO

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa sob uma
abordagem critico-dialética. Um instrumento de observagdo sistematizado €
proposto, a partir de categorias preestabelecidas.

A fim de atender as observagdes, sugerimos que a planificagdo das
tarefas oriente-se com base em:

s padrdes fundamentais de movimento;

+ andlise de tarefas;

» diferentes abordagens de jogos.

Realizamos, também, um estudo exploratério, que se delineou com
observagfio participante, do material proposto. Por entendermos que este material
deveria ser testado por outras pessoas, trés colaboradoras participaram, conosco,
desse estudo. Entdo, promovemos uma entrevista semiestruturada com cada uma

dessas pessoas, coletando informagdes pertinentes ao material.



Percurso Metodoldgico

Tornando claros os passos planejados para a realizacdo dessa pesquisa, é
importante dimensionar esta investigacdo, buscando a inferéncia de alguns autores
que discutem a temdtica.

Assim, iniciamos a apresentacdo dos aspectos metodolégicos adotados
nessa pesquisa, utilizando algumas palavras de ALVES (1989, p. 80): "...0 ponto inicial
ndo pode e ndo deve ser a metodologia, mas antes a relevancia do problema.”

Nas primeiras aproximagdes desse trabalho tratadas anteriormente,
buscamos colocar nossa .posig&‘o defronte as questdes relativas ao processo
avaliativo no &mbito da Educaglio Fisica na atualidade, a fim de pontuar a
problematizacdo que nos leva a investigagdo proposta.

A questdo dos processos de avaliagdo € algo que norteia todas as
intervengoes educacionais e que ndo estd resolvido, ou melhor, parece que,
atualmente, estd sendo insuficientemente explorado e discutido. Isso congrega a
iminéncia dos desajustes e conflitos da crise da formagdo dos profissionais, pois se
posiciona como o cerne das atitudes, concepgdes e procedimentos que estruturam as
intervencdes. Esse aspecto € pertinente a toda drea da educagdo.

Especificamente no campo da Educacdo Fisica, essas preocupagbes vém se
formatando sob a dtica do fazer/realizar, deixando uma grande margem para
discussdo sobre os pressupostos que sustentam esse “executar”. Isso ndo estd claro
para quaiquer populagdo em foco, o que torna mais complexas ainda as consideracdes
que permeiam os grupos “especiais”.

Assim, as formulagdes investigativas constituiram-se pela nossa prépria

imersdo numa realidade concreta — o cotidiano das aulas de Educacdo Fisica. Com
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isso, € possivel clarear que se ftrata de uma pesquisa baseada nos preceitos das
ciéncias humanas, na qual "Os objetos das ciéncias humanas ndo sdo entidades
fisicas ou processos externos, mas manifestacdes da mente.” (SANTOS FILHO,
1995, p.39)

Nesse sentido, a realidade observada estd circunscrita num imagindrio
ideoldgico que tenta dialogar, criticar e autocriticar, para que se confrontem e
renovem demarcacdes, nas quais se constroem novas problematizagdes. Para DEMO
(1989), as ciéncias sociais trazem certas marcas do convivio em sociedade, tal como
uma “imprevisibilidade” quanto ao resultado pretendido, pois estdo diretamente
relacionadas com aspectos ideoldgicos e a qualidade politica, a qual pontua a questdo
dos fins, dos conteddos e da prdtica histérica.

Assim, pode-se inferir que a realidade € dependente da mente dos entes
envolvidos, e isso a forna permedvel e mutdvel. Configura-se a predomindncia da
aceitagdo da dinamicidade dos fatos concretos em suas significacdes, que pode ser
caracterizada como investigagdo de cunho qualitativo (TAVARES, 2000).

Segundo RICHARDSON (1985, p. 39), os estudiosos em metodologia de
pesquisas apontam pelo menos trés situagdes que implicam conotagfes qualitativas
para as andlises, que sdo situacbes em que:

e se evidencia a necessidade de substituir uma simples informacdo

estatistica por dados qualitativos;

» fica clara a importéncia de uma abordagem qualitativa para efeito de

compreender aspectos psicoldgicos cujos dados ndo podem ser
coletados de modo completo por outros métodos devido & complexidade

que encerra;



» observagOes qualitativas sdo usadas como indicadores do funcionamento

de estruturas sociais.

Considerando essas trés possibilidades, percebemos que nossos estudos
se dimensionam entre a segunda e terceira situagdo, peis se trata de proposta de
premissas que subsidiam uma avaliagdo das atitudes e interagfes de grupo durante
atividades motoras.

Vale salientar que, vendo que somos entes de um universo que se configura
pelo entorno em que somos agentes atuantes de novos delineamentos e que nos
consideramos parte da organizagdo escolar, optamos por refletir as ages que
verificamos nesse espaco. Embora isso possa ser esclarecido nas narrativas, essa
visdo torneard as opgdes da intervengdo.

Logo, a relagdo que se estabelece entre pesquisador, pesquisado e
pesquisa ndo € marcada pelo distanciamento. Torna-se dificil retratar e descrever
uma situaglo abstraindo-se totalmente da circunstdncia, de modo que estamos
falando que nosso posicionamento esté intricade na subjetividade com que sdo

tratados os reconhecimentos num dado espago.

Uma vez gue a redlidade é dependente da mente, na ética da pesquisa
qualitativa; é impossivel o investigador e o processo de pesquisa ndo
influenciarem o que é investigado - coma o instrumento ndo pode separar-se
do que esta sendo medido -, sendo este uma extensdo do pesquisador e um
fator na construgtio da realidade pesquisada. (Santos Filho, 1995, p. 40}

Verifica-se que ndo € apenas uma abordagem e/ou leitura da realidade que
se circunscreve nas ciéncias humanas, mas um espaco para discussdio da prépria

atuagdo social. Os pressupostos das andlises que se findam estdo sustentados por
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uma visdo de mundo que explicita a leitura realizada das demarcagdes construidas,
elucidando, de tal forma, a ldgica implicita na abordagem adotada.

Nossa postura ndo esconde o posicionamento gue adotamos perante
nossas andlises, jé que nossas consideragdes sdo demarcadoras de nosso perfil e,
conseqlientemente, configuram o tipo de abordagem favorecido por nosso
posicionamento. Como hossa intengdic vem sendo estabelecer um didlogo critico no
que tange aos aspectos avaliativos educacionais e na estagnagdo da educagdo com
relagdo & dindmica atual, verificamos que estamos imersos nas configuracdes das
pesquisas que sdo classificadas como critico-dialéticas, pois segundo GAMBOA

(1994, p. 97) sdo pesquisas que se constituem por:

Sua postura marcadamente critica expressa a pretenstio de desvendar, mais
que o ‘conflito das interpretagdes’, o conflito dos interesses. Essas pesquisas
manifestam um ‘interesse transformador' das situagBes ou fenBmenos
estudados, resgatando a dimensdo sempre histérica e desvendando suas
possibilidades de mudanca.

Estando imersos na educaclo e envolvidos diretamente com as questdes
que afligem as dindmicas nesse local, nossa opg¢do foi privilegiar, num nivel técnico e
metodoldgico, uma pesquisa que fosse operacionalizada por essa marca de
envolvimento e que trouxesse alguma colaboracdo na perspectiva de mudanga do
estado atual verificado. Dessa forma, GAMBOA (1994, p. 107) esclarece que "_.o0s
diversos elementos implicitos na concreticidade de uma determinada opcéo
epistemoldgica, € responsdvel pelas opgGes de cardter técnico, metodoldgico,
tedrico, epistemoldgico e filoséfico que o pesquisador faz durante o processo de

investigagdo. ”
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Como nossa pesquisa objetiva a elaboragdo de um "instrumento” avaliativo,
o processo de construgdo desse material precisa ser elucidado. Assim, identificamos
que a complexidade que estd envolta nas relagdes estabelecidas nos processos
educacionais e os indicadores que estabelecemos para visualizarmos dindmicas de
grupos sdo determinantes na ado¢do de procedimentos metodoldgicos, pois devem
nos permitir assumir a dinamicidade relacional e circunstancial das interagdes.

Retornando, entdo, ds situacbes apontadas por Richardison anteriormente,
a observagdo qualitativa & qual se refere esse autor, para ser efetuada, deve ser
assistematicamente ou sistematicamente estruturada, conforme sugerem LAKATOS
& MARCONI (1991). Com isso, podemos destacar que os atributos caracterizados
nas observagbes sdo determinados pelo conjunto de informagfes visualizadas em
“estdgios” anteriores a prépria observagdo, que € pré-planejada e sistematizada,
pelas premissas estabelecidas para andlise e chamados de categorias de andlise para
ordenagdo de informagdes que serdo coletadas. Essas categorias podem ser vistas
nos instrumentos ou material diddtico desenvolvidos para coletar os dados
referentes dos objetivos tracados.

E interessante pontuar que, tendo como intencdo a produglo de um
material de apoio & avaliagdo das dindmicas que se concluem durante atividades
motoras, necessitamos estabelecer as esferas orientadoras do processo avaliativo.
Sendo assim, consideramos que a avaliagdo deveria ser pontuada por alguns aspectos
observdveis. Com isso, optamos, portante, por realizar de forma sistemdtica nossa
observacdo a partir de alguns elementos elencados como eixo da perspectiva que
visualizamos com esse ftrabalho.

Torna-se importante salientar que as categorias propostas foram

escolhidas apds a realizagdo de um estudo piloto na cidade de Porto Ferreira - SP,
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com criangas e adolescentes, na faixa efdria de 8 a 16 anos. Isso nos propiciou
optarmos pela definicdo das categorias propostas, com base na evidéncia dos
acontecimentos que emergiam no transcorrer das atividades motoras. Sabe-se que
outras tantas categorias surgiram e foram observadas e ndo devem ser
desconsideradas. Porém, as escolhas pelas categorias que estdo descritas nesta
pesquisa fizeram-se mais presentes e fortes durante o estudo piloto,

Pode-se, dessa maneira, certificar que outras categorias podem aparecer
durante a vivéncia de atividades motoras. Definimos, todavia, neste momento,
evidenciar e considerar para essa pesquisa somenfe as categorias discriminadas a
seguir, desconsiderando quaisquer outras que venham a aparecer.

E primordial que os passos e procedimentos de construgdo do instrumento

de observagdo, os quais se findam num material avaliativo, sejam especificados.
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Categorias Orientadoras da Observacdo de Manifestacoes

As categorias elencadas como orientadoras das andlises, sdo:

» Prontiddo

» Parceria

» Persisténcia

s Incentiva

e Insulta

» Criagdo

» Inibicdo

Para uma melhor compreensdo dessas categorias, os termos foram
considerados a partir das seguintes reflexdes:

Prontiddo: Pode-se definir Prontiddo, segundo FERREIRA (1986, p 1401),
como "..a qualidade do que € pronto; estado de quem se acha pronto para fazer
determinada coisa”. Para que esse conceito se complemente é necessdrio que nos
atenhamos ao contexto no qual o enfocamos, que, nessa pesquisa, € de aprendizagem.
TIsso nos leva a relacionar Prontiddo com aprendizagem, o que foi possivel a partir de
FALCAO (1989, p. 44), que nos esclarece que ".a nogdo de prontiddo para a
aprendizagem realmente serve para dar énfase & inter-relagdo das muitas coisas
que se combinam para determinar a reagdo total do individuo a situagdes que
requerem aprendizagem..”. Contudo, consideramos Prontiddo um estado no qual o
individuo demonstra predisposicéo para atuar na dindmica grupal, seja auxiliando ou
sendo soliddrio ds agbes dos membros do grupo.

Parceria: Como Parceria entende-se “..reunido de pessoas para um fim de

interesse comum..” (FERREIRA, 1986, p. 1269). Com essa consideracdo, podemos
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aferir que a Parceria implica numa interagfio entre individuos sustentada por um
propdsito. Subentende-se que, sendo um propédsito comum, configura-se um quadro
cooperativo permeado por um propdsito entre as pessoas. Para essa pesquisa,
visualizamos a Parceria como as atitudes cooperativas entre os individuos, sejam
elas através de uma identificagdo pessoal, aproxima¢do das idéias ou aproximagdo
gestual, por Toque ou contato.

Persisténcia. Para FERREIRA (1986), a definigdo de Persisténcia

relaciona-se com a perseveranga, ou seja, com a qualidade ou ato de persistir. E
possivel compreender que, para que uma agdo ou atitude persista, deve haver um
estimulo que, pessoal ou ndo, instigue a perseveranga. Se considerarmos que
estimulo é "..um termo geral que evita especificar a forma em que a estimulagdo é
apresentada...” conforme aponta-nos VERBO (1984, p. 95), podemos concluir que um
comportamento persistente implica em algum tipo de motiva¢do inerente a atitude
do individuo. Portanto, o ato de persistir congrega a sensibilizagdio do individuo por
um estimulo motivante.

Incentiva: Com relagdo ao incentivo, FERREIRA (1986, p.930) define:
“Que incentiva, que incita ou excita” E perceptivel que a relacdo do ato de
incentivar com a instigagdo da motivacdio pode ser desencadeada por estimulos
diversos, propiciados pela mobilizac@o do aparato sensério-motor através do som, do
tato, entre outros. Isso significa que a categoria Incentiva pode ser verbal ou
gestual e pode se processar de acordo com o meio e com as relagdes estabelecidas
num dado contexto. Para essa pesquisa, Incentiva estd relacionada as atitudes
motivantes propiciadas pelos individuos, podendo ser verbais ou gestuais.

Insulta: FERREIRA (1986, p. 954) define insulto como "Injdria, ultraje,

afronta, ofensa.” Com essa designa¢do, pode-se considerar que a categoria Insulta



caracteriza uma agressdo. Em VERBO (1984), podemos observar que a agressdo €
uma tentativa deliberada de agredir e que se apresenta ora como um
comportamento, ora como um estado emocional e, ds vezes, como intencdo. Pode
resultar numa agressdo instrumental, agredindo-se para alcangar algum outro
objetivo ou de forma hostil, motivada por emocies e sentimentos antagdnicos.
Concebemos, entdo, Insulta como uma perturbagdo instalada em forma de rebeldia,
manifestando-se através da expressdo verbal (violenta) e ou gestual.

Criacdo: Pode-se associar a Criagdo com o ato criador, de criar. Para
KNELLER (1971, p. 18) 0 "..ato criador € resposta a uma situagdo particular, ele deve
resolver, ou ao menos, clarear a situagdo que o fez surgir.” Se observamos esse
enfoque, verificamos que nem sempre considera-se o novo para se obter a criagdo,
mas, sim, algo adequade a uma dada situaglo. Jd para VAYER (1989, p. 169), a

L

criagdo pode ser considerada “..a organizagtio da informagdo existente em uma
produgdio nova e original simultaneamente, tanto em relagdo a realidade do mundo
presente, quanto aos dados anteriores.” Com base nessas defini¢Ses, pontuamos que
a Criagdo implica em uma autonomia organizativa diante do proposto, de modo que o
novo e o adequado sdo elaboragBes circunstanciais que congregam experiéncias
anteriores, abstragdo da realidade contextual e autonomia.

Inibicdo: Para STRATTON (1994, p. 129), o termo inibigdo geralmente é
empregado para referir-se "..a diminui¢do ou restricdo de um comportamento, como
resultado da superexposi¢do ou de algum outro tipo de estimulagdo direta..". A
Inibicdo € a condigdic na qual a pessoa apresenta-se inibida, limitada diante de uma
fungdo ou reagdo (FERREIRA, 1986, p.947). Assim, pensamos que a Inibigdo se

manifesta de modo a tolher reagdes diante de algumas situagdes. Pode-se, ainda,

aferir que hd uma resisténcia psicolégica intima a certos sentimentos. A Inibigdo,
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nesse trabalho, € uma infrospecgto do individuo que se manifesta por falta de
prontiddo e/ou ajustamento & situagfio proposta, uma relativa falta de infteragdo

com o grupo.



Proposicles Alternativas

Explicitade os termos que compdem as categorias consideradas
observdveis, escolhemos os seguintes questionamentos e/ou aspectos que possam
orientar a observacdo da manifestacdo dessas atitudes ou agdes:

« Prontidéio: Demonstra prontiddo, auxilio? E soliddrio?

» Parceria: Procura parceria? Toca o outro? Aproximagdo.

» Persisténcia: Demonstra persisténcia nas agbes?

» Incentiva: Incentiva verbalmente ou gestualmente o outro?

» Insulta: Insulta verbalmente o outro? Agride gestualmente?

» Criagdo: Participa da criagdo? Expde suas idéias? Associa-se? Partitha?

» Inibigdo: Demonstra inibigdo perante o grupo na aglo motora? Ajusta-

se a situagdo?

A partir disso, visualizamos as possibilidades de manifestagdo observadas,
ou ndo, para que possam ser registradas objetivamente, de forma diretiva, havendo,
portanto, apenas duas alternativas de resposta observdveis:

¢ Sim

« Ndo

Com essas consideragdes pontuadas e preestabelecidas, nossa proposta
de instrumento de avaliaglio constituiu-se, entdo, de sete categorias e duas
possibilidades alternativas de avaliagdo de manifestacdo para cada um desses

pontos.
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Planificacdo de Atividades:
Discriminacto dos Elementos Bdsicos Fundamentais

Verificamos que nossa proposta postula a adogdo de um procedimento
metodoldgico do tipo observagdo para que possa revelar as préprias implicagdes que
o instrumento venha a apontar quando for utilizado. Assim, concordamos com
RICHARDISON (1985, p.45) que, referindo-se ao procedimento de observagdo,
salienta que "...sua fungdo é descobrir novos problemas..”.

Percebemos que, para que essa proposta de instrumento pudesse ser
testada, haveria a necessidade de propor uma estrutura para selecdo e
planejamento de atividades motoras. Sendo assim, tomamos como base os
movimentos fundamentais, a andlise de tarefa e diferentes abordagens de jogos e
construimos uma planitha orientadora de atividades motoras, de acordo com as
pretensdes dessa pesquisa.

A planilha foi organizada de forma que, a partir de uma atividade
especifica ou jogo, estariamos, inicialmente, decompondo as tarefas motoras
implicitas na atividade elencada, com base no modelo de andlise de tarefa. Kalakian
e Eichstaedt's, citados por DAVIS & BURTON (1991, p. 158) afirmam que “A andlise
de tarefa é o processo no qual as habilidades motoras individuais sdo quebradas em
componentes.”

Isso significa que, para que possamos identificar numa determinada
atividade a sua composigdo, temos que ter como referéncia pressupostos
fundamentais dos movimentos. Entdo, elegemos fragmentar a atividade escolhida,
buscando neia identificar os movimentos bdsicos fundamentais, que sdo, de acordo

com TANI et al. (1988), locomogdo, manipulaco e equilibrio.
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Ainda com base nesses autores, denominamos locomogdo a possibilidade
de exploragdo de espago, em qualquer diregdo, desde que haja a promogdo de
deslocamento. Estdo contidos nessa categoria os movimentos de andar, saltar,
correr, trepar, rolar, galopar e saltar no mesmo pé.

Para a categoria de manipulagdo, tomamos como referéncia a possibilidade
de relacionamento de um individuo com um objeto. Podemos, entdo, considerar o
arremessar, rebater, receber, chutar, e a condugdo de um objefo, podendo ser com
os membros superiores, inferiores ou cabega.

Com relagdo ao equilibrio, contemplamos a variabilidade de posturas
corporais que ora enconfram-se estdticas e, por muitas vezes, em situagdes
dindmicas, como, por exemplo, manter-se sobre o apoio de um sé pé, parada de mdos
(com um e dois apoios) e posigBes nas quais observa-se a manutengdo do individuo em
pequenas bases, com ou sem deslocamento.

Com a fragmentacdo da atividade baseada nos movimentos bdsicos
fundamentais, através do procedimento de andlise da tarefa, podemos ter a sua
decomposicdo. Com issc, torna-se possivel verificar o objetivo a atingir — a

atividade a ser realizada — e os processos que perfazem o todo na atividade.
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Construcdo das Intervencoes

Ao Terminar a proposta de categorias avaliativas e, posteriormente, a
planilha para planejamento e andlise de tarefas, preocupamo-nos com o perfil das
atividades que comporiam as aulas. Surgem, entdio, trés propostas de abordagem que
poderiam configurar as caracteristicas das atividades, que sdo jogos:

« com resultados coletivos;

¢ cooperativos ou semicompetitivos;

« elaborados pelos préprios participantes.

Definimos jogos com resultados coletivos as atividades que t&m como
objetivo cooperagdo entre os participantes. Para BROTTO (1999), esse tipo de jogo €
possivel para todos, pois tem como objefivo o ganhar junto, visualizando os
componentes da atividade como parceiros, na qual a relagdo deve ser de parceria, e o
resultado torna-se compartilhado.

Para os jogos cooperativos ou semicompetitivos, focamos a identificagtio de
jogos que se configuram, ainda, na perspectiva da cooperagdo partilhada, mas cujos
resultados finais ndo seriam a partir de apenas uma referéncia, como por exemplo,
"0s mais..", "0s melhores em..” etc. e, sim, metas que poderiam ser cumpridas de
diversas formas, a fim de haver diversas possibilidades de se atingir o objetivo final.
ORLICK (1989) classifica “semicooperativos” os jogos por nés chamados cooperativos
ou semicompetitivos.

Enfim, os jogos elaborados pelos participantes seriam as atividades criadas
com base na requisicdo de um dos componentes elencados na realizagdo da andlise de
tarefa, tendo como foco um dos movimentos bdsicos fundamentais, Dessa forma, uma

determinada agdo motora deveria estar compondo o jogo que seria criado.
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Consideracoes Metodolégicas Finais

Apds descrevermos os procedimentos para a elaboragdo de nossa proposta, podemos
pontuar que Tinhamos em mdos as seguintes planilhas:

e planilha com as categorias avaliativas (Prontiddo, Parceria, Persisténcia,
Incentiva, Insulta, Criagdo e Inibicdo) com duas opces  de
manifestacdes observdveis durante uma atividade motora (Sim ou Ndo);

¢ planilha para realizagdo da andlise da tarefa motora, baseada na
discriminagdo de movimentos bdsicos fundamentais;

o planilha para planejamento das atividades que comporiam uma aula,
sendo sitfuagdes de jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos

ou semicompetitivos e jogos elaborados pelos préprios participantes.
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CAPITULO IV
RESULTADOS

Nesse trabalho, a construgdo do préprio instrumento de observacdo € o
alvo da pesquisa. A elaboraglio, a "testagem” e a busca de um material que seja um
produto avaliativo essencial ao desenvolvimento das interacbes no grupo e que
abarque a diversidade humana e de relagdes, para que as atividades motoras possam
ser vivenciadas por todo um grupo, ndo se configuram somente em um processo
metodoldgico, mas no objetivo de investigagdo.

Entretanto, esse tratamento foi planejado visando colocar nossa proposta
para ser testada. Isso possibilita colocar a proposta frente a uma realidade
concreta, na qual estariamos utilizando o material proposto. Esse procedimento pode
ser nomeado estudo exploratério (LAKATOS & MARCONI, 1991). Tendo essa
pretensdo, definimos, também, que, no estudo exploratério, serfamos “ente
participante” do processo de testagem, o que caracteriza, ainda, uma observagdo do
tipo participante.

Inicialmente, nosso propdsito foi o de produzir um instrumento avaliativo
com categorias observdveis, o que resultou numa planilha. Mas, conforme jd
mencionado anteriormente, resolvemos testar esse material num estudo
exploratdrio que nos levou a preparar outros materiais para o registro e efetivagdo
do estudo. Baseando-nos em RICHARDSON (1985, p. 44) e a fim de "..completar
informes ou aprofundar aspectos essenciais e identificar aspectos ou pontos que
facilitem a reformulagdo do produto..”, o instrumento avaliativo, apresentamos as

entrevistas realizadas com as colaboradoras que trabalharam nessa pesquisa.
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Com isso, apresentaremos os resultados de nosso trabalho agrupande o

material confeccionado da seguinte maneira:

» Modelo das Planilhas de Registro Avaliativo

e Planilha com categorias avaliativas observdveis;
e Planitha/mapa para o registro individual das categorias avaliativas
observdveis;

» Planilha/mapa para o registro grupal categorias avaliativas observdveis.

» Modelo das Planilhas de Planificacdo das Atividades Motoras

¢ Planilha para planificagdo da tarefa (elencada);

» Planilha para planificagdio das tarefas didrias.

# Estude Exploratdrig

e Modelo da ficha de inser¢do individual dos participantes:

e Roteiro de entrevista realizado com as colaboradorags.

» Descricto e Apresentacio dos Resultados do Estudo Exploratorio




MODELO DAS PLANILHAS DE REGISTRO AVALIATIVO

» Planilha com Categorias Avaliativas Observdveis

DATA: ;
NOME:
ENCONTRO:
AYALIADOR:
{Eabilidade :@M ST INAD

Demonstra prontidio { Auxilio: & solidirie?)

Procura parceria (Toca o oufro: aproximaciic)

Demonstra persisténcia nas agdes

Incentiva verbalments o cutro (Gestualmente incentiva)

Insulta verbalments o cutro (Gestualmente agride)

Participa da criaglo (Expde suas idéas, associa-se, partilha)

Demeonstra inibigio perante o grupo ua agdo motora {ajusta-
se 4 sttuacdo)

Esse modelo foi confeccionado visando ao registro das categorias
observdveis, a partir dos questionamentos visualizados nos campes acima, tendo
como base as categorias de Prontiddo, Parceria, Persisténcia, Incentivo, Insulto,
Criagdo e Inibigdo, descritos anteriormente. Para cada um dos guestionamentos,
observa-se a possibilidade de manifestagde, ou ndo, resultande no registre direto
nos campos a direita: Sim ou Ndo.

Pode-se verificar que, no cabecalho da planitha, temos os campos
referentes 4 identificacdo do avaliado, do avaliador, da data da avaliagdo e do
nimero do enconiro no qual efetuou-se o registro, que pode ser acompanhado pelo
nlane jamento das tarefas.

Uma importante informagdo estd contida no campe Habilidade (em
destaque). Esse registro torna possive! identificar em gual momento {(atividade) e

em que situagdo da decomposiclio de uma tarefa elencada foram visualizados os
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comportamentos manifestados. E registrado se o foco era locomocdo, equilibrio,
manipulagdo e/ou estdgio combinado entre esses movimentos fundamentais.

Vale salientar que essa planilha de registro foi planejada para ser
utilizada com a plarilha de registro de planificagdo de tarefas didrias. Daf, o campo

Habilidade estar vinculade ac momento especifico de um plane jamento.
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» Planilha/Mapa para o Reaistro Individual das Categorias Avaliativas Observdveis

Esse modelo de planitha/mapa para o registro individual das categorias
avaliativas observdveis foi confeccionado para que fossem registradas as avaliagdes
das manifestagdes observadas individualmente, durante um dia de realizagdio de
tarefas planejadas. Vé-se que alguns campos estdo em destaque (azul) para que
possamos verificar como podem ser preenchidos.

No rodapé da planilha, estd o registro da situacdo da decomposicdo de
uma tarefa elencada, como, por exemplo, locomogdo. Isso também pode ser
visualizado na lateral direita da planitha. Existe um campo para o registro do
avaliador, da data e do nimero de encontro, que deve ser preenchido de acordo com
o planejamento da planificagdo das tarefas didrias, o que vincula o registro com um
momento especifico.

O principal campo nessa planilha, que possibilitard o preenchimento do
mapa propriamente dito, € o Cédigo de Identificacdo do sujeito que serd avaliado.
Esse modelo foi planejado com um diagrama de cruzamento de nimeros e letras para
cada individuo. Nas colunas, estdo situados os nimeros e, nas fileiras, as letras.

Sendo assim, cada individuo deve ter um Cédigo de Identificacdo com um
nimero e uma letra. Nesse modelo, observa-se o nimero 1A, o qual possibilita o
preenchimento do campo 1 (coluna) e campo a (fileira). Pontuando o cruzamento
dessas informagdes, temos o registro do individuo com essa sigla no mapa. Portanto,
cada individuo a ser avaliado deve assumir um cddigo especifico, contendo uma sigla

intransferivel, com nimero e letra.



ATIVIDADE ATIVIDADE
i i
a a
PRONTIDAD b b
C C C
1 2 3 1 23 12 3
L a B a a
PARGERIA b h b
[ ol [
17273 12 3
a a ;',: a
PERSISTENCIA b b b
[ [ [
1 2 3 1 23 1 23
a a = a
INGENTINR b b b
< ™ <
1 2 3 1 23 1 23
a a a
INSHLTA b b b
c c C
123 1 23 1 23
a a a
CRIACAD b b b
c < (o}
1 2 3 1 23 1 23
- a a a
INIBiGAD b b b
[ C C
1 2 1 23 123
ATIVIDADE: 200
Bata:
Encentro:
Home:

Ryaliador;




» Planilha/Mapa para o Registro Grupal das Categorias Avaliativas Observdveis

ATIVIDABE ATIIDABE
i .

r PRONTIDAD

PARGERIA

PERSISTENCIA

INCENTIVR

INSOLTA

GRIAGAS

INIBIGRD

[ ]
[

Data:
Encontre:
Nome: Todes
Avaliador:
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Esse modelo é basicamente o mesmo modelo da planilha/mapa para o
registro individual das categorias avaliativas observdveis. Porém, contém o registro
de todo um grupo avaliado durante um dia de atividades. E importante salientar que
somente € possivel preencher todos os campos para o grupo apds realizar
individualmente a avaliagdo dos participantes.

Cada participante terd seu cédigo de identificagdo, como jd mencionado, o
que possibilitard verificar o mapa de manifestagdo de todo o grupo. Entdo, a planitha

terd seus campos preenchidos, ou ndo, conforme as manifestagdes observadas.
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MODELO DAS PLANILHAS DE PLANIFICACAO DAS ATIVIDADES MOTORAS

»> Planilha para Planificacdo da Tarefa {elencada)

o e e T e e e e e}
PLANIFICACAO DA TAREFA

ATIVIDADE:
OBJETIVO HABILIDADES DOMINIO ESTRUTURA  MATERIAIS
Estatico () Individual ()
Dindmico () Coletiva ()
OBSERVACOES:

Com esse modelo, a partir de uma Atividade determinada, torna-se
possivel analisar as tarefas que a compdem. O Objetivo deve ser identificado, de
modo a serem planejadas as tarefas que estdo envolvidas no mesmo.

O campo Habilidades deve ser preenchido tendo em vista a andlise da
atividade determinada com base nos movimentos fundamentais: locomogdo,
manipulagio e equilibrio, dos quais exfraem-se as variadas formas de exploragdo
desses mesmos movimentos.

Do ponto de vista do Dominio, a andlise deve ser realizada considerando-
se a dinamicidade da tarefa e observando se hd, ou ndo, predomindncia da

exploragto do espago.
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Com relagdo ao campo Estrutura, as consideragdes da andlise pautam-se
no cardter coletivo ou individual predominante durante a execucdo da atividade. Por
fim, € possivel julgar a afividade com relagdo & utilizagdo de Materiais especificos,
os quais configuram a prépria atividade.

Para alguns aspectos que se fagam necessdrios na andlise e que possam

servir para complementar a mesma, o campo cbservagdes poderd ser preenchido.
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» Planilha para Planificacdo das Tarefas Didrias

Para a planificagdo das tarefas didrias, confeccionamos um modelo de
planilha que pudesse contemplar a estrutura das atividades que iriam compor a aula,
discriminando nome, estrutura, objetivo, descri¢dic da atfividade a ser executada,
bem como os materiais utilizados para a realizagdo.

A constifuicdo das atividades planificadas estaria sendo constituida
dentro de uma estrutura organizada a partir da Habilidade foco, evidenciada
anteriormente na andlise de tarefas: locomog¢do, manipulagdo, equilibrio e suas
combinagdes, preenchendo o campo G esquerda da planilha.

QOutro aspecto a ser considerado ¢ a abordagem das afividades
planejadas. Conforme jd definido anteriormente, as atividades necessitariam ter
como perfil os jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos ou
semicompetitivos e jogos elaborados pelos participantes (criagdo). Esse modelo
formatado foi estruturado tendo em vista as perspectivas dessa pesquisa. Portanto,
nesse modelo de planilha, as atividades deveriam ser planejadas individualmente,
com base nos movimentos fundamentais e nas abordagens de jogos.

Por fim, na drea superior da planitha hd o campo de registro da Data e do

Ntmero do Encontro planejado.
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DIA:

Encontro:

HABILIDADE

JOGOS COM
RESULTADOS
COLETIVOS

JOGOS
COOPERATIVOS /
SEMICOMPETITIVOS

'
£

ELABORACAO /
CRIACAO

Estrutura:

Objetivo: -

- Materiais: -

‘Nome:

_ Estrutura:

_Objetivo:

 Descricdo:

' Materiais:

Nome:
Estrutura:

Objetivo:

- Déscri'gﬁoﬁ




H2

CAPITULO V
EsTUDO EXPLORATORIO: PLANETAMENTO

MODELC DA FICHA DE INSERCAO INDIVIDUAL DOS PARTICIPANTES

Para que o estudo exploratério fosse realizado, necessitamos
confeccionar um cadastro dos participantes, o qual foi denominade Ficha de
Tnsercdio. Essa ficha foi baseada no modelo de TAVARES et al. (1997), para a
inclusdo de pessoas com necessidades especiais em programas de atividades fisicas.
Cabe ressaltar que ela deve ser acompanhada por outros dados que sejam
necessdrios para complementar as informagdes pertinentes aos individuos
participantes.

O modelo apresenta os campos referentes aos dados pessoais, como
nome, data de nascimento, sexo, escolaridade, endereco e telefone, acrescidos de
pessoa responsdvel para contato e data da coleta das informagdes contidas na ficha.

Em dados essenciais, consideramos as informacfes pertinentes a
seguranca do estado de saide dos participantes, nos quais podemos encontrar
discriminacdo de algum consumo de remédio e/ou doencas. Ainda referindo-se ao
estado pessoal da cada participante, pode-se visualizar o campo das especificidades
do participante, enfocando principaimente se o mesmo é acometido por alguma
deficiéncia, bem como sua forma de aquisigdo.

Ainda €& pertinente constarem, nessa mesma ficha, algumas
caracteristicas pessoais dos individuos, no que se refere ds suas expectativas e
vivéncias motoras anteriores. Entendemos, ainda, que o grau de compreens@o sobre

as atividades mencionadas pelo préprio participante deveria ser um dado de
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registro. Jd, o campo de observacbes pode ser complementado tanto pelo

informante como pelo avaliador.

FICHA DE INSERCAO

DADQOS PESSCAIS Data:

Nome: Sexo:
Data de nascimento: idade:
Escolaridade:

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () N&o ()

Vocé sabe para que serve este remédio? Vocé sabe o nome?

Asma () Diabetes Mellitus () Doenga Cardiaca () Epilepsia ( )
Portador de deficiéncia auditiva () mental ()  visual () fisica ()
Causa da deficiéncia:

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa e alguma atividade motora / esportiva?
Sim () Nao ()

Quais?

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Como é esta atividade?

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

OBSERVACOES DO PROFESSOR
Data:

Data:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM AS COLABORADORAS

A fim de coletar informagSes sobre uso das planilhas e todo o material
utilizado para a realizagdo do estudo exploratério, um roteiro de entrevista foi
estruturado.

As informacgdes iniciais, com fins de identificacdo das colaboradoras
(sujeitos) que participaram desse estudo, buscam pontuar referéncias quanfo &
formagdo académica e experiéncia profissional.

O roteiro ficou assim configurado:

ROTEIRO

FORMACAOQ:
EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

1) COM RELACAO AQ INSTRUMENTO

a) Qual a sua opinido sobre a explicagdo recebida para utilizagdo?

b) A explicagdo para preencher o quadro foi suficiente ? Vocé conseguiu entender o
gue deveria ser feito?

¢) Vocé consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para qué seria
utilizado?

d) Quais foram as suas dificuldades para utilizar o instrumento?

e) Entdo suas dificuldades foram os parénteses...

f) Vocé acha isso prdtico? Vocé vé praticidade nesse instrumento?

g) Vantagens, vocé vé alguma?

h) As desvantagens seriam...

i) Vocé vé alguma relacdo entre a utilizagdo desse instrumento e a incluséo?



J) Vocé€ acha que daria para manipular a situagdo tendo esse mapa nas mdos? Na

guestéo a incluséo...

2) COM RELACAO AS ATTVIDADES

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura Havia jogos com
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criagdo conforme
vocé pode visualizar nas planilhas. Vocé acha que outras estruturas seriam possiveis
adeguar-se ao instrumento? Isso afteraria os resultados esperados no grupo, ro seu

ponto de vista?

b) Vocé feria sugesties, no que se refere ds atividades?
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RESULTADOS DO ESTUDO EXPLORATORIO

» Descricdo e Apresentacdo dos Resultados do Estudo Exploratério

O estudo exploratdrio foi realizade na cidade de Jundiai, nas
dependéncias da Escola Superior de Educagdo Fisica de Jundiai e no complexo do
"Boldo" — Gindsio Poliesportivo Dr. Nicolino de Lucca.

Inicialmente, fizemos uma reunido com os coordenadores do Projeto
PEAMA — Programa de Esportes e Atividades Motoras Adaptada —, que pertence a
Secretaria Municipal de Educacdic e Esportes de Jundiai e atende aproximadamente
duzentos alunos com necessidades especiais. Apresentamos nossa proposta e
solicitamos um encaminhamento de criangas com o seguinte perfil: faixa etdria de 8
a 13 anos de idade, sem qualquer especificidade.

Paralelamente, contatamos professores de Educacdo Fisica que ministram
aulas no Gindsio Poliesportive, para que pudessem encaminhar criangas, também, de
8 a 13 anos, ao estudo. Estivemos, ainda, num dia comemorative da "Escolinha de
Ténis" desse mesmo centro, esclarecendo aos interessados e familiares os objetivos
do estudo.

Nessa mesma oportunidade, estendemos o convite aos irmdos e
conhecidos dos alunos da Escola Superior de Educacdo Fisica de Jundiai.

Como resultado desse primeiro momento, foram encaminhadas seis
criangas do PEAMA, seis da Escolinha de Ténis e quatro da comunidade. Entretanto,
apés contatarmos pessoalmente os pais dos interessados para fins de
esclarecimento e agendamento das datas dos encontros, constatamos que ndo seria
possivel realizar o estudo com todos os inscritos, por incompatibilidade de hordrios

disponiveis. Esse motive nos levou ainda a optar por realizarmos os encontros, num
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total de seis, durante o periodo de férias escolares. Mesmo assim, pudemos contar

efetivamente com nove participantes.

O grupo ficou assim caracterizado:

um aluno com 8 anos, sem referéncia de escolaridade

dois alunos com 10 anos de idade, um deles cursando a 3.° série e outro
a 4.° série do ensino fundamental.

Trés alunos com 11 anos de idade, dentre os quais um cursava a 4.°
série, um a 5.% e 0 outro a 6.° série;

Um aluno com 12 anos de idade, na 5.2 série”

Dois alunos com 13 anos de idade, sendo que um deles cursa a 8.% série,

e, 0 outro, uma sala de alfabetizacto Alfa TIT.™

Nesse grupo, podemos identificar criangas que apresentam deficiéncia(s)

fisica, auditiva e/ou mental, que podem ser identificadas individualmente na Ficha

de Insercdo dos participantes (em anexo).

Participaram, ainda, desse estudo trés colaboradoras vinculadas & Escola

Superior de Educagdo Fisica. Duas delas, estudantes do 4.° ano de graduagdo em

Educagdo Fisica, e uma, pés-graduanda em Psicossociologia da Motricidade Humana.

Com as colaboradoras, realizamos uma reunido™, expusemos o material que

seria utilizado (planilhas e mapas), esclarecemos a dindmica dos encontros e

estabelecemos: uma delas preencheria as planilhas apds a realizacdo dos encontros,

outra, preencheria durante, ora participando, ora avaliendo, e a terceira ndo

" O informante sobre 0s dados do aluno foi o pai, que nfio soube esclarecer o grau de escolaridade do filho. Somente
clareou o nome da lastituicdo que o fitho fregiienta (em anexo na Ficha de Insercio do participante).

" Esse aluno, segundo informaram os pais, nfio esta alfabetizado e possui histérico educacional em instituigdo que
atende criangas especiais (em anexo).

™ Essa nomenclatura é dada pela institui¢io que o ahmo fregiienta, segundo informacdo dos pais. Isso ndo nos
possibilitou tragar com clareza o nivel de escolaridade do aluno.

* Pauta da reunifio em anexo.
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recebeu nenhuma orientagtio de como proceder com o material. Essa deveria tentar
interpretd-lo e utilizd-lo. Todas elas participariam efetivamente das atividades. Hd
que se considerar, ainda, que nds participamos também totalmente do processo,
utilizando nossa planilha somente apés a realizagdo das atividades.

Com relagdo aos participantes, estabelecido o grupo, tratamos de realizar
um contato individual com cada um dos integrantes, para que pudéssemos coletar as
informagdes para sua inserg¢do no estudo. Apds esse contato, identificamos quais dos
participantes necessitariam de auxilio financeiro para poder freqglientar os
encontros. Posteriormente, entregamos aos pais uma carta com referéncias para

contato, agenda das atividades e o auxilio transporte aos que requisitaram.
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» Preparando as Atividades

Em posse das Fichas de Insergdo dos participantes, pudemos reconhecer
as principais atividades que os participantes almejariam realizar, bem como o
entendimento das mesmas, relatado pelos préprios participantes. Listamos todas e
pudemos eleger frés atividades que foram as mais citadas. Como somente
poderiamos escolher uma delas, optamos por realizar um sorteio aleatério, o qual
selecionou a atividade FUTEBOL.

A partir de entdo, utilizamos a Planilha para Planificagdo da Tarefa, a fim

de realizarmos a andlise da tarefa FUTEBOL. Isso pode ser visualizado na planitha

abaixo:
ATIVIDADE: Futebol
S SEIETE T HABTLIBABES T B OMINIG  ESTRUTURA MATERIATS
» Chutarno » Correr; Estatico ( ) Individual { ) Bols
alvo do » Chutar em alvo Dinamico(X) Coletiva (X)
adversario estatico e movel;
» Receber com 0s pés;
» Correr manipulando a
bola;
» Agarrar com as maos.
OBSERVAGOES:

As atividades listadas a seguir foram sugeridas pelos participantes desse estudo na
pesquisa prévia realizada antes do inicio dos encontros. Esta, também, discriminado
o numero de vezes que as atividades apareceram no formulario usado:
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Musculacdo: 1
Caraté: 1

Ciclismo: 1

In-line skating: 1
Arremesso de peso: 1
Pular corda; 1
Handebol: 1
Ginéastica olimpica: 1
Bocha: 2

Natagdo: 2

Corrida: 2

Salto com vara: 2
Basquete: 2

Ténis: 3

Futebol: 3

vélei: 3

Brincadeiras com corridas: 6

YVYVYVVYVVYVVYVYVVYVYYYVYY

Optamos por um sorteio entre as atividades mais citadas, o ténis, o vblei e o
futebol, no qual 0 jogo de FUTEBOL foi sorteado. Ndo utilizamos nesse mecanismo
as "Brincadeiras com corridas” citadas seis vezes, por entendermos que as outras
trés modalidades mais citadas poderiam incorporar essas brincadeiras.

Apds a realizagdo da andlise da tarefa FUTEBOL, preparamos as
atividades que seriam vivenciadas (exceto a de criagdo elaborada pelos
participantes). As atividades foram planejadas tendo a locomogdo, ou a manipulagdo,
ou o equilibrio, ou, ainda, a combinagdo entre essas habilidades, como pano de fundo
(objetivo geral), e a a¢dio motora da atividade escolhida na andlise de tarefa como
foco (objetivo especifico) a ser explorado durante uma aula.

Assim, a habilidade motora Correr, implicita na atividade do FUTEBOL e
fragmentada afravés da andlise de tarefa, com base nos movimentos bdsicos
fundamentais, foi o foco da primeira atividade do primeirc encontro.

Para a segunda habilidade desse mesmo encontro, elencamos o Chutar, que
também estd imerso no FUTEBOL. Jd para a terceira atividade, criagdo/elaboracdo,
foi pedido aos participantes que criassem ou sugerissem uma atividade que

envolvesse a locomogdo, que era a base da habilidade motora do primeiro encontro.
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Vale lembrar que as atividades que comporiam um encontro deveriam ser
vivenciadas em situagdes de jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos ou
semicompetitivos e jogos elaborados pelos préprios participantes, como jd foi
explicitado anferiormente.

Dessa forma, foi realizado o planejamento para todos os encontros,
sustentado pelas seguintes habilidades bdsicas: locomog¢do, manipulagdo, equilibrio,
locomo¢do e manipulagdo, locomogdo e equilibrio e, por fim, locomogdo com
manipulacdo e equilibrio. Essa estrutura configurou os seis encontros previstos para
o estudo exploratério. Para cada encontro, foram programadas frés atividades, de

modo que, ao final do estudo, tivemos a vivéncia destas dezoito atividades:
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ELABORACAO DE ATIVIDADES

1-° DIA: 10 DE JULHO
JOGOS COM JOGOS

HABILIDADE RESULTADOS COOPERATIVOS / ELABORACKO /
COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS CRIACKO
S Nome: oo o Nome:r oo Nome:r
] . Pega-Pega ' DuplaGol Pega-Pega

'5.'.-;Corrente-_-'_ Americano -

S E's'trt::t:ur'é:" S Estrutura: j . Esjtfutﬁ?a:. =
- Coletiva - - -Dupla . . . Individual
_ Objetivo: ~ ~ Objetivo:

| - objetiver -0
| . 'Pegarooutro ' ' Chutare 'rec":e.:b_ef ... Pegar o outro

- . Descrigdo: Descricdo: - © . Descricao:
| - Pegar.o maior . - Com as méaos dadas, = Um individuo toca’
|~ nomerode ' ' adupladeve adquirir . ooutroe
o pessoas para - 'abolaechutara o imobiliza~o: -
i p - formaruma ' - bolaacalve = Somente saird
|-corrente humana - o0 dessa posicAo se-
SR T Lo o outro colega toca-
i lo. AcposicEol
B T e S U R - L neutra é
if D Materiais: o0 0 Materiais: Y permanecer com.
sl s Lo Bspernas o
“Bola, coletese . afastadas
. oocones. .. lateralmente e
o i e T i rcomum colega
e o e entre as mesmas.

0 Materiais:

dos nomes.
Brincadeira do Alerta: langa-se a bola ao alto e chama-se o nome de

um colega, que pegara a bola e a arremessara em outro.




ELABORACAO DE ATIVIDADES

2° DIA: 12 DE JULHO

JOGOS COM JOGOS
RESULTADOS COOPERATIVOS /
COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS

HABILIDADE

ELABORACAO /
CRIACAO

- Nome: Nome:

. Estrutura:

Estrutura:
- Dupla
| . Objetivo: " _Objetivo:
Chutar a hex:ga no
Lo atvo '

.. “Descricdo:: .. Descrigdo:
: Dlspostos em .

o czrcuio, mampular :
A bextga €OMm 08

pes e passar ao

- receber abexiga, -
passando.para o
“-colega sem: que a

3 completar o : :
. circudo todo, ©

_ altimo mtegrante

. Ideve chutar.a boia

. na caixa que

alvo {caixa de
pape!ao)

Materia:s.

3ex1ga e calxa de
o papelao. S

. _Chuta_r ereceber
Em duplas, chutare -
No final do. percurso B

des&gnado, chutar no

estaranocentro.; S -_3'5

. Nom_e: o
:-E’si:r%utura: 5
_ Dup_la

- _Objetivo:
~Manipular a-
bexiga em diregdo
CLoaoalvo: o

. . Descricdo: .
{Em duplas,
omanipulara

- ‘bexiga com.

: -'q'ualq'uer parte do -

pa_r_a_o ‘colega, de
‘modo que cada

_ umdos:

o integrantes dé
apenas um togue.

No final do

percurso
f. designado, chutar

- .no alvo: suspenso :

- {caixa de
pape!ao)

Materlals. I

» :Bex:ga e caixa de

papeiao. S
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ELABORACAO DE ATIVIDADES

3° DIA: 17 DE JULHO

JOGOS COM JOGOS
HABILIDADE RESULTADOS COOPERATIVOS / ELABORACAO /
COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS CRIAGCAO
.. -Nome: oo Nome: o LD Nomes Tl
Chmelac_ .oo.o - - Estafeta . . .. Passaarco -
Es__tr_utura:: : j' - | Esfrtitilra:_ | : | Estﬁ.:tura" _
- Dupla . coDupla Co!etwa L
= Obljeti'v'o" : Objetivo: o ObJetwo. |
Coordenar o 'a'ndar Cumprtr um: c:rcu:to Passa_r 0 COrpo...
-em dupia programado . dentro do arco
: S . sem soltar as
_____ o Descrzg:ao'-- - maos dadas aos -
Bescrlgao. . puasequipes - cotegas- R
: D:spost.os em: o ‘subdivididas em T
dupla,' dividindo - | duplas;, cumprir o ey -_De_scr:.gao: SR

o lium pé de ch:nelo,i £

caminhar atéo

b fina! do | percurso

d:scr:mmado sem -ﬁ_

'_ made:ra e couro

para cada dup!a

‘seguinte percurso: -

saltar com apenas

no chﬁo, andar de
chnne!ao, andar

. sobre 0s rolos com

o 'saftar com ambos 0s

pés com'as pernas -

“dentro.de um saco; . -

“eorrer e chiutar a-

boia em direcéo ao e

B alvo

ﬁatenalsn Ll T

N madenra_e_couro,. S
"-*rdlﬁo'sdé borracha

~para equilibrio; saco -

S seest'opa,' b'o'la e L

Dispostos em -
- circulo de_'-mées- :
dadas, 0s
mte'g'rantes
deverao passar o .

' corpo dentro do

_arco sem soltar as

maos dadas aos
- colegas até que o-
arco retorne em-
quem micmu




ELABORACAO DE ATIVIDADES

4° DIA: 19 DE JULHO

HABILIDADE

JOGOS COM
RESULTADOS
COLETIVOS

JOGOS
COOPERATIVOS /
SEMICOMPETITIVOS

ELABORACAO /
CRIACAO

0>10020N0r

‘Nome: . -

Passa passa

‘Estrutura:.

- -Coiet-iva'

Objetwo. '

| Passar e. receber a.

bola com os pés

' Descrtgao- L

. ‘Dispostos em -
. coluna, a pessoa

| 'em posse da bola

devera passara

| bolacomospés
) ' -mtegrantes deverao
o :subsequente, que_: :
fard o mesmo até
: f chegar no Gitimo
- da‘coluna. Esse

aocolega

- pércorrera -
paraleiamente a
coluna’

S F mampulandoé B
e 'boia. Ao chegar no.
- primeiro coiega, .ﬁ' ; :

passaré a bola e
-reiniciarad a_

Materlals. _

Estrutura.
Dupl_a_ .

 Objetivo:

Cumprir um circuito -

:programado.’

mantpuiando a bola';- p

©'com oS pés

Descricao:

duplas, 0s"

fazer um percurso. .
- emzigzag
B détﬂ_una’ndo a bé!a- o

com os pés, e

poster:ormente, >

o ;curtos correndo até’

‘um'local

determinadoe -

retornar,
ciesenvaivendo a

‘mesma sequenc:a de
brmcadetra. ; ;'.:.

Mater:als

~Nome: :

o Quelmada com 0s

pés

 Estrutura:
Coletlva

Objet:vo' B
: _Chutar a bola em
- dire¢8o aos
colegas tentando
. atingi-los nas
- pernas
R Descr:gao.
_____ - Dispostos -
' aleator:amente,
.em posse da bola,

. chutar em direcao

-ao alvo moével (os:

. proprios colegas)

tentando atingi- -
ios nas pernas. -

Umabola.

. Bolasecones. EER
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ELABORACAO DE ATIVIDADES

5-° DIA: 24 DE JULHO

HABILIDADE

JOGOS COM JOGOS
RESULTADOS COOPERATIVOS /
COLETIVOS

SEMICOMPETITIVOS

ELABORAGAO /
CRxAcﬁ.o

o _jAgachar e manter- : :-ﬁf

:f:;'."apenas:'um_-dos_- L

| Dispostosem .
| = trios,demdo
. | dadas, vestidos

= ':d:stmtas, correndo - |
' cheios de agua {em

o 3 aieatorzamente,
;_ uma das cores, a

11 sobre apenas.um
o :dos pés enquanto, .
: -;_ momento, 0s -

i .' © -agacharéo
‘I mantendo as méo

- Nome: =
Morto vwo S

S NO"‘.‘."«:: o
- - Estafeta -
i 3EStrutura*
Trios
. Objetivo:

Estrutura
Trlo
Obgetwo. : o programado..
. correndo e -
- equilibrando -
- . -materiais.
" Descricdo:

-se ereto sobre
opes

Descricdo: .~ . subdivididas em

‘Percurso
-.com:cores
prancha com copos

‘a0 comando de [ :dupia) ‘Ao final do::

. pessoadevera - colocar o liquido -
m_anter~se_ ereta .

- com a agua de uma’
.+ outra garrafa
i{liquido. cotorndo)

No Mmesmo
demals colegas

_ - dos membros das-
-'ﬂadas.- S

Mater:ats. i ‘dupla que fard o

- :retomo do percurso‘ :
Isto acontecera ate

S que as garrafas

Mater:ais. BhLT

Pranchas, copos
-plasticos, agua

_' _CU_m_pnr_um_ circuito -

_Trés equipes . .-

trios, os integrantes:
deveraa fazerum -

equ:l:brando uma

f ‘. percurso, deverao
.dentro-de uma dasf_

garrafas, e encher
‘novamente o copo’ -

_..Nesse momento,. um

: ____duplas, permanacera e
.o local, renovando a . 'pés, e-entrégara

' f incolor ‘e colorida, e
-garrafas plast:cas. :

‘Nome: -
Bohche de uma
perna s6

.Estr;utu_ra.--- .

- Objetivo:
“Saltitare
desiocar-»se com

' ‘apenas uma perna

e chutar bola ao -
~alvo

Descrlgao. o
Em_duplas, um -
o dp's integrantes .

-tevera deslocar- -

se.;saitit_a_ndo3 com
ap’enas um dos .
pes até.uma bola,
dlsposta num:
iocal determmado,
e chutarem:
direcdods
"garrafas'tentando
derrubawlas. Essa
.mesma pessoa -
.buscara a bola:
saltltando com: ;
-apenas um dos -

‘aoicolega, que -
desenvolvera as .
'mesmas acoes,
vusandb derrubar

s as garrafas que se-

mantweram em
pe. e

i Materiiais:f'i. o

Garrafa's e bolas




ELABORAGAO DE ATIVIDADES

6° DIA: 26 DE JULHO

HABILIDADE

JOGOS COM
RESULTADOS
COLETIVOS

JOGOS
COOPERATIVOS /

SEMICOMPETITIVOS

ELABORAGCAO /
CRIACAO

: Em posse de uma

Jogo da o
embaixada

I i 'EStfﬁtuffa:; 3 - j
Individual- e

Objetrvo
Deslocar-se
mampulando a:

bexngacomumi"" o
Dispostos em duas. e

i dospes.

 Descrigdo: -

beXIgaf as i :'
partlcapantes :

: deverao deslocar-
'Se num percurso - -
- diseriminado
- manipulando-a . :
~comumdos pés
ool semogque amesma .o
Tl toque o chdo. No
final do percurso, - . O o.das: : :
“equipes & atingir um
alveo discriminado. Sé:
a bola tocar a equipe’

“o participante -
' devera chutar a .

| bexiga num alvo.

Bexngas e caixa de__: o
papelao. Lol

~Nome:: :
P;mbohm humano

Estrutura. : |
Coletwa
i 'Objetlvo. :
Chutar e recebar a

‘bola com os_p_es -

" Descricdo:

1equipes, 0s’

- integrantes deverao'

_passar .a bola entre -

08 companhe;ros de:
. Seu grupo, sem gue a

bola toque colegas
- daequipe

g adversana Esses

estarao |movels
- dispostos

ale_ator}a_mente_na :
T espaco delimitja“c_l_q.j' 1

O objetivo.das . -

-adversaria, =
amedlatamente ela: :

. passa a ter a posse.
o ;bola e a outra: equlpe _
f‘cara :movei.:.. S

Matenais

‘Nome:
Granada

: :Estr:utura: o
Coletiva -

Objetwo,- =

_Chutar em d;regao

aa a!vo movel

_D_:spastos'
‘aleatoriamente os
partlc:pantes
permanecer
: ; correndo num:
_espaco

c{ehm:tado. o

L Imcralmente uma
' pessoa em posse.

da bola, chutaré a
- mesma tentando.

- atingirum dos’ :
part:cnpantes. Sea
bola tocar alguem,
esse passara a ter:

. dominio da.
mesma. 0 objetwo
do Jogo € néoser:
atmgldo.. e

s Matenals
S Uma. bola. - :

Uma bola._ i :.':;'f;:; -
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Diante dessas atividades e em posse das Planilhas com categorias
avaliativas observdveis, pudemos realizar os registros individuais das manifestacdes
de cada participante e, posteriormente, proceder ao preenchimento dos mapas
individuais e grupal. E importante ponfuar que, para que isso fosse possivel, criamos

os Cédigos de Identificacdo para cada participante, que sdo:

A G S 1A
B.6.S. —Z2A
C.CH —3A
C.R.V.B. - 1B
D.5.C. -»>2B
J. F.P.R.— 3B
J.P.O. >1C
L.P.6.S —2C
RMR —>3C

Os resulitados dos registros estdo dispostos a seguir:
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DATA:10/07

NOME: A. 6. 5.
ENCONTRO: 1
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA:10/07

NOME: 8. 6. 5.
ENCONTRO: 1
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA:10/07

NOME: € C H.
ENCONTRO: 1
AVALIADOR: 6. M. R.

[uebilidade: nocomoghe  Atividade 1 s1M| A0 |uabilidade: LocoMogho  Atividade T st nAO L {uabilidade: LocoMogAe  Atividade I st | wAo
Demenstra prontidio (Auxilio: é solidirio?) X Demonstra prontidio (Auxilio: & solidario?) X Demonstra prontidio {Auxilio: & solidario?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria ( Toca o outro! aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X
Demonstra persisténeia nas agles X Demonstra persisténcia nas agbes X Dentonstra persisténcia nas acdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Icentiva verbahmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) Jincentiva) incentiva)

Insuita verbalmente o outre (Gestualmente agride) X nsulta verbalmente o ontro (Gestualmente agride) X Insuita verbalmente o outro (Gestuaimente agride) X
Participa da criaglo (Fxplic suss idéiay, associa-se, X Participa du criagio (IZxpie suas wéias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde suas idéias, associa-se,

partilha) lpartilhﬁ) partilha)

Dernonstea inibigo perante o grupo na agio motors § Y Demonstea inibigio perante ¢ grupe na agio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aghomotora | %
{ajusia-sc a situagiio) (ajusia-se a siluagiio) (ajusta-se a situagio)

Habilidade: LOCOMOGAG  Atividade LI siM] Ao} [eabitidade: LocoMogEo  Atividade It SIME WAO | Juabilidade: LOCOMOGRO  Atividade II SIM | WAO
Demenstra prontidiio (Auxilio: ¢ selidario?) X Demonstra prontidio (Auxilio: é solidirio?) X Demonstra prontidio (Auxilio: & solidario?) X
Procusa parcerta (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria ( Toca o autro: aproximagiio) X Procura parceria (.'?'oca © outro: aproximagfio) X

[Bemonsira persisténeia nas agles X Demonstra persisténcia nas agles X Demonstra persisténcia nas agdes X
Incentiva verbalmente o ontro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X fincentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X hﬁsu!w verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Instita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criaglic (Expde suas idéias, associa-se, X lParEicipa da criagio (Expde suns 1déins, associa-se, X Participa da criagfio (Exple suas idéias, associa-se, X
partilha) partitha) Jpartitha)

Dermonstra 1bigho perate o grapo na aglio molora § ¥ Demonstra imbigHo perante o grupo na aglio motora X Demonstra nibigio perante o grape na agiomotora |y

J(zjusta-se a situagiio) (ajusta-se a sttuacho) (ajusta-se a situagio)

frobilidade: LOCOMOGRO  Atividade TIT simj vio Iﬂabilidada: LOCOMOGAO  Atividade IIT gru | NAo | Pavilidade: 1ocoMogho  Atividade ITI 8IM | NAQ
Detmonstra prontidiio { Auxilio! & solidério?) X Demonstra prontidio (Auxilio! & soliddrio?) X Demonsira prontidio (Auxilio: & solidario?) X
Procura parceria (}f‘uca o outre: aproximagio) X Procura parceria (J? ocit 0 oulro: aproximagio) X Procura parceria {Toca o otitro; aproximagfo) X
Demonsira persisténeia nas agles X Demonstra persisiéncia nas aglies X Demonstra persisténcia nas agles X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Tncettiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o otitro (Gestualmente X

Fincentiva) incentiva) fincentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X ’fnsuka verbalmente o outre (Gestuaimente agride) X Tsulia verbalmente o outro {Gestualmente agride) X
Participy da criacio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da cringio (Ilxpse suas iddtas, associa-se, X Participa da criago (%xpé‘ie suay iddias, associa-se, X

[pantilia) Jpartiiha) partitha)

X Demonstra inibigfo perande o grupo nia aglo motora X Demonstra intbigho perante ¢ grupo na agio motora X

Demonstra inibigiio perante o grupo na aglio motora
(ajusta-se a situagiio)

(ajusta-se a situaciio)

{ajusta-se a sitvaclio)
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DATA: 10/07

NOME: C. R V. B
ENCONTRO: 1
AVALTADOR: &. M. R.

DATA: 10/07

NOME: D. 8. C.
ENCONTRO: 1
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 10/07

NOME: J. F. P. R.
ENCONTRO: 1
AVALIADOR: &. M. R.

Habilidade: LOCOMOGAD  Atividade: I sIM| NAG| [Havilidsde: LocoMOGhD  Atividade: T STM ] WAO| Juabilidade: LoCOMOGAO  Atividade: I sIM| NAO
— A I - Fl
Demonstra prontidio {Auxilio: é solidario?) X Demenstra promtiddo (Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontidio {Auxifio: ¢ soliddrio?) X
p—— i
Procura parceria (Toca o outro; aproximaglio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximacio) X Procura parceria (Teea o catro: aproximagio) b ¢
Demonsira persisténcia nas aglies X Detnonstra persigténcia nas agdes b ¢ Demotestra persisténeia nas agBes X
— - i
Fincentiva verbalimenie o outro (Gestuahmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incantiva verbalmente o outro (Gestualmente
incentiva) incentiva) incentiva}
Tnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o oufro (Gestualmente agride) X Insulla verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criaglo (Expde suas idéiag, associa-se, X Participa da criagiio (Expde suas idétas, associa-se, X Participa da criagiio (Expde suas idéias, associa-se, | ¥
#}\anilhn) nartitha) partilha)
Demenstra inibigdo perante o grupo na aglio motora X Demonstra imtbiglio perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora | Y
(ajusta-se a situagio) (ajusia-se a situaglo) (njusta-se a siluagio)
Mosilidade: LOCOMOGAD  Atividade: IT sl HAOT Iabilidade: LOCOMOGRO  Atividade: IT 8IM| nAo ] [hebiiidade: LOCOMOGACD  Atividade: JI SIM ] NAD
Demonstra prontidao (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontidiio {Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontrdfo (Auxilio: é solidario?)
Procura parceria (T'oca o ouiro: aproximagio) X Procura parceria (T'oca o oulro; aproximagio) X Procura parceria (Toca o oulro: aproximagiio)
Demonstra persisténcia nas aglies X Demonstrs persistéicia nas agGes X Demonstra persisténeia nag agles
incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X Incentiva verbalmente o owtro {Gestualmente X lh;cemliva verbalimente o outro (Gestunlmente
Hicentiva) incentiva} incentiva)
Isulta verbalimente o outro (Gestualmente agride) X rlnsuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride)
Pasticipa da criagllo (Exple suas idéins, associa-se, X Participa da crisgio (Expde suas idias, associa-se, X Participa da criagio (Expde suas idéins, associa-se,
part illa) pariiflia) Ypartiliva)
Demonstra inibigo perante o grupo na agio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agfo motora Demonstra mibiglio perante o grupe na ago motora
(ajusta-se a sHoagho) (ajusta-se a situagiio) (ajusta-se a sitvagio)
Jiabididade: LOCOMOQAD  Atividade 11X 81M ] who Hapilidade: LoooMOgAO  Atividade ITI sSIMi NAG ttabilidade: LOCOMOGAG  Atividade ITI s1M ] wAo
Demonsira prontiddo (Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra proutidio (Auxilio: & solidério?) X Dlemonstra prontidde (Aux{lio: & soliddric?)
Procura parceria (Toca o outro! aproximagiio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagic) X Procura parceria (Toea o owtro! aproximaciio)
Demonstra persisiéncia nas aglies X Demonstra persisténicia nas agdes X Demonstra persisténcia nias agles
Incentive verbalmente o outra (Gestualmente X $incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o autro (Gestualmente
incentiva) incentiva) incentiva)
Insuita verbalmente o cutro (Gestualmente agride) X Insteita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Hnsulta verbalinente o outro (Qestualmente agride)
Participa da criagfio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (Expbe suas idéias, sssociase, § ¥ Participa da criscio (Expde suas idéias, associa-se,
{partitha) fpastilha) Jpartitha)
Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora X Dermonstra intbigio perante o grupo na agiic motora X Demonstea inibigo perante o grupo na agfio motora

(ajusta-so a sitnaclo)

(njusta-se a siluagio)

(ajusta-se a situagio)

O sujeito J. F. P. R. néo realizou as atividades il e lii (febre)




121

OXT"40HOMDP

DATA: 10/07

NOME: J. P. O
ENCONTRO: 1
AVALTADOR: €. M. R,

DATA: 10/07

NOME: L. P. 6. 5.
ENCONTRO: 1
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 10/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 1
AVALIADOR: &. M. R.

lHahilidada: LOCOMOGRS  Atividade I giMI RO} [uaviticade: rocomoghe  Atividade 1 g1M] NAO | frebilidade: rovomogho  Atividade 1 giM] wAO
Demonstra prontidiio ( Auxilio: ¢ soliddrio?) X Dremonstra prontidio (Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontidio {Auxilio: é solidirio?) X
Procura parceria (Teca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o ouitro; aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X
Demonstra persisténeia nas aglies X Demonstra persisténeia nas agbes X Demonstra persisténeia nas aghes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X
fincentiva) incentiva) Jincentiva}
Hasulta verbalmente o ontro (Gestualmente agride) X Insulta verbaimente o outro (Gestualmente agride) b4 Tnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagiio (Expde suas idéias, associa-se, X Pasticipa da cringlio (Fxpde suas idéias, associn-se, | X Participa da criagio (Fxpde suas idéias, associa-se,
Jpartillin} partitha) Lparlili!a)
Demenstra inibigho perante o prupo na agho motora § Y Demonsira inibigdo perante o grupo na aglio motors X Plemonstra imibiglio perante o grupo na aglio motora
(ajusta-se a siungiio) (ajusta-se a sifuagio) (ajusta-se a situagiio)
Habilidade: LOCOMOGAO  Atividade II st WAo] [savitidade: rocomogho  Atividade tr SiMfNAO ] Jusbilidade: LocoMOGRG  Atividade YT SIM | Nio
Demonstra prontidio {Auxflio: & solidario?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: é solidirio?) X Demonstea prontidio (Auxilio: € solidirio?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagic) X ¥Procura parceria (Toca o outro; aproximnglio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X
Demonstra persisténcia nas agles X Demonstra persisténcia nas ages X Demonstra persisténcia nas agdes X
I " - .
Incentive verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o ontro (Gestualmente X Iheentiva verbalmente o outro {Gestualmente X
incentiva) meentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o ouire (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outre (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criaglo (xpoe suas idéias, associa-se, X Participa da criaghio (ExpGe suas idéias, assacia-se, b4 Participa da criagfo (Fxp8e suas idéias, associa-se, X
Jpartitha) tpartilha) pastitha)
Demonstea inibigho perante o grupo na agiio motora X Pemonstra inibigdo perante o grupo sa aglio motora X Demeonstra inibighio perante o grupo na agiio motora X
(njusta-se a sHuagfo) (ajusia-se a sHuaglio) {(njusta-se a situaghio)
Habilidade: LOCOMOGRO  Atividade III SIM| NAO ] [Habilidade: LocoMoGEO  Atividade 111 SIM| WAO Inabﬁzdade: LOCOMOGRO.  Atividade IIT sim| wao
Demonstra promtidiio (Auxilio; & solidirio?) X Dremonstra promtidic (Auxilio: ¢ solidério?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: € soliddrio?) X
Procura parceria (Tocs o outro! aproximagiio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproxinmagdo) X
{Demanstra persisténeia nas agdes X Dremonstra persisiéncia nas agdes X Demonsira persisténeia nas agbes X
incentiva verbalmente o outro (Gestualimente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)
sulta verbalmente o ouiro (Gestualmente agride) X Insulia verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagiio (Expiie suas idéias, associa-se, X Participa da criagiio (Expde suss idéias, associa-se, X Participa da cringlio (Expde suas idéias, associa-se, X
partitha) partitha) Jpartitha)
Demonstra inibigiio perante o grupo na aglio motora X Demonstra intbiglo perante o grupo na aglo motora X Demonstra mibiglo perante o grupo na aglo motora X

(njusta-se a situago)

{ajusta-se a situagio)

{ajusta-se a situagiio)




122

O uvLHOMD®D

DATA: 12/07

NOME: AM. 6.
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 1207

NOME: B 6. 5.
ENCONTRO: 2
AVALTADOR: &. M. R.

DATA: 12/07

NOME: C. C. H.
ENCONTRO: 2
AVALTADOR: 6. M. R.

Habilidade: MANIPULAGAO Atividade: ¥ siMl nAo ’Habnmada: MANIPULAGEO Atividade: I srm | wio IHabilidad&; MANIPULAGRO Atividade: 1 sIM{ NAO
Demoenstra prontidiio (Auxilio: é solidario?) X Demenstea prontidio (Auxilio: & solidario?) Demonstra prontidio {Auxilio: & solidério?)
S . ~
Procura parceria { Toca o culro: aproxunagiio) X Procura parceria ( Toca o outro: aproximagio) Procura parceria (Foca o outro: aproximagio)
Demonstra persist@icia nas agles X Demonistra persisténcin nas aqdes Demonstra persisténcia nas agbes
Incentiva verbalmente o oulro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Geslualmente Tncentiva verbalmente o outro (Gestualmento
mcentiva) incentiva) incentiva)
Instilta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insufta verbalmente o outro (Gestualmente agride) Insulta verbalmente o outro {Gestualmente agride)
Participa da criagiio (Expe suas wdéins, assocta-se, X Participa da cringfio (Exple suas idéias, assochn-se, Participa du eriagfio (ExpGe suas idéias, associa-se,
fpartitha) Jparti]ha) partitha}
Demonstes inibiglio perante o grupo na aglfo motora X BPremonstra inthigfo perante o gripo na aglio motora Demenstra inibig#o perante o prupo na aglio motora
{ajusta.ge a situaghio) (ajusta-se o siluagiio) (njusta-se a situagho)
Habilidade: MANIPULAGAO Atividade: II SIMI NAO] [Habilidade: MaNTRPULAGEG Atividade: IX siM} wAO lHabiEidada: MARITPULAGAD Atividade: Y1 s1yM | ndo
Demonstra prontidio (Auxitio: & soliddrio?) X Demongtra prontidito (Auxilio: é solidario?) Demonstra proptidiio (Auxllio; é solidario?)
Procura parceria (Toca ¢ outro; aproximagio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) Procura parceria (Toca o vudro: aprogimagio)
e - T R]
Pemonstra perstsiéncia nas agles X Demonstra persisténcia nas ages Dermonstra persisténcia nas agdes
Incentiva verbalimente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente Incentiva verbalmente o outre (Gestualmente ™
incentiva) inoentiva) fincentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o ontro (Gestualmente agride) Insulia verbalmente o outro {Gestualmente agride)
Participa da criagio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (Expoe suas idéias, associa-se, Participa da criaglio (Expde suns idéias, associa-se,
{partilha) Ipa:tilha} partitha)
Plemonstra inibigdo perante o grupo na agiio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agio matora Demonstra inibigdio perante o grupo na aglo motora
(njusta-se a sHuagho) (ajusta-se a situagiio) (ajusta-se  situagiio)
fHabitidade: MANIRULAGAG Atividade: IIT s1M | NAO IHabilidade: MARIPULAGAO Atividade: IIT 8TM] NAO] [Hapilidade: MANIPULAGAO Atividade: III s1Mi NAo
Deinonstra prontiddo (Auxilio: é solidério?) X Demonsira prontiddo (Auxilio: é solidério?) Demonstra pronticio (Auxilio: é soliddrio?)
Procura parceria (Toca o outro; aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) Procura parceria (Toca o oulro; aproxinmagie)
Demonsira persisténcia nas agbes X Demongira persisténcia nas agdes Demoiistra persigéncia nas agbes
Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X Incentiva verbalmente o owtro (Gestualmente hieentiva verbalmente o outro (Gestuahnonte
incentiva) Jincentiva) Fncentiva)
Instifta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X hisulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride)
Participa da criagio (Expe snas idéias, associa-se, X Participa da criagiio (ExpBe suas 1déias, associa-se, Participa da criagito {Exple suas 1déias, associa-se,
parlillia) partilhia) partilha)
Demonstra inibiglic peranie o grupo na aglio motora X Demonstra mibiglo perate o grupo sa agfio motora Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora

f(ajusta-se a situaglio)

(ajusta-se a situagio)

(ajustia-se a situagiio)

Os sujeitos B.G.S e C.C.H. faltaram.
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DATA: 12707

NOME: C. R V. B
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 12/07

NOME: D. 8. C.
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 12/07

NOME: J. F. P. R
ENCONTRO: 2
AVALITADOR: 6. M. R.

lHab:‘.iidade: MANTPULAGRO Atividade I SiM{ HAD Iﬂabilidade: MANIFULAGAO Atividade I s1M{ HAO lﬂabiiidade: MANIPULAGAO Atividade I 8IM | RAO
Demonstra prontidiio (Auxilio: & soliddria?) X Demonsira prontidio {Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontidiio {Auxilio: £ solidirio?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproxiniagiie) X Procura parceria {Tooa o outro: aproxitmagio) X
Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténcia nas agles X Demonsirs persisténcia nas agley X
Incentiva verbalmente o outeo (Gestualmente X Incentiva verbalmente o owtro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
mcentiva) incentiva) incantiva)

Husulta verbalinente o owtro (Gestualmente apride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro {Gestualmente agride) X
Participa da criagiio (Jixpde suas idéias, associa-se, X Participa da criaglo (Expde suns idéias, associa-se, | ¥ lPunicipa da criagito {Expde suas idéias, associa-se, X

Jpartitha) Jpartilha) partilha)

Demonstra inibiglio perante o grupo na agio motora X Demonstra inibigio perante o grupe na ag&o motora X Bemonstra inthiglo perante o gripo na aglio motora X
(ajusta-se a situagio) (ajusta-se o situagho) (ajusta-se a sitacio)

Jabilidade: MANTPULACEO Atividade 1T SIMINAO] [Habilidads: MANTRULACHG Atividade 11 siM| wAo] [Haniiidade: mawIRULACRO Atividade TI 8iM] NAC
{¥emonstra prontidio (Auxilio; € solidario?) X Denonstra prontidio (Auxilio: ¢ soliddrio?) X Demonstra prontiddo (Auxilio: ¢ solidirio?) X
Procura parceria (Toc o outre: aproximagio) X Procura parceria (Toca o oulro: aproximagio) X Procura parcerta (Toca o outro: aproximacio)} X
Demonsira persisténcia nas agbes X F)emcusira persisténcia nas agdes X Demonstrs persisténcia nas agles X
Incentiva verbalmerte o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o oulro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X
incentiva) Hceniiva) incentiva)

Insulta verbalmente o owtro (Gestualmente agride} X Insuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuaimente agride) X
Participa du criagio (Fxp0e suas idéias, associa-se, X Participa da criaglo (ExpBe suas iddias, associa-se, 1§ Participa da criaglo (Lxpde suss idéins, associa-se, | X

Jpartifha) {partitha) partitha)

Diemonstra inibigo perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupe na agiio motora X Demonstra inibighio perante o grapo na aglio motera X

Y(ajusta-se a siluagiio) Kajusta-se a situagfio) (ajusta-se a situagiio)

IHabilidade: MANIPULAGA® Atividade ITT siM| WAo] Juabilidade: maMIPULAGAS Atividade 111 s NAO] JHabiizdade: MANIPULACRO Atividade II1 sim] NAo
Demonstea prontidio (Auxi't'i_o: & solidirio?) X Demonsira prontidic (Auxilio: ¢ soliddrio?) X Demonstra prontidiic (Auxilio: ¢ solidério”) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagilo) X Procura parceria (Toca o outro; aproxinmgio) X Procura parcecia {Toca o oltro; aproximagio) X
Demenstra persisténeia nas agdes X Diemonstra persisticia nas agBes X F)Emcmeﬂra persisténeia nas aglies X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X [incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente b. 4
incentiva) incentiva) incentiva}

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuahmente agride) 4
Wi £ v - 4 +
Participa da criagito (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (Expdie suas idéias, associa-se, | ¥ Participa da criagfio (Expoe suas iddins, nssocia-se, § y

Jpartitha) fpartitha) partitha)

Demonstra inibiglo perante o grupo na agio motora X Demonstra intbigio perante o grupe na agiio motora X Demonstra mibigdo perante o grupo na aglio motora X

{(ajusta-se a siluagho)

{ajusta-se a situagio)

(ajusta-se a situaciio)
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DATA: 12,07

NOME: J. P. O
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: &. M. R.

DATA: 12/07

NOME: L. P. 6. &
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 12/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 2
AVALIADOR: 6. M. R.

Hanilidade: MANIPULAGAG Atividade I 8T | NAO} {Habilidade: MARIPULAGAO Atividade ¥ SIM] NAO] Peabilidade: MaNIPULAGAO Atividade I SIM | NAO
Demonstra prostidio (Auxilio; & solidirie?) X Demonstra prontidie (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontiddo (Auxilio: & solidario?) X
Procura parceria (Foca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) b4 Procura parceria (Foca o ontro: aproximagio) X
- ; - pamras
Plemonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténcia nas agles X Demenstra pessisténcia nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestusimente Incentiva verbalmenie o outro {Gestuaimente X Incentiva verbalmente o outre (Gestualmente X
incestiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalinente o outro {Gestuabnente agride) Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Tnsults verbalmente o outro {(Gestualmente agride) X
Participa da criagBo (Fxpde suas idéias, associa-se, { ¥ Participa da criagfio (Expbe suas iddias, associa-se, | ¥ Participa da criagiio (ExpDe suas iddias, associa-se, X
partilhn) partitha) partitha)
Demonstra inibigio peranie o grupo na agio mwtora | X Demonstra inibiglio perante 0 grupo na agio motora X Demonsira mibigo perante o grapo na aglio motora X
(ajusta-se a stuacio) (ajusta-se a sifuagio) (ajusta-se a situagio)
Habilidada: MANIPULAGAO Atividade II SrM{ NAOJ Jusbilidade: MANIPULAGAO Atividade IX s WAO | [nabilidade: Mawrvuragho Atividade 11 8IM] NAo
Demonstea prostidio (Auxiho: é solidério?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: & solidario?) X Demonstra prontiddo (Auxilio: é solidario?) X
g
Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro; aproximagiio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) X
Demonstra persisiéncia nas agbes X Demonstra persisiéneia nas ages X Demonstra persisténcia nas aglics X
Incentiva verbalnyente o outro (Gestualmente incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualimente X
incentiva) mwentiva) incentiva)
Insulta verhalmente o outro (Gestualmente agride) X insulta verbalmente ¢ outro (Gestualimente agride) X Insufta verbalmenie o ottro {Cestualmente agride) X
Participa da criaglio (ExpOe suas idéias, associa-se, X Participa da cringfio (ExpBe suas jdéias, assocta-se, X Participa da criagio (Fxpbe suas idéias, associa-se, X
hpam'iha) {parilha) partitha)
Demenstra mibigho perante o grupo na agho motora | X Demonstra nibigio peranie o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio peranto o grupo na #¢fo motora X
{ajusta-se a sitwagfio) (Ajusta-se a situagio) (ajusta-se a situago)
PHavilidade: MawIPULACAO Atividade IIT SIMIWAOF Juabilidade: ManIpuLACED Atividade I1I sIM ]} NAO] Juabiiidade: MANIPUIACAO Atividade TEI a1y | NAo
Demonstra prostidio (Auxilio; € solidario?) X Demonstra prontidio (Auxilio: é solidario?) X Demonsira pronlidio (Auxilio; é solidario?) X
ey N—
Procura parceria (Toca o oufro: aproximagio) X Procura parceria (Toce o outre: aproximacio) X Procura parcerin (Toca o owdro: aproximaciio) X
Pemonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténcia nas agdes X Demenstra persisténeia nas agdes X
Incentiva verbalmiente o outro {Gestuslmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualiments X Ieentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) inoentiva) incentiva)
insulta verbalmente o outro (Gestusimente agride) X [Esssuita verthalmente o outro (Gestualmente agride) X rlnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagio (ExpBe suas idéias, associa-se, X Participa da cringiio (Expée suas idéias, associa-se, X Participa da criagfio (Exp0e suas idéias, associa-se, X
partitha) partitha) vattilha)
Demonstra mibigho perante o grupo na agdo notora | Y Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agiio motora X

[(ajusta-se a situagio)

[(ajusta-se a situagiv)

{ajusta-se a situagio)




123

O 4 0HOOMW®P

DATA: 17/07

NOME: A. &. 5.
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: & M. R.

DATA: 17707

NOME: B. 6. 5.
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 17/07

NOME: ¢ C H.
ENCONTRO: 3
AVALTADOR: &. M. R.

Fabilidade: mguiLisrRio Atividade I SiM{ NAO | [Habilidade: EQUILIBRTO Atividade I st MAo | Jabiiidade: mourntaric Atividade I SIM§ WAO
Demonstea prontidio {Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontidiio {(Auxilio: é solidario?) X Demonstra prottidiio (Auxihio: € selidario?) X
Proeura parceria (Toca o outro; aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toea o oulro: aproximagfio) X
Demonstea persisténeia nas agbes X Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténein nas agles X

ey I n r -
Incentiva verbalmente o outra {Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)
hisulta verbalmente o outro (Gestualimente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagllo (ExpOe suas déias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagito (Expe suas idéins, agsocia-se, X
partilhia} partitha) pautilha)
Demonstra mibigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibiglio perante o grupo na aglio motora X Detnonstea inibigio perante o grupo na agiomotora § ¥
(ajusta-se a situagio) (ajusta-se a situagiio) {ajusia-se a situagiio)

Juehilidade: EQUILIBREO Atividade IT SIM| NAO IHa_biliciade: EQUILIBRIO Atividade II siM] wAo| luabilidade: EguILiBRTO Atividade II sSiM] wio

Demonstra prontiddo (Auxilio; & solidério?) ¥ Demonstya prontidiio (Auxilio: 6 solidario?) X Demeonstra prontidiio (Auxitio: € solidério?) X
o
Procura parceria (Toca o outro: aproximagio} X Procutra parceria { Toca o outro! aproximagio} X Procura parceria (Toca o outro: aproximagdio) X
m—— S— m - . -
Demonstra persisténcia nas agles X §Demonstra persisténcia nas ages X Demonstra persisténeia nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva}
insuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o cutre (Gestuaimente agride) X Insulla verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagiio (Expde suas idéins, associa-se, X Participa da criagiio (Expde suas 1déias, associn-se, X Particips da cringfio (ExpOe suss idéias, sssocia-se, X
fpartilha) fpartitha) fpartitha)
Pemonstra inibiglio perarde o grapo na aglio motora X Demonstra mibiglo perante ¢ grupo na agdo molora X Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora X
(njusta-se a situaglio) {ajusta-se a suagio) (ajusta-se a situagio)
Habilidade: EQUILIBRIO Atividade IIT 1M BAO} [Habilidade: EQUIniBRTO Atividade IIT st uAo] Jraviticade: EquILiaRIo Atividede LEI s1M| NAO
Demonstra prontidiac {Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontid¥o {Auxilio: & soliddrio?) Demonstra prontidao (Auxilio: & solidirio?)
Procura parceria (Foca o outro; aproximagio) X Progura parceria (’Foca O oUtre: aproximacio) Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio)
Demonsira persisténcia nas agBes X Demonstra persisténeia nas agdes Demonsiza persisténcia nas agles
- r . "
Incentiva verbalmente o outro (Gestualnrente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente
Hicentiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro {Gestuahmonste agride) X Insulta verbalimente o outro (Gestuahmente agride) hjasnlm verbalmente o outro {Gestualmente agride)
" — " oy n
Participa da criagfio (Expde suns idéias, associs-se, X Participa da criagiio (Expde suas idétas, assocta-se, IPamapa da criagio (Expde suns idéias, assecia-se,
partitha) partilha} partitha)
Demongira inibigio perante o grupo na agiio motora X Demonstra inibig@o perante o grupo na aglo tmotora Demonstra mibigo peranle o grupe na agiio motora

(ajusta-se u situagiio)

(ajusta-se a situagdio)

(ajusia-se a situagiio)

A atividade Il foi realizada em 19/07
Os sujeitos B. G. 8. e C.C. H. falt:

0
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DATA: 17/07

NOME: C. R V. B
ENCONTRO: 3
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 17/07

NOME: D. 8. C
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R,

DATA: 17/07

NOME: J. F. P. R.
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R.

Habilidade: EQUILIBRIO Atividada I SiM| wAC Habilidade: EQUILIBRIO Atividade I g1 NAO Habilidade: EQUILiBRIO Atividade I SIM{ HACQ
Demonstra prostid&o (Auxilio: € solidario?) Demonstra proniadiio (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontiddio (Auxilio: é solidirio?) X

w—
Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) Procura parceria {Toca o ontro: aproximagio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagic) X
Demonstra persisténein nas agles Demonstra persisténeia nas agles X Demonstra persisténeia nas agdes X
incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o omro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva} incentiva)

|Tisalta verbalmante o outro {Gestunlmente agride) Insulia verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X

e
Participa da crisglio (Ixpde suas idéias, associa-se, Participa da criagio (Fxpie suas idéias, associa-ge, X Participa da crisgfo (Expde suas idéias, associa-ge, X
partifha) partitha} pattitha}
Bemeonstra inibi¢lio perante o grupo na agiio maotora Demonstra inibigho perante o grupo na aghio motora X Demonstra inibigo perante o grupo na aglio motora X
(ajustia-se o situagho) (ajusta-se a situagio) (njusta-se a situagilo)

I
[rabizidade: mournimrio  Atividade II 1M | vAO | [Habilidade: mouiLfnRIo  Atividade 11 siM] wA0] [Hebilidade: mouILimRIO  Atividade II SiM | HAO
Demonstra prontidéo (Auxilio: & solidario?) Demensira promtidiio (Auxilio: & solidirio?) X Demonsira prontiddo (Auxilio: & solidirio?) X
Procura parceria {Toca o outro: aproximaghio) Procura parcetia {Toca o outro: aproximagiio) X Procura parceria {Toca ¢ outro: aproximagiio) X

——— | 1% ———— m A timm——

Demonstra persisténcia nas agBes Demonstra persisténcia nas agdes X Demonsira persisténeia nas agles X

Incentiva verbalmente o outro {Gestuahmente incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X

ncentiva} incentiva} incentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) insults verbalmente o cutro (Gestualmente agride} X Insulta verbalmente o ontro (Gestualmente agride) X

Purticipa da cring@o (Expde suas idéias, associa-se, Participa da criaciio (Expde suas idéias, associa-se, X Padicipa dh crisgiio (Expde sias iddias, associa-se, X
jpartitha) parilha) Ipuztiiha}

Demonstra imibigko perante o grupo na aglo motora Demonstra mibigio perante o grupo na aglo motora X Demonstra inibigiio perante o grupo na agiio motora X

(ajusta-se a situacghio) {ajusta-se a situagiio) (ajusta-se a situagio)

]Habilidade: EQUILIBRI6G  Atividade III sM ) MAD ] foabilicade: EQUILIBRIO  Atividade IIE gr] wao ] [hawilidade: Eguinisrie  Atividade 112 8IMf NAO
Demonstra prontidio ( Auxilio: € soliddrio?) Demonstra prontidiio (Auxilio: ¢ solidério?) X Demonstra prontidio {Auxitio: & solidirio?) X
Procura parceria (Toca o outro! aproximagio) Procura parceria (Toca o cutro: aproxinuagio) X Procura parceria ( Toca o outro: aproximagiio} X
Demonstea persisténetn nas agfes Demonstea persisténcia nag apes X Demonstra persisténcia nas aghes X
Incentiva verbalmente o outro (Geslualmente Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X Hincentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) lincentiva) incentiva)
sulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) hisulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insukta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X

e — -
Participa da criagio (Expde suas 1déias, associa-se, Participa da criagio (Expie suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (ExpOe suas idéias, associa-se, X

{partitha) Ipartilha) partilia)

Denionstra intbigio peranie o grupo na agdo molora Demonstra inibigio perante o grupo 11a aglo motora X Demonstra inibigfio perante o grupo na aglio motora X

(ajusta-se a siluagho)

{ajusta-se a situagho)

{ajusta-se a situagiio)

O sujeito C. R. V. B, faltou.
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DATA: 17/07

NOME: J. P. °
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 17/07

NOME: L. P. & S
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 17/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 3
AVALIADOR: 6. M. R.

fHabi Ligade: EQUILIBRIC Atividade I siMEnho | [Hebilidade: EouiniBRrio Atividade T 8IM § NAO Habilidade: EQUILEBRIO Atividade I 8IM] NAO
Demonstras prontidiio (Auxilio: é solidario?) X Demonsira prontidio (Auxilio: é solidario?) X Demenstra promlidio (Auxilio: € soliddrio?) X
Procura parceria {Toca o ostyo: aproximaghia) X Procurn parecria (Foca o outro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximaghio) X
Demonstra persisténcia nas ages X Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténeia nas aghes X
centiva verbalmente o outro {Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)
Tnsubta verbalmente o outro {Gestualmente agride) X r Insulta verbalmente o outro (Gestualmente apride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualments agride) X
Participa da criagiio (ﬁmae suas idéias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagfio (Exple suas 1déins, associa-sc, X
Jpartitha) partitha) partitha)
Demonstra inibigio perante o grupo na agiio motora X Bemonstra inibigAo perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio peranie o grupo na aglio molera X
{ajusta-se a situaglio) (ajusta-se a siluagio) (njusta-se a situagio)
biabilidade: EQUILIBRIO Atividade II sTM} BAC] Juavilidaca: movinisrio Atividade II 81 | NAC IHabilidada: EQuiLiBRIO Atividade II sIM} RAO
Demonstra prontidie (Auxilio: & solidério?) X Demonstra prontidio {Auxilio: é solidirio?) X Demonsira prontidéo (Auxilio: é solidério?) X
Procura parcerta { Toca o outro: aproximagio} X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria {Toca o outro; aproximagiio) X
Demonstra persisténcia nas agBes X Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténeia nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualinente X Hircentiva verbalmente o outro {Gestualinente X Incentiva verbalmente o outro (Gestuahmente X
{incentiva) incentiva) incentiva)
Insulia verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
o I v o [ K X - o I [ ' +
Participa da criagiio (FxpOe suas idéias, associa-se, X Participa da criagdo (Ixpde suas idéins, associa-se, X Participa da criagio {ExpOe suas idéias, associase, X
partifha) fpartilha) fpartilha)
Demonstra uibigo perante o grapo na agfio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agilio motora X Drernonstra inibigfio perante o grupo na aglio motora X
{ajusta-se a situagio) {ajusta-se a situagio) (ajusta-se A situaglio)
Jrabilidade: ZoUILIBRIO Atividade ¥IY siMl NAO} Jiabilidade: mQuILiBRIO Atividade III giM{ vAo | [Habilidade: BouILiBRIG Atividade III sIM | WAD
] " ’IT) TEe s Juwes I * H n
Demonstra prontidito (Aaxilio: & soliddrio?) X Demonstea prontidio (Auxilio: d soliddrie?) X Demonstra prontidiio (Auxilic: ¢ solidério?) X
-
Procura parceria (Toce o outro: aproximagio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X
Demonstra persisténeia nas agles X Demonstra persisténcia nas agdes X Pemonstea persisténeia nas agbes X
incentiva verbalmente o outro (Gestuaimente X Incentiva verbaimente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmonte X
inncentiva) incentiva) incentiva)
insulta verbaimente o outro (CGestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outre {Gestualmente agride) X
Participa da criaglio (Exple suas idéias, associn-se, X Participa da crisglio (Exple suas idéias, assovia-se, § X Participa da criaghio (Expde suss idéias, associase, | X
Jpartilha) Ipartitha) {pastitha)
Demonstra mibiglio perante o grupo na agio molora Detonstra inibigio perante o grupe na aglio motora X Demonstra inibiglio perante o grupo na agio motora X

{ajusta-se a sitwagio)

(ajusta-se a siluagio)

(ajusta-se a situagiio)
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DATA: 1907
NOME:4 6. 5.
ENCONTRO: 4
AVALTADOR: 6. M. R,

DATA: 19/07

NOME: B. 6. S.
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: €. M. R,

DATA: 19/07

NOME: € C H.
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: 6. M. R.

Habilidade: LOCOM/MANIP,  Atividade £ SIM | MEO] [Habilidade: LOCOMMANIE. Atividade I SIM] WAO Habilidade: LOUOM/MANIP,  Atividade I 81iM] NAO

Demonstra prontidio (Auxilio: é solidario?) X Demonstra promidio (Auxilio: & solidario?) Demonstra prontidiio (Auxifio: & soliddrio?)
——

Procura pareeria { Toca o outro: aproximagio) X Procura parcerta {Toca o outro: aproximagiio) Procura parcerta (Toca o oufro! aproximagio)

Demonstra persistéocia nas agles X Demonstra persisténcia nas agdes Demonstra persisténcia nas agbes

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Frcentiva verbatmente o oulro {Gestualmente Incentiva verbalntente o outro (Gestualmente

incentiva) inceptiva} Jincentiva)

F:tsul!u verbalmente o outro (Gestualmende agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuatmente agride) Tnsttha verbalmente o outro (Gostualmente agride)
Partictpa da criagio (Expoc suas idétas, associa-se, X Participa da criagdo (Expde suas idéias, associa-se, Participa da criagfio (Expie stsas idéias, associa-se,
partillia) partiiha) partitha)

Demonstra inthigio perante o grupe na agio motora X Demonstra mibigko perante o grupo na agio motora Demonstra inibigio perante o grape na agiio motora
{ajusta-se a situachio) (ajusta-se a situagio) (ajusta-se a situagio)

Prabilidade: LOCOM/MANIP,  Atividade LI sIM| wAo Babsil idade: LOCOM/MANTP.,  Atividade IX 8IM ] NAO Habilidade: LOCOM/MANIP.  Atividade II 1M | HAO
Demonstra prontidio (Auxilio: € solidirio?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: é soliddrio?) Demonstra prontidiio (Auxilio: € soliddrio?)
FProcura parceria (T'oca o outro. aproximagko) X Procura parceria (Toca o oulre: aproximagio) |Pr0cum parceria (Toca o oudre: aproximagiio)
Demonstra persisténcia nas agles X Deaonsira persisténcia nas ages Demonstra persisténcia nas aghes
incentiva verbaimente o ontre (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestuahnente Encentiva verbalmente o outro (Gestualmente
inncentiva) hicentiva) icentiva)

Insulta verbalmente o outre (Gestunlmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) Tnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride)
Participa da criagfio (Expde suas idsias, associa-se, X Participa da criagiio (Expde suas idéias, associa-se, Participa da cringfio {Expde suas idéias, associn-se,

Ipa:’tilha) partilha) {partilha)

Demonstra imbigRo perante o grupo na agio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agffo motora Pemonstra inibigio perante o grupo na agllo niotora
(ajusta-sc a situagito) (ajusta-se a sifuaglio) {ajusta-se a siluagho)

Juobilidade: LocoM/MANIR.  Atividade 111 siM) wAO] IHanilidsde: LocoM/MANIP.  Atividade II siM| RAO lHabilidade: LOCOM/MANIP.  Atividade 111 siM]) wao
Demonstra prontidio (Auxilio) é soliddrio?) X Denonstra prontidie (Auxilio: & soliditio?) Demonstra prontidio (Auxilio: ¢ solidario?)}
Procura parceria (Toca o outro: aproxiniagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) Procuret parceria (Foca o outro: aproximagiic)
[Demonstra persistéucia nas ages X Demanstra persisténcia nas ages Demonstra persisténeia nas agles
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente
incentiva) incentiva) incentiva}

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Tnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride)
———— ——

Participa da criaglo (Expde suas idéias, associa-se, | X Participa da criagdo (Expbe suas idéins, associa-se, Participa da criagfio (ExpOe suas idéias, associa-se,

partilha) pattitha) partilha)

Demonstra inibigdo perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora Demonstra inibiglio perante o grupo na agiio motors

(ajusta-se a situagiio)

(ajusta-se a situagiio)

(ajusta-se a situagho)

Os sujeitos B. G. 8. e C. C.H. fallaram,
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DATA: 19/07

NOME: €. R. V. 8B
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 19/07

NOME: D. 5. C.
ENCONTRO: 4
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 19/07

NOME: J. F. P. R.
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: 6. M. R.

iﬂabilidada : LOCOM/MANIP.  Atividade I SIM}] ¥AO Habilidade: LOCOM/MANIP.  Atividade I g1} NAO Juabizidade: LOCOM/MANIP.  Atividade X SIM§ Nio
Demonstra prontidiio (Auxilio: é solidério?) Demonstra prontidio {Auxifio: & solidirie?) X Demonstra prontiddio (Auxilio: é solidario?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) Procura parceria (Tocn o outro: aproximagio) X Procura parceris (Tosa o outro: aproximagiio} X
Demonstra persisténcia nas agfes Demonstra persisténcia nas agles X Demonstea persisténcia nas agles X
Incentiva verbalmente o outre (Gestualmente Tcentiva verbalmente o outro (Gesfualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) fincentiva) incentiva)
Insulta verbatmente o outro (Gestualmente agride) Insulta verbalmente o outro (Gestuaimente ngride) X hisulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da ceiagio (Txpde suay idéias, associa-se, Participa da criaglio (Fxpse suas idéias, associa-se, X Participa da cringlo (Expde suas idéias, associa-se, | ¥
[partitha) partitha) Jportilha)
Blemonstea inibighio perante o grupo na aglio motora Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora b4 Demonstes inbigiio perante o grupo na aglio motora X
{ajusta-se a situagiio) {ajusta-se a situagiio) {ajusta-se a situagiio)
Habilidade: LOCOM/MANIP,  Atividade %I sTMf NAG] Irabiiidade: LOCOMAMRIP.  Atividade II sim | who IHabiiidade: LOCOM/MANIP.  Atividade I SIM | NAO
Demonstra promidiio (Auxilio: é solidario?) Demonstra prontidio (Auxilio: & soliddrioT) X Demonstra promtiddo (Auxilio: é solidario?) X
Procura parceria {Toca o outro: aproximagdo)} Procura parceria {Toca o outro: aproximagiio) Y Procura parceria {Toca o outro: aproximagiio) X
Demonstra persisténcia nas agbes Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténcia nas agles X
Fuccmiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Tncentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva}
Insulta verhalmente o outro (Gestualmente agride) Insuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Fnsulta verbalmente o outro (Geslualmente agnide) X
Participa da criaglio (Expde suas idéias, associa-se, Pasticipa da cringlio (Expde suas jdéias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde suas idéias, associa-se, X
partilha) Jpartilha) partilha)
Demonstra unbigio perante o grupo ne agdo motora Demonstra intbigfo perante o grupo na agio motora X Demenstra inibighio perante o grupo na ag¢lio motora X
(ajusta-se a situagiio) (ajusta-s¢ a siluagio) (ajusta-se a situagfio)
fisbilidade: LOCOM/MANTR. Abividade IIX siM| who lHabilidada: LOCOM/MARLE,  Atividade IIX sTM| HAC} [Hevilidade: LOCOMAMNIP.  Atividade Tt SIK{ HAO
Demonstra prontidio (Auxitio: 6 soliddrio?) Demonstea prontidio {Auxilio: é soliddrio?) X Domanstra prontidio (Auxilio; & soliddrio?) X
— ——
Procura parceria { Toca o outro: aproximagiio) Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toes o ottro; aproximagio) X
Demonstra persisténcia nas agles Demonstra persisténcia nas aglies X Demonstra persisténcia nas aglies X
; " |- "
eentiva verbalmente o ovtro {Gestualinente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbahnente o outro (Gestualinente X
incentiva) inoentiva) incentiva)
Fnszsita verbalmente o outro (Gestualmente agride) Insulla verbalinente o outro (Gestuahnente agride} X Insulta verbalmente o outro (Gestuaimente agride) X
Participa da cringilo {Expde suas 1déins, associa-se, Participa da eriaglio (ExpBe suas idéias, associz-se, | X Participa da criaghto (Exp0e suns idéias, associa-se, § ¥
partitha) partitha) Ipartithe)
Demonsira indbigRo perante o grupo na agio motora Damonsira inibigho perante o grapo na agio motora X Demonstea inthigio perante o grupo na agio motora X

{ajusta-se a situaciio)

(ajusta-se a situagiio)

(ajusta-se a situagio)

O sujeito C. R. V. L. faitou.
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DATA: 19/07

NOME: J. P. O
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 18/07

NOME: L. P. 6 S
ENCONTRO: 4
AVALTADOR: & M, R.

DATA: 12/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 4
AVALIADOR: 6. M. R.

Jiebilidade: LoCOM/MANIE, Atividads I SIM] NAO] [Hebilidade: LOCOM/MANID. Atividade I sIM§ NAO lnabizzdade: LOCOM/MANIP. Atividade I SIM{ NAO

BDemonstra promtiddo (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontidio (Auxilio: & solidirio?} X Demonstea prontidio (Auxilio: & solidario?) X

M— P

Procura parceria (Foca o outro: aproxinigio) X Procura parcerta (Toeca o outro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X

Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisténcn nas agdes X Demonstra persisténcia nas aglies X

Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X Incentiva verbahuente o outro {Gestualmente X Hnomtiva verbalmente o outro (Gestuahmente X

incentiva) inrcentiva) incentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X I-Insuita verbalmente o outro (Gestuslmente apride) X
. N . W ErYT) v

Participa da criag@o (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da eriagdo (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da cringio (ExpSe suas 1ddias, associn-se, X

partitha) Ipartilha) partilha}

Demenstra mibigdo perante o grupo na aglio motora Demonstra inibigio perante o grupo 11a agio motora X Dermonstra inibigho perante 0 grupo na a¢do motora X

{ajusta-se a situagiio) {ajusta-se a situaglio) {ajusta-se a situagdio)

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade II s | vho lHabilidade: LOCOM/HMANIP. Atividada IT siM ) nAo IHabilidada: LOCOM/MANTD. Atividade Y g1 | NAG
Dementstra prostidio (Auxdlio: é solidario?) X Eemonstra prontidio (Auxilio: & solidério?) X [ emonstra prontidéio (Auxilio: é solidario?) X
Procura pareeria (Toca o outro: aproxintigio) X Pracura parceria (Toca o outro; aproximagho) X Procura parceria {Toca o outro: aproximacio) X

bl
Demonstra persisténcia nas agdes X DDemonstra persisténcia nas sqes X Demonstra persisténcia nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestuabmente X Incentiva verbalmente 0 outro (Gestualmente X Tncetiva verbalmente o outre (Gestualmente X
ncentiva) incentiva) Hcentiva)
Insuita verbalmente o outro {Gestualmente agride) X Insuita verbahmente o outro (Cestualmente agride) X Isuilta verbalnente o outro (CGestualmente agride) X

v 0 s "~ YT 1]

Participa da criagio (Exp0e suas idéias, associa-se, X Patticipa da criagio (Expde suas iddias, associe-se, | y Participa da criagio (Exp0e suas idéins, associa-se, § X
padtilha) fpartilha) partifha)
Deinonstra inibigiio perante o grupo na aglio motora X Demonsira mibigdo perante ¢ grupo na aglio motora X Demenstra inibigdo perante o grupo na agio molora X
(ajusta-se a situagdo) (ajusta-se a situagdio) (ajusta-se a sifuagiio)

IHam;iz'dada: LOCOM/MANTE. Atividade III giM ) WAO Iﬁabilidade: LOCOM/MANID. Atividade FrI s1M | NAO Habilidade: LOCGM/MANIE. Atividade III s1m{ NAO
Demonstra promtidio (Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontido (Auxtlio: é solidirio?) X Demonstra prontiddo ( Auxilio: & soliddrio?) X
Procura parceria (1oca o oulro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Tosa o cutro: aproximagiio) b4
Demonstra persisténcia nas aglies X Demonstra persisténcia nas agles X Demonstra persisténcia nas aghes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X 'fncemiva verbaimente o outro {Gestuahnente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)

Insula verbalmente o outro {Gestuatmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outre (Gestualmente agride) { ¥
Participa da cringdio (Expde suas idéias, assocta-se, X Participa da criagdo (Bxpde suas idélas, associa-se, | X Participa da criagio (Expde suas idélas, assoctase, | X
partilha) partilha) ipa:iiiha)

Demonstra inibiclio perante o grupo na agfio molora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra mibigo perante o grupo na agdio motora X

(ajusia-se a situagiio)

(ajusta-se a situagio)

(ajusta-se a situagio)
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DATA: 24/07

NOME: A 6. S.
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 24/07

NOME: B. 6. 5.
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: & M. R.

DATA: 24/07

NOME: C. C. H,
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: é M. R.

lmuidmm LOCOM/EQ.  Atividade I siM] wAo l!iahilidade: LOCOK/EQ.  Atividade I sim] nio lﬂahilidada: LOCOM/EQ.  Atividade I SIM] who
Demonstra prontidae (Auxilio: é solidério?) X !Demonstra prontidio (Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontidio (Auxiﬁo: & soliddrio?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximogfo} X Procura parceria (’-I!oea o outro! aproximacio) X Procura parceria (Toca o outro; aproximagio) X
Demonstra persisiéncia nas agiies X Demonstra persisténcia nas agies X Demonstra persisténeia nas agiles X
Inoetiva verbalmente o outre (Gestualmente X §incentiva verbalmente o cutro (ﬁesiualmmte X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva} incentiva) incertiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Tnsulta verbalmente o cutro (Gestuabments agride) X Tnsulia verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagio (Fxp8e suas idéias, sssocia-se, § K Participa da miaqﬁﬁ“ﬁmac suns idéias, associa-se, | X Participa da criaglio (Expdo suas idéias, associa-se, X
partitha) lpmtilha) partilha)
Demonstra inibiglio perante o grupo nia agio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora X Deeionstra inibigio perante o grupo na aglio motora | W
(ajusta-se a situagio) (ajusta-se 3 situagiio) (ajusia-se a siluagio)
’mzbuiczada: LOCOM/EQ. Atividade II siM] HAO] [ebilicede: Locomsmq. Atividade IX SIM] NAO | [Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade IT SIM| WAo
IDemonstra prontiddo (Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontidfo {Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontidiie (Auxilio: é solidario?)
‘Pmcura parceria (Toca 0 outro: aproximagiio) X Procura parceria ('mi‘ ‘oca o outro: aproximagio) X Procura parceria (’?oca o outro; aproximagio)
’?emonstra persisténeia nas agles X Demonstra persisténeia nas agSes X Demonstra persisténcia nas agdes
incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X rIncmtiva verbalmente o oulro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualtmente
incentiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro {Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro {(Gestualmente agride)
Participa da criaglio (Expo suas idéias, associa-se, | X Pasticipa da cringlio (Expde suas idéias, associa-se, | ¥ Participa da criagiio (Expde suas idéias, associa-se,
fpartitha) partilha) partilha}
Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora X Demonstrs inibigho perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupo nia aglo motora
(afusta-se a situaglo) (ajusta-se 8 situaglic) (ajusta-ge a situagiio)
Habi Lidade: LOCOM/EQ. Atividade III st ] WAo ] {Babilidade: LoCOH/ER. Atividade IIZ 8IMJ NAC| fisbilidade: rocom/EQ. Atividade IIX s1M] NAQ
Demonstra prontidio (Auxilio: & solidério?) X Dernonstra proitidio (Auxff.io: é soliddrio?) X Demonstra prontidiio (AuxiTio: ésoliddrio?) X
Procura parceria (?oca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca ¢ outro: aproximaglio) X Procura parceria (%oea 0 Outro: aproximagho) X
Demonstra persisténcia nas sglies X Demonstra persisténcia nas agBes b4 Demonsira persisténeia nas agbes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Inoativa verbalmente o outro {Gestualmente X Incenitiva verbalmente o outro (Gestuaimente X
ncentiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o cutro (6esmahnmte agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuslmente agride) X
Participa da criaglio (ﬁxpﬁe suas idéias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde sias idéias, associa-se, X Participa da crizglio (ExpSe suas idéias, associa-se, X
partitha} ipartiilia) partilha)
Demonstra inihigio perante o grupo na agfo motora X Demonstra inibiglio perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora

(ajusta-se a situnglio)

(ajusta-se a siluagiio)

(ajusta-se a situagiio)

A gtividade | teve a parceria manipulada

A atividade 1}{ foi realizada em 26/07
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DATA: 24/07
NOME:C. R V. B.
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 24/07

NOME: D. 8. C
ENCONTRO: 5
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 24/07
NOME:.J. F. P. R.
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R

Iﬂabilidada: LOCOM/EQ.  Atividade 1 SIM | HAO IHabil:i.dade: LOCOM/EQ.  Atividade I siM| NA0 li-iabilidade: LOCOM/EQ.  htividade I 81K | NAO
Demonstra prontidie (Auxilio: £ solidario?) X Demonstra prontidiie { Auxitio: & selidario?) X Demonstra prontidio (Auxilio: é soliddrio?) X
Proeura parceria (Toca o outro; aproximagiio) X Procura parcerta (Toca o owtro: aproximagio) X Procors parceria (Toga o cutro: aproximagiio) X
Dremonstra persistincia nas agdes X Demonstra persisténcis nas agbes X Demonstra persisténeia nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestuahmente X Incentiva verbalmente o owro (Gestnalmente X
incentiva) inocentiva) incentiva)

Essulta verbalmente o outro (CGrostualmente agride) X Insufta verbalmente o outro (Gestuslinente agride) X Insulta verbalmente o outro (Geslualmente agride) X
— —— '

Participa da criaglio (Expde suas 1déias, associs-se, X Participa da cringlio (Expde suas idéias, associa-se, | ¥ Participa da criaglio (Exp8e suas idéias, associa-se, X

partillia) partitha) {pattilia)

Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora | X Demonstra inibigle perante o prupo fia agio molora X Detnonstra mibigdo perante o grupo na agio molora X

(ajusta-se a sitnagiio) (afusta-se a situagiio) (ajusta-se a sithaglio)

Habilidade: LOCOM/EQ.  Atividade II a1 | wAio tfabnmade: LOCOM/EQ.  Mtividade I siM} Mdo ‘I:&bilidads: LOCOM/2Q.  Atividade II SIM§ NAO

Demonstra prontidiio (Auxilio: é soliddrio?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: é soliddrio?) X Demoustra prontidio (Auxilio; € solidario?) X

i

Procura parceria (Teoca ¢ outro; apreximagiio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria {Toca o outro: aproximagiio) X
Demonstra persisténeia nas agdes X I2emonstra persisténcia nas agBes X Demonstra persisténcia nas agdes X
hcentiva verbalmente o oudro (Gestnalmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmenie X
inceiva) incentiva) incentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insuita verbalmente o outro (Gestuahmente agride) X Insulta verbalimente o ontro (Gestualimente agride) X
Participa da criacito (Expdo suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagho {ﬁxpi’;e suas tdéias, associa-se, X

Jpatilha) partiliia) Jpartitha)

Demonstra inibigho peranie o grapona agiomotora § X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra mibiglo perante o grupo na aglio motora X
(ajusia-se a situagio) (ajusta-se a situagiio) {ajusta-se a siteachico)

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade III ST} NAG) [Hebilidade: LocomsEp. Atividade 111 SIM{ HAO Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade IIX SIM] NAO
Demonstra prontiddo (Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontidiio {(Auxilio: & solidirio?) X Diemonstra prontiddo {Auxilio; & soliddrio?) X
Procura parcerta (Toca o oulro: aproximagio) X Procura parceria (Toca ¢ outro; aproximuagio) X Procura parceria {Toca o otitro: aproximagfio) X

- " s | o v
Demonstra persisténcia nas aghes b4 Demonstra persisténcia nas agBes X Demonsira persisiéncia nas iobes X

Hicentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X Incentiva verbalmente o outre (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva}

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Fnsu lta verbalmente o cutro (Gestushnente agride) X [insulta verbalmente o omtro (Gestualmente agride) X
Participa da criaglio (Expde suas iddias, associa-se, X Participa da criagdo (Expdc suas wdéias, associa-se, X Participa da criagllo rﬁ—miie suns idéias, associn-se, X

[partitha) pardilha) lpaitilha)

Demonstra inibigdo perante o grupo na agiomotora § ¥ Demonstra inibigio perante o grupo nz aglio motora X Demonstra inthigio perante o grupo na aglio motora X

{ajusla-se a situagdo)

(ajusta-se a situagiio)

{ajusia-se a silungiio)

A atividade Il teve a parceria manipulada,

A atividade i} foi realizada em 26/07
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DATA: 24/07

NOME: J. P. O
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 24/07

NOME: L. P. 6 S
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 24/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 5
AVALIADOR: 6. M. R.

3

Jrabitidade: LOCOM/EG. Atividade I siM| ¥Ao Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I sIM | Ao | [eabilidade: nocom/mg, Atividada I SIM§ NAO
Demonstra prontidio {Auxilio: € solidirio?) Demonstra prontidiio (Auxilio: ¢ soliddrio?) X Demonstra prontiddo (Auxilio: é solidario?) X
Procura parceria {'T‘oca o outro! aproximagio) Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximaglio) X
Demonstra persisténcia nas ages Demonstra persisténcia nas aghes X Demonstra persisténeia nas aplies X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualimente X
incentiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualimente apride) Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagilo (Expie suas idéins, associa-se, Participa da criagio (Expoe suas idéias, associa-se, | W Participa da criagio (Fxpde suas idéias, usgocia-se,
Jpartitha) Ipartitha) pattiiha)
Demonstra inibigio perante o grupo na agio motera Demonstra inibigdo perante o grupo na agfio motora X Demonsira inihigio perante o grupo na agiio motors
(ajusta-se a siuagfio} (ajusta-se a siluagio) (ajusla-se a situagio)
Jrepiridade: Locowsma. Atividade IT s | NEo] Jaanilidads: rocomsEg. Atividade II siM nA0] fabilidade: LoCOM/EQ. Atividade 1T SIM| WAC
Pe111m1ﬁra proptidito {Auxilio: & solidario?) Demonstra prostidio (Auxitior é solidirio?) X Demonstra prontidiio (Auxikio: ¢ solidirio?) X
Procurs parceria (Toca o outro: aproximagho) Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagho) X
-
Demonstra persisténeta nas agles Demonstra persisténeia nas agles X Demonstra persisiéneia nas agdes X
Incentiva verbahmente o outro (Gestuglmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbulmente o cutro (Gestualmente X
fincentiva) intcentiva) incondiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente apride) Isulta verbalmente o outro (Gestualmente agride} | X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) |y
gy
Participa da criagho (Expde suas idéias, associa-se, Participa da criagiio (Expde suas iddias, associa-se, X Participa da criagiio (Expie suas idéias, associa-se, X
fpatitha) Jpartitha) paitilha)
Pesnonstra inibigdo perante o grupo na agfo metora Demonstra mibigdo perante o grapo na agho motora X Demonstrz intbiglo perante o grupo na aglio motora
(ajusta-sc a situagio) (ajusia-se a situagho) (afusia-sc a sitaaglio)
JHabilicade: LOCOM/EQ. Atividade ITX s1iM I NAG Habsilidade: LOCOM/EQ. Atividada I1I1 SIM} NAO ll{abilictade: LOCOH/FG. Atividade III 81M ] NAO
Demonstra prontidiio {Auxilio: & soliddrio?) X Demonstra prontid&o (Auxilio: é solidario?) X Demonstea prontiddo (Auxilio: é soliddria?) X
o p—
Procura parceria (Toca o outro: aproximaghio) X Procura parceria (Foca o outro: aproximagiio) X {Procura parceria {Toca o outro! aproxintagic) X
Demonstra persisténcia nas agdos X Demonstra persisiénela nas agies X Demonstea persisiéncia nas aglies X
Incentiva verbalmente o outro {(Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestuaimente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verhalmente o outro (Gestualmente agride) X nsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criaglo (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagiio (Fixp0e suas idéins, associa-sg, X Participa da crisglio {Expde suas idiias, associa-se,
partitha) {partitha) partitha)
Demonstra mibigio perante o grupo na agio motora b, 4 Demonstra inibigio perante o grupo na aglie motora X X

(ajusta-se a situaglio)

(ajusla-se a siteraglio)

Dernonstra inibiglo perante o grupo na aglio motera
(ajusta-se a stuagio)

A atividade i} teve a parceria manipulada

A atividade i foi realizada em 26/07

o DS D B o S U o R,
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O 40 HOM®D

DATA: 26/07

NOME: A 6. 5.
ENCONTRO: 6
AVALTADOR: 6. M. R,

DATA: 26/07

NOME: B. 6. 5.
ENCONTRO: 6
AVALIADOR: 6. M. R.

DATA: 26/07

NOME: C. € H,
ENCONTRO: 6
AVALIADOR: & M. R.

Fabilidada: LOC/MAN/EQ. Atividade I SIM{ wAO lﬂahilidade: LOT/MAMN/EQ. Atividade ¥ SIM{ NAD Habilidade: LOC/HR/RG. Atividade I SIM | NAC
Diemnongtra prontidio (Auxifio: & sofidario?) X Detnonstra prontidio (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontidiio (Auxilio: € soliddrio?) X
Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X !.P_rﬁra parceria (vfoca o outro: aproximagiio) X Procura parceria (Toca o outro; aproximagio) X
Demonstra persisténcia nas agbes X Demonstra persisténcia nas agles X Demonstra persisténcia nas agles X
Incentiva verhalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente

ncentiva) Fincentiva) incentiva)

insulia verbalmente o outro (Gestualmente agnde) X Insulia verbalmente o owtro (Gestualmente agride) X Insulta verbalimente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagfio (Expde suas 1déjas, assochi-se, X Participa da criaglio (ExpBe suas idéias, associa-se, § X Participa da crlaqupﬁe sas idéias, associa-se, X
{partitha) partitha) partitha)

Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigdo perante o grupe na aglio motora X Demonstra inibigio perante o grupo na agio motora | ¥
(afusia-se a situagio) {ajusta-se a situaclio) (ajusta-se a situagio)

Habiiidade: LOC/MAW/EQ. Atividade II siM | wA0 Y [fravilidade: LOC/MAN/EG, Atividade II sIM | NAo Habilidade: LOC/MAN/RQ. Atividade II SIM{ HAC
Demonstra prontiddio (Auxilio; ¢ solidario?) X BPemonstra prontidfio (Auxtio; ¢ solidirio?) X Demaonstea promtidiio (Auxilio: ¢ solidério?) X
Procura parceria {Toeca o outre; aproximagio) X Procura parcerta (Toca o outro: aproximagio) b4 Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X
[Pemonstira pessisténeia nas agies X Pemonstra persisténota nas ages X Demonstra persisténeia has agBes X
Incentiva verbalmende o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outre (Gestualmenie X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente b4
incentiva} incentiva) incentiva)

Instlta verbalmente o eutro {(Gestualmente agride) X Tnstita verbalimente o ontre (Gestualimente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuatmente agride) X
Participa da criagio (Expde suas idéias, associa-se, | X Participa da criag.%?ﬁmﬁe suas idéias, associa-se, | X F’articipa da criago (Expde suns idéias, associa-se, | ¥
fpantiia) partilha) partilha)

Demonsira inibigio perante o grupo na aglo motora X Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra inibigie perante o grupo na aglio motera X
(ajusta-se a situagio) (ajusta-se a siuagio) (ajusta-se a siluagio)

Habilidade: LOC/HMAN/EQ. Atividade EIT srM] Ao ] [Habilidade: LocAmN/EQ. Atividade I stM wAO | Mabilidede: Locom/eg. Atividade ¥1I s1M i NAO
Pemonstra prostiddo (Auxilio: ¢ solidérie?) X Demonstra prontiddo {Auxilio: ¢ solidario?) X Demonstra prontidio (Auxilio: é solidario?) X
Procura parceria (Toca o owtro; aproximagio) X Procura parceria ﬁoca o outro: aproximagho) X Procura parceria (%cﬂ 0 oULro: Aproximagho) X
Demnonstra persisténcia nas agfes X Demoustra persisténeia nas agdes X Demeonstra persisténcia nas agBes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualimente X Incentiva verbalimente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro {Gestualmente X
ﬁﬁamativa) centiva) incentiva)

Insulla verbalmente o outro (Gestuahmente agride) X Insulta verbalinente o outro {Gestualmente agride) X § Hnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagio (Expde suas idéias, associa-se, X Paticipa da criagfo (Expbe suas idéias, associase, | X Participa da criaglo (ExpGe suns idéias, associa-se, X
fpartitha) Jpartilhe) partifha)

Dernonstra inibigio perante o grupo na agfio motora X Demonstra inbigio perante o grupo na agio motora X Demoastra inibigio perante o grupo na aglio motora § ¥

(ajusta-se a situagio)

{ajusta-se a situaglio)

(ajusta-se a siluagito)

A atividade |l teve a parceria manipulada
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O»P4H 0LHOMm®D

DATA: 26/07

NOME: C. R. V. B.
ENCONTRO: 6
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 26/07

NOME: D. 8. C.
ENCONTRO: &
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 26/07

NOME: J. F. P. R
ENCONTRO: 6
AVALIADOR: 6. M. R.

Juabilidade: Loc/wme/sg. Atividade I SiM] NAQ ] Jusbilidade: Loc/MAN/EQ. Atividade 1 siMy w0 ] [nabilidede: Loc/MaN/EQ. Atividsda I 8iM{ nAO
Demonstra prontiddo (Auxilio: ¢ solidario?) X Demonsira pronfidiio (Auxilio: é soliddrio?) X Demonsira prontidio {Auxilio: é soliddrio?) X
Procura parceria {Toca o outro: aproximagiio} X Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outre: aproximagiio) X

FDemonstra persisténeda nas agdes X Demonstra persisténcia nas agdes X Demoststra persisiéncia nas agbes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbatmente o outro (Gestualmente X
incentiva) incentiva) incentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X l?nsulta vetbalmente o outro (Gestualmenie agride) X
Participa da criaglio (Expiie suas idéias, associa-se, X Participa da criagfio (Expde suas idéins, associa-se, X Participa da criaglio (Expde suas idélas, associase, | ¥

[partilha) partitha) partitha)

Demonstra inibigio perante o grupo na agio niotora § Y Demeonstra mibigo perante o grupo na agio motora X Demonstra inibigo peranle o grupo na agiio motora X
{ajusta-se a siluagio) (ajusta-se a situagiio) (njusta-se a siluaglio)

Jasbilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade II SIM| NAO Iﬂahilidade: LOC/MAN/ED. Atividade 1% sy | w0 IHahi}.idade: LOC/HMAN/EQ. Atjvidade IT s1mf NAO
Demonstra prontidiio (Auxilio: & soliddrio?) X Demonstya prontidio (Auxilio: é solidario?) X Demonstra prontidio (Auxifio: & solidério?) X
Procura parceria (Toca o outror aproximagio) X Procusa parceria (Toca o outro: aproximagfio) X Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X
Demonstra persisténcia nas agbes X Demonstra persisténcia nas ages X Demonstra persisténcia nas agBes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incendiva verhalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) Jincentiva) fincentiva)

Insulta verbalmente o outro (Gostualmente agride) X 1 Fnsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X insulia verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da criagito (ExpBc swas idéias, associa-se, Participa da criagBo (Expds suas idéias, associp-se, | ¥ Participa da criaglio (ExpBe suas idéias, associase, | ¥
frartilha) fpartitha) fpartitha)
Demonstra inibigho perante o grupo na aghio motora | Y Demonstra inibigBo perants o grupo na ago motora X Demonstra inibigho perante o grupo na agio motora X
(ajusta-se a sifuagiio) (ajusta-se a situagiio) (ajusta-se a situagio)
IHabilidada: £00/MAN/EQ. Atividade IIX SIiM] HAOD Habilidade: LOC/HAN/EQ. Atividade 11X s1M | NAO lﬂabi.lidade: LOC/MARSEG . Atividade IXII 1M | WAO
o
Dernonstra prontidiio (Auxilio: ésolidiro?) X Demonstra prontidao (AUxiHo: 6 soligarioT) X | JPemonstra prontidio (Auxilio: & soliddrio?) X
e i
Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) X Procura parceria (Toca o outro; aproximagio) X Procuira pareeria (Toca o outror aproximagio) X
Betnonstra persisténeta nas aghes X Demonstra persisténcia nas agles X Demonstra persisténcia nas agles X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalmente o outro (Gestuslnente X
incentiva) ncentiva) mcentiva)

Piﬂsulla verhalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outre (Gestualmente agride) X {nsulta verbalmente o awtre (Gestualmente apride) X
Participa da criagilo (Expde suas idéias, associa-se, X Participa da criagio (Expde suas iddins, associa-se, | ¥ Participa da criagiio (Expde suas idéias, assochn-se, X

Jpartitha) partifha) pastitha}

Demonstra inibigho perante o grupo na agio motera | Y Demonstra intbigiio perante o grupo tia agio motora X Demenstra inibigio perante o grupo nia agio motora X

(ajusta-se a siluagio)

(ajusta-se a sitvagiio)

(ajusta-se a situaglio)

A atividade !l teve a parceria manipulada
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O 4 0HOGM™D

DATA: 26/07

NOME: J. P. O
ENCONTRO: 6
AVALIADOR: 6. M. R,

DATA: 26/07

NOME: L. P. 6. .
ENCONTRO: 6
AVALTADOR: 6. M. R.

DATA: 26/07

NOME: R. M. R.
ENCONTRO: 6
AVALIADOR: 6. M. R,

Habdlidade: LOC/MAN/EG. Atividade I STM] NAO} Juebilidade: roc/mar/sg. Atividade I siM] NAC] [Havilidade: voc/umi/eg. Atividade T 31M § wbo
Demonstra prontidiio (Auxilio: & soliddrio?) Demonstra prontidio (Auxilio; & soliddrin?) X Demonstra prontidio {Auxilio: € solidario?) X
o ——
Procura parceria (Toca o outro: aproximagio) Procura parceria (Toca o outro: aproximagiio) X Procura parceria {Toca o outeo: aproximagiio) X
Demonstra persisténcia nas agBes Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstea persisténcin nas agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbaliente o outro (Gestualimente X 'inocmiva verbalmente o oulro (Gestualmente X
incetdiva) Hicaiva) incentiva)
Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualinente agride) X
Participa da criagio (Expde suas 1déias, assocta-se, Participa da criaglio (ExpBe snas idéas, associa-se, X Participa da criagio (Expde suas idéins, associa-se, X
Jpanilha} nartitha) partitha)
Demonstra inibigho perante o grupe na aglio motora Demonstra inibiglo perante o grupo na aglo motera X Demotstra inthigio perante o grupo na agfio motora b, ¢
(ajusta-se a situagho) (ajusta-se a situagfio) (ajusta-se a situagio)
*Habilidada: LOC/HAR/RG . Atividade TI 81M ) HAG] YHebilidade: LOC/MAN/EQ, Atividade 11 g1 Nio Iuai':j.lidads'. LOC/MBR/EQ. Atividade I SIM Y NAO
o
Demonstra prontidio (Auxilio: & soliddrio?) Demonstra prontidio {Auxilio: é soliddrio?) b4 Demonstes prontidio (Auxilio: é solidério?) X
Procura parceria { Toca o outro: aproximagio) Procura parceria (Toca o ontro: aproximagiio) X Procuira parceria (Toca o outro: aproxiningdo) X
Demeonstra persisténcia nas agbes Demonstra persisténcia nas agdes X Demonstra persisiéneia nns agdes X
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente ¥ Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
!iuomtiva) incentiva) incentiva)
. | o - :
Insithta verbalmento o outro (Gestughmente agride) Insuita verbalmente o outro (Gestnalmente agride) X Insulta verbalinente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da ctinglio (Expde swas idéias, associa-se, Participa da criagiio (Expde suas idéits, associa-se, 1 ¥ Participa da criaqao_(ﬁxpﬁc suas idéias, associa-se, | X
pariitha) partilha) partitha}
Demonstra inibigio perante o grupo na aglio motora Demonstra inthigio perante o grupo na aglio motora X Demonstra intbigio perante o grapo na agfio motora X
(ajusta-se a situagio) (ajusta-se a sifuaglio) (ajusta-se a situagiio)
Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade 13X SIM] NRO} JHabilidada: LOC/MAN/EQ. Atividade III sIM) NAO ] JHabilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade IIT 5IM] NAO
Demonstra prontidéio { Auxitio: é soliddrio?) Demonstra prontidito (Auxilio: é solidério?) X Demonsira prontidfo (Auxilie; & solidério?) X
Procura parceria { Toca o outro: apreximacio) Procura parceria (Toca o outro; aproximagiio) X Procura parceria (Teca o outro: aproximachio) X
Demonstra persisténeia nas agbes Desmonsira persisténcia nas aqlcs X Demonstra persisténeia nas aglies X
hcentiva verbalmente o outro (Gestualmente Incentiva verbalmonte o outro (Gestualmente X Tcentiva verbalmente o outro (Gestualmente X
incentiva) mcentiva) incentiva)
Insulia verbalmente o outro (Gestualmente agride} Insuita verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X
Participa da eriaglio (Expde suas tdéias, associa-se, Participa da eriagio (Expbo suas idéins, associase, § ¥ Participa da criagio (Expde suns idéiag, associase, | X
pariitha) Jpartilha) pariithu)
X Demonstra inibigio perante o grupo na aglo motora X

Demaonstea inibigio perante o grapo na ago molora
(ajusta-se a situaglio)

Demonstra inibigio perante o grupo na agiio mofora
(ajusta-se a siluaghio)

{ajusta-se a situagio)

A alividade 1l teve a parceria manipulada

O sujeito J. P. O faitou.




ATIVIDRADE ATIVIDABE ATIVIDARE
I il
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1 2 3 ¥ 23 12 3
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PARGERIA \ b b l b
i € e E c
[
1 2 3 1 2 3 1 23
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% a a a
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- a a a
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c < [
1 2 3 1 23 1 23
INIETGAD b b b
c c ¢
1 2 3 1 23 123
ATIVIDADE: LOEOMOGAD
Data:10/07
Encontro: T ENGONTRE
Nome:AG.S. codige: 1A

Avatlador. G. M. 8.
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ATIVIDARE AnvigAGE | ATIVIDADE
i 1
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ATIVIBADE: lﬂﬂﬂﬂﬂ(}ﬁﬂ
Bata: 10/07
Encontro: 1T ENCONTRO
Nome: B.G.S. codige: 2 A

Avaliator:G.M.A.



UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAOQ CIRCULANTE

ATIVIDARE ATIVIDABE “RTTWIENE
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ATIVIDADE: LOGOMOGAD
Data:18/07
Enconire: T ENCONTRE
Nome: G.G. K. cédige: 3A

Avaliador: G. M. R.




ATIVIDADE
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1 2 3
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1 2 3
migicke
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ATIVIBADE: LocaMacAo
Data: 10/07
Encontro: T ENCONTRE
Nome:C.R.¥.B.

Avaliador: G. M.R.
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ATYIDADE
I
5
PRONTIDAD
I
1 2 3
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PERSISTENDIA %
B
i 2 3
INCENTIVA %ﬁg
i 2 3
INSHLTA %’«é
B
1 2 3
ERIACAD %
!
1 2 3
INIBIGAD
1 2 3
ATRAIDADELOGS lﬁﬁl}ﬁﬂ
Pata:10/07
Encontro: T ENCONTRO
Nome:D.S.0.

Avallador-G.M.R.
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ATIVIDADE
i
__Ia
PRONTIRAD i b
e
1 2 3
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C
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a
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C
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C
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IRIBIGAD b
[
3

1

ATIVIDADE: LOCOMOGAD
Bata:10/07 - PRRTIGIPOU APENAS DA ATVIDADEDE | - FEBRE

2

Encontre: 1' ENCONTRO

Rome: .E.P.R.

Auaflader: 6. M.R.
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[ ]

=2l ]

| ATIVIDADE
u

=~ -]

=l

oW

=2

=2

o

142



. ATIVIDADE ATIVIDADE | ATVIBADE
O i
L a ‘ . a
PRONTIDAD 1 Ib L b
a c fﬁ&‘ c
12 3 12 3
L a ‘a l a
PARCERIA b b b
12 3 12 3 1 23
a a a
PERSISTENGIA b b | b
B B e
1 2 3 1 23
a a L da
woBTA | ||y, b T
N N B B N B
1 2 3 1 23 1 23
a 'a a
INSULTA b b b
[ < [ o
1 2 3 123 1 23
T -
CRAGRD || ; i : ;
1 2 3 123 1 23
i
| la a la
INIBIGAD b b b
C C C
1 2 3 1 23 123
RTIVIDADE: LOCOMOGAD
Data 10/07
Encontro: T ENCONTRO
Nome: LP.&.S. eadigo: 2 G

Avaliador: G. M.R.
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| ATIVIDARE ATIVIDADE | ATRABADE
P N n
a ] a . a
PROXTIDAD b e b
¢ = I . c
1 2 3 1 23 12 3
T 1
a {ia
PRRCERIA b b *
0 c ¢
= =
1 2 3 12 3
‘ a Ea a
PERSISTERCIA B b b b
@ c ¢ c
1 2 3 1 23] 1 23
. a a a
INCENTIVA | b b b
o ¢ %f R c
1 2 3 1 23| 1 2 3|
a ‘a a
IBSULTA b b b
¢ 1c e
1 2 3 123 123
1
CRIAGAD : z :
C [™ C
12 3 1 23 1 23
| a a a
INIBIGAD b b b
i ,‘ c c
123 1273
ATRNDABE: [OCOMBCAD
Data: 10/07
Encontre: T ENCONTRO
Nome: 1. P.0. godigo: 16

Avaliador: G.M.B.



ATIVIBABE
1
FRONTIRAD | b
1 2 3
a
PARGERIA b
<
1 2 3
a
PERSISTENCIA b
1
a
INCENTIVA b
C
1 2 3
a
WSULTA b
T w c
1 2 3
a
CHIABAD b
L
1 2 3
a
INIBIGAD b
[
1 2 3
ATIMIDADE LOCOMOGAD
Data: 10/07
Encontre: T ENGGNTRO
Nome: B. M.B.

Avaliador: 6. M.R.

ATIVIBADE |
0o

[= i

oo

oo

Le]

2

=2

-

“
"

[l

1 23

&g
H e

1 23
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(=2 ]

<

o ow

oo




| ATIVIDADE

PRONTIIAG

PRRGERIA

PERSISTENCIA

INCENTIVA

INSULTA

CRIAGAD

INIBIGAD

Data: 10/07

Encontro: T ENCONTRO

Nome: Todos
Rualiador: B.FLR.

ATIIDADE |

| ATIVIBADE
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ATIViDABE
H

PRONTIDAG

oo

=2 -

PRECERIA

oo

PERSISTENCIA

INGENTIVA

=

INSULTA

=i ]

CRIAGAD

|~

INIBICAD b

ATIVADADE: MANIPULAGAQ
Data: 12/07
Encentro: 2 ENCONTRO

Nome: A G.S.
Avaliador: 6. M. B.

ATIVIDADE |
n__

== -

23

=2

[~

23

- ow

Bﬁﬂiﬂa:‘ A

ATIVIDABE

o~

orom

oo

[l -3

oo

=g -

o
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ATHADABE
!

PRONTIDAS

W

oo

PARCERIA

oo

PERSISTENCIA

oo

INGERTIVA

I¥s0LTA

oo

CRIACAN

o »

-l

iNIBICAD

ATIVIDADE: MANIPULACKO

Data: 12/07 - FALTA
Enconire: 2" ENCONTRO

Nome:B.G.S.
Rualiador: 6. M.R.

ATIVIDADE |
i

oo

=

oo

-

123

-

codigo: 2 A

ATIVIDADE

12

3

2

-2 -]

=g

= ]

o

-

=

=

O

i
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- ATVIBAGE ATIVIDADE | ATIVIDADE |
N no |
| a a i la
PRONTIDAD b b : b
< C c
1 2 3 1 23 12 3
a ‘a - ia 3
PARCERIA b b b _
c ic c
1 2 3 12 3 1 23
PERSISTENGIA b b " b
L c j C P < f
12 3 't 2 3! 1 23 10
a a a
INCENTIVA b b b
C C <
1 2 3 123 1 23
il
a a a
INSDLTA b b b
< c <
123 1 2 3»| 123
i
; a a a
CRIACAD b b b
c Ic ¢
1 2 3 1 23 1 23
' a la a
INIBICAD b b b
C C <
| ‘
| |
1 2 3 123 123
ATRADADE: MANIPULAGAO
Data: 19/07 - FALTA DG ALUNOD
Encontro: 2" ERCORTRO
Neme: G. C. H. godige: 3 A

Avaliador: G. M.R.



¢ ATIVIDARE
i
I

[l 3

PRONTIDAD

oo

PARGERIA

=]

PERSISTENCIA = |

IRGENTIVA

o

[~

INSULTA

CRIACAD

=2

o

IHIBIGAS

ATIVIDADE: MANIPULACAD

Data: 12/07
Encontre: 2° ERCONTRO

Nome:G.R.UB.
Avaliador:G. M. R.

| ATIVIGARE |

12 3

cidige: 1B

Ll ]

oroR oo

oo

o w

oroa

[~

ATIVIDADE
u

1

:2,

ek
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12

oo
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ATIMIBARE
{
PRONTIDAD b
: [
1 2 3
a
PARCERIA b
i ! c
1 2 3
a
PERSISTENCIS b
[
1 2 3
a
IHCENTIVA b
C
1 2 3
a
IHSULER b
| L o
1 2 3
| a
CRiAGAD b
C
1 2 3
i a
1eBigin b
C
1 2 3
ATIVIDADE: MANIPULACEHS
Data: 12/07
Encontro: 2° ENCONTRO
Reme: D.S.8.

faliader: 6. M.R.

1

Codige: 2B

ATIVIDADE
11}

T
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ATIVIDADE
1
A
PRONTIDAD L p
C
1 2 3
PARCERIA
1 2 3
PERSISTENCIA
1 2 3
INCENTIVA
1 2 3
a
INSULTA b
[\
1 2 3
cRiAGAD
C
1 2 3
a
INIBIGAD b
€
1 2 3
ATIVIDABE: MANIPULACKD
Data: 12/07
Encontro: 2 ENCONTRO
Nome:1.EP.R

Rualiador: 6. M.R.

ol

codige: 3 B

1

2

3
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ATIVIDADE
1
a
PRORTIDAD b
[
3
a
PARCERIA b
c
3
a
PERSISTENCIA b
¢
3
a
INCENTIVA b
¢
1 2 3
a
IRSULTA b
¢
1 2 3
a
CRIAGHD b
C
3
a
INSBICAD b
¢
3
ATIVIDADE: MANIPULAGHO
Data: 12/07
Encentre: 2° ENCONTRO
Nome:J.P.0

fvaliader: 6. M.R.

= ]

oo

coaige: 16

3

3

o ow

|- ]
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| ATIVEORRE ATIMIBADE
| | il
[ a ia
PRONTIDAD ; b b
[733.51:5'5 c S c
1 2 3
|
= a | ia
PARGERIA b b

: a a . a
PERSISIENCIA b b b
[ C [ o
: a a a
INCENTIMA | b b b
¢ i ¢ c
1
: a ia
INSULTA b b
C C
1 2 3]
chiacie |
|
1
a a a
MUBICAS b b b
C € C
1 2 3 1 23 123
ATIVIGADE: mruuu;ﬂe
Pata: 12/871
Encentre: 2" ENCONTRO
Nome:LP.G.S. godige: 2 0

Avaliader: 6. M.B.



ATEAIBADE
I
a
PRONTIDAD b
e
1 23
a
PARCERIA b
C
123
a
PERSISTENGIA b
1
a
THGENTIVA b
1
a
INSULTA b
c
1 2 3
CAIAGAD ab
1
a
INIBIGAD b
C
1 2 3
ATIIBADE: MANIPULACRO
Data: 12/07
Encentre: 2° ENCONTRO
Nome:B. M.B,

Avaliador: G. M.B.

ATVADADE
it

ATIVIBABE

L]

1

2
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| ATVIDADE ATIVIBABE | ATIVIDABE
| 1 I :
] o 1 :
a b &
PRONTIDAD Shibidp
FSEEETE BELEE: ¢
1 23
PAECERIA
1 2 3 12 3 1 23
PERSISTENCIA
1 23
INGENTIVA
1 2 3 1 2 3
a a ‘ a
INSULTA b b b
i c e : de
1 2 3 1 23 1
i
CRIACAD
a  a | a
IRIBICAD : b b b
—“‘J i .....
i 2 3 1 23 123
Data: 12/071
Encontro: 2 ENCONYRO
Nome: Todos

Avaliador: G.M.R.



ATIVIDADE ATIIBADE ATIIDADE
1 i H
; a ey a e a
PRONTIDAS b b b
C ¢ ! [
123 1 23 12 3
_____ a a a
PARGERIR b b b
C [\ <
1 2 3 172 3 1 23
a 3 a
FERSISTENBIA b b b
C C [
1 2 3 1 2 3 1 23
a a a
INGENTIVA b b b
C C <
1 2 3 1 2 3 1 23
a a a
INSBLTA b b b
c C <
12 3 1 23 1 23
- a a I a
CRIAGAD b b b
£ C C
12 3 123 1 2 3
a ‘a a
INIBIGAD b b b
C [ [+
1 2 3 1 23 12 3
ATIVIDADE: EQUILIBRID
Data: 11/81
Encontro: 3’ ENCONTRO
Nome:AG.S. eodigo: 1R

Avaliador:G.M.R.




| ATIVIDADE ATIVIDADE | ATIIBARE

1 1l ]
e a B a i a
PRONTIHDAD b b b
c < <

12 3 1 23 12 3
________ a a a
PARCERIA b ! b b
c ! le ‘ c

1 2 3 12 3 123
"""" a a a
PERSISTENGIA b b b
C C i C

12 3 1 23 123
a S A a
INCENTIVA , b b b
| c € C

1 2 3 1 2 3 1 23

i !

a a | 'a
INSGLTA b b b
C [ i [

12 3 1 2 3 1 23
=ik e a a a
CRIAGAD b b b
< C c

1 2 3 1 2 33 1 23
a a a
INIBICAD b b ! b
¢ c €

|
1 2 3 1 23 123
ATIVIDADE: EQUILIBRIC

Data: 17/07 [ A atividade 11! foi realizada no dia 19/07 e a aluna falteu nesse dia, por isso esta em hranco}
Enconirg: 3'ERCONTRO

Nome:B.G.S. codigo: 2 A
Avaliader: G. M.R.




| ATIVIDADE ATIVIDADE |
PROKTIDAD b b
[ <
1 2 3 1 23
ja “la
PARGERIA b b
< <
1 2 3 12 3
a a
PERSISTENGIA b b
< <
12 3 1 23
a a
INCENTIVA b b
[ <
1 2 3 1 23
a a
INSULTA b b
C ;c
12 3 1 23
CRIAGAD ﬁ ;
< [
12 3 1 23
a
INBICAD b
C [ C
1 2 3 1 23
ATRADADE: EQUILIBRID
Data: 24/07
Encontre: 3" ENCONTRO
Nome:6.C.H, Gidige: 3 A

Avatiador: 6. M. R.

ATIVIDADE

i

12 3

12

oo
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|~

[

-

[~
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| ATIVIDADE
H
a
PRONTIBAD b
n
1 2 3
a
PARCERIA b
; ¢
1 2 3
a
PERSISTENGIA b
[
12 3
a
INCENTIVA b
: C
1 2 3
a
IHSULTA b
1 2 3
GRIAGAD b
e
1 2 3
;
— .
INIBIGAS b
1 2 3
ATIVIDADE: EQUILIBRIO
Data; 17/07 - FRLTA DA ALUNA
Encontro: 3 ENCONTRO
Home:C.B.V.B.

Avaliador:G.K.B.

ATIVISARE |

il
7

“

=m»

(=2 -

Y

eodige: 1B

| ATIVIDABE
i

12

oo

oo

=l -]

-2 ]

]

[ =]

o oR
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ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE
] i i

a a a8
PRONTIDAD b b b
< L ¢

1 2 3 1 23 12 3
a ja a
PARCERIA b b b
< c C

1 2 3 12 3 1 23
a a a
PERSISTENCIA N b b
[ o < <

1 2 3 1 2 3 1 23
a a a
INCENTIVA b B b
< C <

1 2 3 1 2 3 1 23

i

a a a
INSULTA b T b b
< C <

1 2 3 1 2 3 1 2 3
5 ——{a a a
¢ c | e

1 2 3 1 23 1 2 3
a a a
INIBICAD b b b
C C C

1 2 3 1 2 3 1 2 3

ATIVIDADE: EQUILIBRIO

Data: 17/07
Encontro: 3’ ENCONTRO

Nome: D.S. E. codige: 2 B
Avaliador: G.M.B,
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ATIVIDADE | ATIVIDADE | ATIVIBADE |
1 [ i
1 a a Lo la
PRONTIDAD b iip b ,
¢ < c ;
12 3 1 2 3] 12 3
a a a
PARGEREA b b b
-y e .
1 2 3 12 3 1 23
|a a
PERSISTENEIA b ‘b
¢ €
12 3 1 23 123
a F a
INCENTIVA b b b
C e ¢
1 2 3 1 23 1 23
a a a
INSULTA b b b
C S | [
1 2 3 1 23 1 23
= a — @ a
v C C
1 2 3 1 23 1 23
|
a a a
INIBiCAD b b b
c 4c C
12 3 123 123
ATIVIDABE: EQUILIBRIO
Data: 17/07
Encontro: 3' ENCONTRO
Nome:J.E.P.B. codigo: 3 B

Rvaliader:G. M. R
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ATIVIBABE ATIVIDADE | ATIVIBADE
! v H
a a a
PRONTIDAD b ‘b b
c < ¢
1 2 3 1 23! 12 3
| a a a
PARCERIA 3 b b | b
[ < ! C
3 12 3 1 23
a a a
PERSISTENCIA b b b
¢ 2 ¢ ¢
3 1 23 1 23
a a a
INCENTIVA b b b
| . c C c
1 2 3 1 23 3
a 'a a
INSULTA b b b
: [ C <
12 3 1 23 123
a ‘[ a a
CRIAGAD b b b
(™ € [
1 2 3 123, 1 23
a a a
INIBICAD b b b
[ [ o [
1 2 3 1 23 123
ATIVIDADE: EQUILIBRIO
Bata: 17/681
Encontro: 3 ENCONTRD
Nome:L.P. B eédige: 16

Avaliador-G.M.R.



lo64

* ATIVIDADE ATIVIDADE - ATIVIDABE
— n___ m

PRONTIDAD

=21
o8
oW

PARCERIA | | |
e e e

123 12 3 123

oow
- —
o

[ ol ]
&om

PERSISTENCIA

IHNGENTIVA

oo

INSULTA

[~ ]
oo
-

CRIAGAD ; ;

=
=2 ]

oo
oo

a
INIBIGAD b

ATIVIDABE: EQUILIBRIO

Data: 17/07
Encontro: 3’ ENCONTRO

Nome:L.P.G.S. codige: 2 €
Avatiador:



ATIVIDADE ATIVIDARE ATIVIDADE
I i i
a a a
PRONTIDAD b b b
""" ¢ o c
1 2 3 1 23 12 3
a a a
PARCERIA b b b
T T | c
T2 3 12 3 123
a a a
PERSISTERCIA b b b
r e e
12 3 1 23 1 23
INCENTIVA y 2 2
b b ;
Lk ' 5
1 2 3 1 1
a a | la
INSULTA b b Ty
c e | e
1 2 3 1 23 123
a a a
CRIAGRD b b b
il e ] =y
1 2 3 1 23 1
a a a
iNiBICAD b b b
< C C
12 3 1 23 123
ATIVIDADE: EQUILIBRIO
Data: 17/071
Encontro: 3' ERCONTRO
Nome: B. M. R. codige: 3 0

Avaliador: G, M.R.
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ATIVIBABE
n

PRONTICAD

PARGERIA

PERSISTENCIA

INCENTIVA

a
INSHLTA B b

£RIAGAD

BROEHNS a
INIBICAD b

Data: 17/07

Encontra: 3° ENGONTRD
Nome: Tedos
Avaliador:G.BLR.
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. ATIVIBABE ATIVIDADE ATIVIDADE
= o 1}
a | la ! a
PRONTIDAG b b b
¢ ¢ L e
1 2 3 123 12 3
!
. a a EE a |
PARGERIA b b b ‘
¢ c ¢ !
12 3 12 3 1 23
PERSISTENCIA _ b b b 5)
| ¢ c ¢
12 3 1 2 3 1 23 L)
INCENTIVR | b b b ,
1 2 3 1 2 3| 1 23
5 a a ‘ola
INSULTA b b b 'ﬁ
c c | c o
i 2 3 1 2 3 1 23 :
a ;a a _
CRIAGAD b b b .
1 2 3 1 23 1 23 - G
a ] a | |a
INIBICAD b b b O
T 'c C
1 2 3 1 23 123
ATIVIDRDE: LOCOMOCAD + MANIPULACAC
Data: 19/07
Encontro: 4 ENCONTRO
Nome:AG.S. cadige: 1A

Rvaliador:G.M.R



PRONTINAD

PARCERIA |

PERSISTENBIA

INGENTIVA

IeSULTA

CRIAGAD

INIBICAD

a
b
€

o

-

wom

oo

o

=

=

=]

-

e

oo

ATIVIDADE: LOCOMOGAD + MANIPULAGAO

Data: 19707 - FALTA DA ALUNA

Encontre: 7 ENCONTRO

Kome: B.G. 8.
Rvaliador:G.M.R.

codige: 2 A

RTIVIDARE
m__

[~ -

oo

[~ a4

=

[~ ]

-2

oo

il

0

M@=

0

WG

NN/ =
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ATIVIDADE
i

PRONTIBAD

12 3
PARGERIR

Ll

1 2 3
FERSISTENGIA |

12 3
IRCENTIVA

1 2 3
INSTLTA

1 2 3
CRIAGAD

1 2 3
INIBIGHD

1 2 3

ATIVIDADE: LOGOMOCAD « MANIPULACHD

Data: 19/07 - FALTA DO ALUNO
Encantro: 4 ENCONTRO

Nome:C.C. 1.

Avaliader: &. M.R.

(=

or

[~ ]

[~ -]

s

=2

[ ]

oo

o

1

oo

-2l -]

= B

-

esdige: 3 A

ATIVIDADE

oo

oo

oo

=2

=]

wom

oo
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! ATIVIDARE
: |

. a
PRONTIZAD b
€

1 2 3
I a
PARCERIA : b
c

T 2 3
H i l f a
PERSISTENGIA b
c

I 2 3
a
INCENTIVA b
= [

1 2 3

a
INSULTA b
e

‘1 2 3
CRIACAD f ;
[

1 2 3
; a
INIBIGRD b
- ¢

L
1 2 3

ATIVIDADE: LOCOMGAO + MANIPULAGHD

Data: 19/07 - FALTA DA ALUNA
Encontre: 4 ERCONTRO

Nome:C.R.V.B.
Rvaliader: 6. M. 1.

ATIVIDARE

T

[~}

1

ow®

] -

o

esdigo: 1B

ATIVIDADE |

12 3

2

=2

(-2

o ow

o
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| ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE
1 It i _
i a a a I
PRONTIDAD T b R
C c ¢ O |
1 2 3 1 23 12 3
o8
a a ),
PARCERIA b b
e c
1 2 3 1 23 .@
'?
a a a
PERSISTENCIA b b b pfl
¢ c | ¢
1 23 1 23 1 23
2 a
INCERTIVA b b —
c c S
1 23] 1 23 |
INSULTA b b b el
c ¢ e 1o
1 2 3 123 1 23
a il a
CRIAGAD b b b
C (M C
1 2 3 1 23 1 23
a a a
(NIBICAB b b b
c - c
L__;__' ;
1 2 3 1 23 123
ATIVIDADE: LOCBMGEO + MANIPULACAD
Data: 19/07
Encontro: & ERCONTRO
Nome: B.S.C. todigo: 2 B

Rvaliader: G.M.R.
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ATIIDABE ATIVIBADE ATIVDADE
i I u
2 a L
C C
12 3 1 2 3 1
PARGERIA
12 3 12 3 1323
PERSISTENCIA ||
12 3 123
INGENTIVA
1 2 3 12 3 1 2 3
a a
INSULTA b b
[ I
1 2 3 1 23 1 2 3
CHIAGAD
¢ e
1 2 3 1 23 1 2 3
a a a
TNIBIGAD b b b
c ¢ c
|
12 3 1 23 17273

ATIVIDADE: LOCOMGAO + MAKIPULACHD
Data: 19/01
Encontro: 4 EHCONTRO

Nome:L.F.P.B. ¢odigo: 3 B
Avaliador- 6. M.R.



ATNVIBABE
I

a
PRONTIDAD b
,,,,,, c

1 2 3
a
PABCERIA b
e c

3
: a
PERSISTENCIA b
; c

2 3
: a
INGENTIVA b
e c

3
a
INSULIA 7 b
¢

i 2 3
a
CRIACAD b
<

1 2 3
a
INIBICAD b
¢

1 2 3

ATIVIDADE: LOCOMGRAD + MANIPULACRO

Data: 19/817
Encontro: 4 ENCONTRO

Nome: ).P.0.
Awalia

ATIVIDABE ATIVEDADE
1] i
a
b
5 'y i
123 12 3
3
b
e
3 3
a
b
¢
1 2 3 1 23
ib (
'y
1 23 1 23
b
e
1 2 3 1 23
‘a
b
c ¥
E
i 2 3 123
cadige: 16

woa

TR

oo

o
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| ATIVIDADE ATIVIDADE ATUEDADE
S I m
a ] I
PROKTIDAD b
e /
1 23
i a a :
PARCERIA ' b b '
| : =
b ) :
PERSISTENCIA L 2 i
b 'b i
¢ ¢ i
a a ! : a 2
INGENTIVA | b b b
¢ ¢ ¢ .'
1 1 '_
. [
a ]
INSBLTA b =1
1oie
1 1 23
CRIAGAD :‘
1 1 '
~ a |a a
INIBIGAD b b b
C ¢ [
1 2 3 1 2 3 1 23
ATVIBADE: LOGOMCAD + MANIPULACED
Data: 19/07
Encentro: 4 ENCONTRO
Nome:LP.G.S. codige: 2 G

Avaliader: &. M.B.



-

a
PRONTIGAD b

oo

PARCERIR b

=2

a
PERSISTENGIR b

INCENTIVA b b

INSULTA b

CRIAGAD b

a a
IKIBIGAD b b

ATIVIDABE: LOCOMCAO + MANIPULAGAD

Data: 19/07
Encontro: 4’ ENCONTRD

Nome: B.M.B. cadige: 3 O
Rualiador: 6. K.R.

123

:

JINVI = @2
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. ATIVIBADE ATIVIDADE ATINVIBADE
! I If

oo
[~

PRONTIDAD

PARGERIA

PERSISTENCIA

INGENTIVR

a
INSULTA i b

CRIACAD

! a a
INIBIGAD b b

Pata: 19/07
Encontro: 4 encontre
Home: Tedos
Avaliador: G.M.R.



FRONTIDAD
1
PARCERIA
PERSISTEXCIA
1
INCENTIVA
1
IHSULTA
1
SRIACAD
1
INIBICAD

ATIVIDABE: LOCOMOCAO + EQUILIBRIO

Data: 24/07

Enconiro: 5 ENCONTRO

Nome:A G.S.

Rualiador: 6. M. R.

oo

=i

ATIAIRADE

sédiuo:] A

o ow

oo

ATNIDADE

12

o B

[~ -]

177



PRONTIDAD b
C
1 2 3 1 2 3
a
PARCERIA | b
— e
12 3 12 3
a
PERSISTENGIA b
: <
1 2 3 1 23
INGENTIVA
1 2 3 1 2 3
P |
Y !
wsUA | | b
o c
1 2 3 1 2 3
CRIACAD
1 23
] { a
INIBIGAD b
[
1 2 3 1 2 3
ATIVIDADE: LOCOMOGAD + EQUILIBRIOD
Bata; 24707
Encontro: 5 ENCONTRO
Home:B.6.S. codige: 4 A

Avaliador: 6. M.R.

ATIVIBADE |
m_

123

o

178



179

ATIVIBADE | ATIVIDABE
o m
a :
PRONTIDAD b
< e | ¢
1 2 3 1 2 3. 12 3
1 a I 'a
PARCERIA | b b
: € Ic T e
1 2 3 12 3 1 2 3
3 A a
PERSISTENEIA b b
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» Entrevistas com as Colaboradoras

Sujeito: 1

FORMACAQ: Professora de Educacdo Fisica
Pés Graduagto em Psicossociologia da Motricidade Humana

EXPERIENCIA PROFISSIONAL: Leciona aulas de Educacdio Fisica hd 20 anos,
tendo trabalhado na rede estadual, municipal e particular, no ensino bdsico e
fundamental. Possui experiéncia em Centros Esportivos com trabatho voltado para
senhoras da ferceira idade. Possui um curso de extensdo de 16 horas na drea de
Educagdo Fisica Adaptada e trabalha como voluntdria num Programa de Esportes e
Atividades Motoras Adaptadas da Prefeitura hé aproximadamente é meses.

o Esse sujeito foi orientado a preencher as planilhas durante as
atividades. Ora participaria das atividades, ora anotaria as rela¢Ses
visualizadas.

1) COM RELALAO AO INSTRUMENTO
a) Qual a sua opinido sobre a explicacdo recebida para utilizagdo?

"As vezes a gente, eu, ficava meio confusa com esses parénteses que vocé colocou
em baixo: Demonstra inibigGo perante o grupo? (Ajusta-se a situagdo?). Eu fui mais
pela pergunta, sempre pela pergunta. Acho que foi nesse, que era mais assim..
Insulta verbalmente o outro? (Gestualmente agride?) Entdo no comego, eu peguei
mais leve assim... s6 o falar.. Acho que € porque eu estou acostumada com o estado
que eles brigam tanto que ndo € nem agressdo. Acaba somando... mais depois que eu
fui vendo a intengdo sua, que s6 pelo ato deles ficarem se xingando, né, jd era uma
agressdo, porque estava fugindo do contexto daquilo que vocé estava propondo.
Entdo, ai, eu fui me enquadrando, mas a principio..."

b) A explicagdo para preencher o quadro foi suficiente? Vocé conseguiu
entender o que deveria ser feito?



198

"Deu, mas surgiu essa duvida no momento da prdtica. Acho que deu sim, a explicagdo
deu sim. Mas agora é aquela coisa, o SIM e o NAO. Fica meio complicado, porque
tem determinada situacdes que um AS VEZES ou DE VEZ EM QUANDO.."

¢) Vocé consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para qué seria
utilizado?

"Vejo sim, porque eu estava vendo em casa e depois, até acompanhando, vocé, se for
possivel no mapeamento..., acho que dd até para a gente ver a diferenca de
comportamento gue teve. Vocé comeca de um jeito e vai modificando. A principio
eles sdo meio acanhadinhos, depois vdo se integrando, de[pois vdo comegande as
confusBes. Eu acho que vai dar pra ver direitinho..., é que isclado, folha por folha, a
gente né.. Mas, quando vai passando naquela dltima folha do mapa mesmo, acho que
fica legal. Na prdtica, no meu dia-a-dia, se eu tivesse como adaptar isso nas minhas
atividades, eu acho gque seria interessante, seria um instrumento sim. Acho que
valeria a pena. E o tal negdcio, tem que ser um trabalho bem feitinho e tem que
seguir a risca aquilo que estd aqui proposto. Eu fago um pregrama, eu vou ter que
dar aquele programa direitinho para o negdcio funcionar. Agora, se for meio picado,
ai ndo funciona."

d) Quais foram as suas dificuldades para utilizar o instrumento?
"Nessa fase ou em tudo? "
De modo geral.

"A maior dificuldade foi a primeira, optei pela questdo e ndo pelos parénteses. As
vezes a dificuldade de identificar na atividade.. E que determinadas brincadeiras
vocé observa bem a parceria e em outras ndo. Entdo, ai, fica... a gente vai mais pela
caracteristica da crianga, pelo jeitinho da crianga e ndo atividade em si. Acaba
conhecendo o aluno e vai achando o caminho dele por af. Agora o mais dificil no
comeco, s6 na primeira vez, foi passar pro mapa. Eu fiquei meio 'embananada’, meio
perdidinha, meio confusa. Mas, eu acho que foi s4.. assim, no primeiro contato,
porque depois as outras, foram trangliilas, normal."
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e} Entdo suas dificuldades foram os parénteses...

"e a identificacdo de determinadas questdes relacionadas ds atividades. Em algumas,
ndo em todas.”

f) Vocé acha isso prdtico? Vocé vé praticidade nesse instrumento?

"Prdtico? Eu acredito que sim, viu, Graciele? E aquilo que eu falei para vocd. A
pessoa tem que estar disposta a fazer o trabalho. Ndo € assim, uma coisinha que
caiu do céu e vocé vai ld e.. Se a pessoa for meic acomodada, ele ndo fard. Ele tem
que querer, se interessar, para ver o resultado. Sendo, ele vai sé preencher
quadradinho e ndo vai resolver nada. Acho que vai muito da disposicdo da pessoa.
Mais uma vez, transportando ld para a minha escola. Seria mais dificil assim.. O
nimero de criangas, que sdo bastante, quarenta e tanto cada sala. E aquilo que eu
falo para vocé. Eu tenho que estar disposta para tirar pelo menos um dia ou dois, ou
montar um esqueminha para ver se eu fago isso tudo de uma vez sd, ou se eu vou
todo dia anotando um aluno. Ai eu tenho que tracar uma estratégia, porque para
fazer tudo de uma vez sd, eu acho meio complicado. Eu tenho que dar uma
atividade... porque dai eu sozinha.. eu tenho que estar dando atividade ao mesmo
tempo analisando... Eu acho mais dificil do que a situacio que foi colocada aqui. E
possivel. Outra vez que eu percebi também.. Eu tinha mais dificuldade de passar
para 0 papel, quando a gente acaba se envolvendo com a brincadeira e acaba
passando desapercebido. Al de repente, tem que dar uma paradinha, pensar de novo.
Fulano fez tal coisa? Ndo, ndo sei. E agora, ndo lembro! Sabe aquela coisa... Entdo, no
dia-a-dia eu acho complicado fazer tudo junto. Tem que trabalhar num esquema
direitinho. Um grupo hoje, na préxima aula mais um grupo. De repente ter alguém
para ajudar, sei ld..., um préprio aluno para ajudar monitorar as brincadeiras."

g) Vantagens, vocé vé alguma?

"Eu acho que seria... colocar um padrdo para a gente. Eu vou ser sincera. Quando se
trata de analisar o aluno, avaliar para passar nota, a gente vai meio no escuro. Cada
professor usa um jeito. Entdo, eu acho que seria uma forma, uma sugestdo para
analisar. De repente, um recém formado, ou até mesmo eu, que jd estou hd algum
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tempo, de repente voltei, estou ld... Como eu vou avaliar o aluno? E uma forma, uma
opgdo, ai vai da pessoa se identificar com isso ou ndo."

h) As desvantagens seriam...

"E justamente a falta de tempo, porque é um processo, acho que meio longo. € a
falta de tempo que a gente tem em uma escola. Isso eu estou falando numa rede
estadual, agora na particular,.. eu ndo sei. O fator tempo, o nimerc de alunos..., mas
ai, a desvantagem eu acho que ndo € o instrumento, € do sistema que a gente estd
inserido no momento. De repente eu ndo sei se uma professora que dd aula numa
escolinha que tem ld seus vinte alunos, acho que a coisa anda legal.”

i) Vocé vé alguma relagdo entre a utilizacdo desse instrumento e a incluséo?

"Eu acho que se ele for feito direitinho, como eu falei no comego, ele vai mostrar
claramente os altos e baixos do processo de inclusdo. E aquela coisa... o comego é
tudo calminho, depois cada um jd vai querendo tomar seu espago. Eu acho que ele
mostra direitinho,. Daric para dar um dalicerce num trabalho que vocé queira
mostrar, mesmo que seja para um diretor ou para alguém que esteja interessado em
saber se estd dando certo aquilo, a inclusdo Eu acho que funcionaria sim."

J) Vocé acha gue daria para manipular a situacdo tendo esse mapa nas mdos? Na
guestdo a inclusdo...

"Pro aluno? No caso eu vou acompanhando pra ver se...."
Vocé acha gue daria para manipular as relagées?

"Eu acho que vai muito de cada caso, mas acho que até é possivel, porque a gente
teve aqui o R.. Ficou bem clare. Num primeiro momento estava tude bem, depois
criou aquela briga. Entdo ele comegou a ser excluido. Entdo, ai eu ndo sei como seria
daqui para frente. E af que entraria.. eu jd teria os dados de quem é quem, os
comportamentos de cada um. Eu acho, eu ndo sei se ele ajudaria ou ndo. Mas eu acho
que seria uma tentativa, um caminho, porque vocé vai Ter todos os dados ali daquela
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crianga que € a mais agitada, aquele que € mais agressivo, mais quietinho, calado... Al
de repente, eu montaria um programa a partir daqui, trabathando em cima dessas
caracteristicas que foram apontadas. Eu acho que caberia sim."

2) COM RELACAO AS ATIVIDADES

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperatives, e de criagdo conforme
vocé pode visualizar nas planithas. Vocé acha que outras estruturas seriam possivers
adequar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados esperados no grupo, no seu
ponto de vista?

"Acho que cada professor teria que trabaihar em cima disso. Eu vou Id, pego esse
modelo, esse instrumento, e ai, vou tentar adaptar & minha realidade. De repente eu
posso até mudar alguma coisa, ajusto aqui, ali.. ai funcionaria. Agora, pegar
direitinho do jeitinho que estd, passar da mesma forma,.. eu acho meio dificultoso.
Eu acho que todo o processo aqui deveria ter um certo ajuste. Por exemplo: eu ndo
vou conseguir desenvolver esse trabalho no mesmo ritmo, com criancas, com
adolescentes de 15 e 16 anos, e talvez, um professor ndo ird conseguir, com pessoas
da terceira idade. Jd a professora do pré, do maternal... talvez até consiga. Entdo
eu acho que tem que ter... deixar uma brecha para que cada um faga uma adaptagdo
para funcionar legal.”

Se mudasse a estrutura das atividades, vocé acha gue afteraria os resultados?

"Eu acho que sim. Ndo sei se totalmente, mas acho que alteraria bem,... porque a
gente percebeu direitinho.... Eu ndo sei se eu consegui passar para o papel aquilo que
a gente viu, mas ficou bem claro que dependendo da proposta da brincadeira, havia
uma reacdo. As vezes reagiam de uma forma, depois.. ds vezes mudavam
completamente, e ds vezes, na terceira brincadeira, voltavam de novo na mesma
reagdo que tinha sido na primeira. Eu acho que cada proposta vai dar um resultado.”

b) Vocé teria sugestdes, no que se refere ds atividades?
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"Eu acho mais dificil. Toda vez que tivemos trabalho com bexigas, alvorogou demais.
Entra naquele lance de lugar, sala fechada, o tempo estava ruim. Entdo eu acho...
Mas no geral eu acho que eles reagiram bem ds brincadeiras. Participaram legal.
Entraram com vontade. Acho que deu certo. A bexiga é convidativa. Querem
estourar. Eles demoram... Ficam sem atencdo, querem brincar primeiro. Dependendo
da proposta do profissional que pegar isso aqui, funciona. Agora se ele ndo tiver
afim, se estiver sé cumprindo ordem que vem ld de cima, que tem que avaliar.... 'use
isso aqui'... Acho meio complicado. Se quiser fazer realmente uma andlise de quem
vocé estd trabalhando, com quem vocé estd agindo, de como s@o as criangas, como
estd sequindo o seu trabalho, se estd indo legal ou se ndo estd, se as criangas estdo
dando respostas ou se ndo estdo, eu acho que funciona sim.”
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Sujeito: 2
FORMACAO: Estudante de Educacdo Fisica - 4 ano

EXPERIENCIA PROFISSIONAL: Possui experiéncia em ministrar aulas em
academias de gindstica, natacdo e hidrogindstica. Estd realizando estdgios de
regéncia em um Lar de Criangas Carentes com criancas institucionalizadas hd 6
meses.

« Esse sujeito recebeu treinamento e foi orientado a preencher as planithas apds a
realizacdo das atividades.

1) COM RELACAO AO INSTRUMENTO
a) Qual a sua opinide sobre a explicacdo recebida para utilizagdo?

"No primeiro dia, conforme eu lia, principalmente nessa questdo: Demonstra inibigdo
perante o grupo na agdo motora? (Ajusta-se ds situagdes?) Ai, eu ficava assim..
Demonstra inibigdo mas também estd se ajustando. Entdo... Mas demonstra inibigdo,
mas ndo se ajusta.. ou ndo quer fazer a brincadeira ou alguma coisa assim. Pra mim,
dava a impressdo que ia ser ambiguo, sabe? Uma coisa ia desmentir a outra. Af eu,
acabei perguntando para a 5. Quando eu fui perguntar para vocg, foi quande eu falei
com a B e dai ela falou que estava considerando a primeira: Demonstra inibicdo. Mas
tinha hora que tinha a ver. Entdo tudo bem. Mas com relagdo as outras, acho que foi
suficiente sim."

b) Vocé consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para qué seria
utilizado?

"Eu acho que assim,.. pra avaliar a crianga, o grupo, né? Pra avaliar mais o grupo
mesmo, porque vocg vai avaliar cada um em cada brincadeira. O que eu fiquei meio
confusa... Eu fico imaginando assim,.. como I& no Andlia Franco, seria, acho que
melhor cada aluno em cada brincadeira.. acho que seria praticamente impossivel.
Quarenta criangas ld, fazer tudo isso em cada brincadeira, eu acho dificil. Mas acho
que pegar cada crianga no geral, eu acho que seria mais fécil. Como a gente fez aqui,
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eram poucas criangas, entdo a gente conseguia lembrar ou mesmo para umas sairem
na hora da atividade, dava um tempinho_."

A finalidade...

" para avaliar criangas, pra ver.. Vérias perguntas que vocé fez aqui, 'insulta
verbalmente o outro’... pra saber se tem muita, de repente, naquele grupo, se tem
muitas criangas que sdo agressivas. Tem bastante. Entdo, vamos trabalhar mais a
agressividade. Tentar trabalhar as brincadeiras que tendem... ou entdo, aquelas que
tocam. Entdo vamos fazer mais atividades em parceria”.

¢) Vocé coloca gue a gente estaria avaliando. Nds estariamos avaliando o gue,
especificamente?

"O comportamento das criangas, que fem muitas coisas que € do comportamento
delas, e é através disso... avalia-se se a brincadeira realmente esté sendo... ou dando
para avaliar as criangas através daquelas brincadeiras. Entdo, tinha brincadeira que,
vamos supor, era individual. Entdo,..'procura parceria?’ Enfdo, eu ds vezes ficava
meio assim.. A gente ia mais pelo perfil da crianga do que pela prépria atividade,
porque ds vezes eu penso.. Mas eu acho que é pra avaliar o comportamento dela e
adequar as brincadeiras que vocé vai dar para aquele grupo.”

d) Vocé vé dificuldades?

“Eu acho que a dificuldade... um pra cada brincadeira. Eu acho que poderia ser assim.
Um pra cada aula, para cada brincadeira. Eu acho muito dificil assim. Lembrar... as
vezes, mesmo aqui fazendo como eu fazia , em casa.. of, qual era a primeira
brincadeira? Precisa lembrar a brincadeira direitinho para poder relembrar tudo.
Entdo, numa aula assim, eu acredito que seja mais dificil vocg lembrar a primeira
brincadeira, cada um gque veio. Entde, eu acho que vocé consegue ver mais o grupo,
né? Eu acho que dd para fazer cada um, mas numa aula geral, naquelo aula, e ndo em
cada brincadeira.”

e) Vocé acha isso prdtico? Vocé vé praticidade nisso?



"Eu acho. Vou continuar insistindo na mesma coisa. Se for fazer de cada aluno, acho
que é muito demorado, de cada aluno. A gente fez aqui.. era uns 10 alunos: ndo era
tdo dificil, mas se for pensar numa grande quantidade, eu acho que é demorado.
Mas, fazer cada brincadeira.. mas acho interessante, fazer numa aula em bloco.
Mesmo porque a gente vai ter brincadeira que vocé ndo vai ter uma dessas coisas
aqui. Entdo, se vocé fizer na aula inteira, eu acho que pega tudo... e apareceria todos
os elementos. Porque ds vezes, numa brincadeira a crianga ndo foi agressiva, sei ld...
Ndo teve oportunidade. Ndo aconteceu nada. Mas naquele dia, numa outra
brincadeira, ela foi. Entdo, se vocé avaliar cada brincadeira ela foi. Se vocé avaliar
cada brincadeira, voc€ acaba ndo vendo sé o comportamento da crianga naquela
brincadeira, mas na aula toda de certa forma, ela é agressiva. Entdo vamos
trabalhar melhor isso. De repente eu dou numa semana ou aula umas brincadeiras
que ela ndo vai tocar e..., ndo vai gerar uma situagdo para ela ser agressiva, entdo, eu
ndo vou estar conseguindo enxergar isso. Entdo num trabalho integral, numa aula ou
numa semana, eu acho inferessante. Eu acho que € interessante porque ds vezes a
gente passa batido fambém. Se vocé ndo avalia, ndo faz isso.. Porque ds vezes eu
fico pensando nas aulas que a gente teve que tem ld todos os tipos de estilos que a
gente aprendeu, os tipos de ensino e avaliagdo. Al tem ld: observagdo, observar o
aluno. Vdrias vezes, no ano passado, nas aulas da Liliam... A nota vai ser de acordo
com a avaliagdo, com a melthora do aluno. Mas ndo tinha, ndo existe um instrumento
desse, uma coisa que vocé vai falar ‘o qué ' vou avaliar afinal. Ele fez o exercicio ou
ndo fez? Ou, ele comecou no inicio do ano fazendo, ou ndo querendo fazer ou
fazendo mal feito.. Ndo estava jogando volei, depois... estd jogando. Entdo eu acho
que aqui ficou legal porque me apontou algumas coisas para eu observar. De repente
eu observava, mas ndo estava avaliando individualmente desse jeito. Ficou legal. Foi
uma forma. Eu peguei vdrias vezes pensando... porque a gente tinha que dar aula e eu
ndo tenho muita experiéncia em escola estadual com criangas, mas a gente jd se
pegou para fazer trabalhos e ter que apresentar para a sala e a professora fala:
como € que vocé vai avaliar? E, eu.. a gente falava isso: a gente vai avaliar, vai
observar como ele estd reagindo: vai fazer uma comparagtio de quando ele comegou,
com o final do bimestre. Mas 'o qué' especificamente a gente nunca citava e eu
sempre senti dificuldade. Eu achei que aqui ficou bem pontuado. Entéo tem: se ele
tem parceria, se ele incentiva.. Sdo coisas que eu achei legal, pelo menos para mim
clareou bastante esse negdcio de avaliagdo, esses tdpicos aqui."

e) Vocé vé isse como uma vantagem?
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"Eu vejo, porque eu sentia dificuldade assim, de como avaliar, mesmo se eu tiver que
ir para uma aula na escolg, isso seria um problema... Porque principalmente o pessoal
da Educagdo Fisica ndo tem nota baixa, ai vocé tem que dar aquele 'C ' Mesmo onde
eu fiz estdgio no Travil, o professor falava: se ele vem toda aula, eu ponho um 'A *;
agora, se ele falta muito eu jd dou um 'C’. Entdo quer dizer que ndo existia uma
avaliagdo também. Ele deixava a bola I4, o pessoal ia jogando, e o restante ficava
conversando ali. Mas ele vem toda aula..., mas ndo faz nada..., mas ele vem. Entdo era
super confuso para mim isso, pois ndo tem um jeito de avaliar certo. Mas ele faiou
que as vezes ele dava um textinho para eles lerem sobre alguma histéria... ele estava
dando vdlei. Mas eles nem lembravam. Na hora que ele dava um teste, ele falava... ele
meio que dava as respostas, porque eles ndo podem tirar nota vermelha na prova.
Entdo € complicade. Eu acho que assim facilita bastante. Eu acho que de repente
poderia até ser outros pontos para a gente estar observando. Mas eu achei que
essas coisas que vocé pontuou, eu achei super legal: a criagdo, a parceira, se ele
toca... achei interessante.”

As desvantagens que vocé jd colocou foram: a do parénteses, o nimero de criangas...

" e o fato de a gente avaliar cada brincadeira. Eu acho que avaliar no geral, naguele
dia, naquela aula. Eu acho que avaliar individualmente cada brincadeira da muito
trabalho."

) Como vocé vé esse material e o processo inclusivo?

"As brincadeiras que utilizavam performance, habilidade, tal..., eles ndo queriam a
'J'. Entéo, aquele tipo de brincadeira ndo caia bem ali no comego. De repente para
ela poder se incluir, fazer umas brincadeiras que ela se realgasse mais, que
conseguisse real¢d-la.... a importéncia dela. Porque nas brincadeiras de competigdo
ela era meio excluida. Ndo queriam ela mais. Ela era lenta. Eu acho que uma coisa
legal é sempre estar tentando jogar o jogos cooperativos que € o que vocé tentou
visar também. Ndo importa se vai vencer. Mesmo falando isso, € dificil, porque as
criangas querem ganhar, né? Mas, de repente trabalhar bastante esse tipo de jogo
para ndo Ter que Ter um vencedor e ela ndo ser excluida.”

g) Sugestdes com relagdo aos instrumentos fora as jd apontadas...



207

IINEO'H
2) COM RELACAO AS ATIVIDADES

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estfrufura. Havia jogos com
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criacdo conforme
vocé pode visualizar nas planilhas. Vocé acha que outras estruturas seriam possiveis
adeguar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados esperados no grupo, no seu
ponto de vista?

"Eu acho que sim. Eu acho que vocé consegue. A gente estava trabalhando com
brincadeiras, mesmo com esporte eu acho que.. Vocé trabalhando esportes acima da
5" série.. acho que dd também. Muita coisa que vocé aponta aqui, acho que dd pra
gente avaliar. Entdo ndo precisaria ser somente dessa forma que vocé formulou. Mas
acho legal uma forma da gente avaliar 'a de cria¢do’ porque dificilmente a gente vé
em escola... O professor ndo dd oportunidade da crianga criar as brincadeiras. Entdo
aquela da criacdc € super legal para a gente observar as criangas, os
comportamentos delas."

Se mudar a estrutura..

"Eu acho que vocé estaria ndo dando oportunidade para quem ndo tem. Ndo teria
como avaliar a 'J’, por exemplo. Ela estaria sendo excluida, ndo ia estar fazendo
nada, néio iam gostar dela. Voc€ acaba ndo conseguindo englobar todo mundo. A 'C’
também. Mesmo que, nessa Ultima brincadeira que a gente fez, aquela do Pimbolim
Humano..., 0s meninos estavam reclamando que a 'C' passava para outro time. Entdo,
estava todo mundo reclamande da 'C'. Eu segurei o pé dela: fica aqui 'C'. Entdo, a
gente se for uma questdo de competigdo, vocé vai acabar ndo conseguindo avaliar
todo mundo, ou entdo, vai avaliar sé negativamente.. De repente, aif, as criancas ndo
conseguem se incluir.”

Sugestdes para as atividades...

"Vocé acabou diversificando bastante e dando oportunidade para eles fazerem a
criacdo. Acabava partindo para o que eles queriam, de uma certa forma. Tinha a
primeira brincadeira... Eu acho que essas brincadeiras... acho que estd bom do jeito
que vocé colocou. Vocé também, durante as brincadeiras, vocé deixava... bem... Vocés
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vio dividir em grupos, o que vocés acham? Pela experiéncia que eu tenho no Lar
Andlia Franco, isso ia ser super complicado deixar as criangas.. Pelo menos agora
que eles tem uma outra caracteristica, ndo tem um trabalho de base.. A gente sente
que ¢é dificil isso. Se eu deixar todos eles falarem, ou vdo ficar inibidos e ndo vdo
falar, ou entdo, vdo ficar discutindo.. ndo quero, ndo quero. £ capaz de ficarmos
muito tempo presos sé nesse tipo de coisa e a aula acabar ndo fluindo. Entdo, eu
achei legal... que nem o 'D’ na dltima brincadeira, a brincadeira dele ndo foi aceita.
Mas ele teve outras oportunidades, que feve a brincadeira dele no comego... E ele na
hora, ndo conseguiu lidar muito com isso, aceitar isso, e... Deixar muito por eles..,
acho que num grupo pequeno, eu acho até vidvel, mas num grupo grande, eu acho que
a gente pode trabalhar para chegar nisso, mas ndo a principio. Como no Instituto, as
criangas sdo super hiperativas, ndo param. Se eu ficar esperando eles pararem para
a gente comegar... Vem pra cd, pra id.. vou separando. Se ficar muito tempo nesse
tipo de coisa, parece que ndo vai fluir a aula. Mas num grupo menor, acho super
interessante. Ou entdo, mesmo para uma preparagdo, vdo tentar fazer algumas
atividades e comegar a introduzir a conversa, a escolha, livre escolha aos poucos,
para poder chegar nisso. Achei super interessante, mas ndo achei muito vidvel numa
escola estadual, achei dificil deixar eles escolhendo. Embora eu acredite que tem
que ter isso, tem que trabalhar esse tipo de coisa também.. Mas acho dificil
introduzir isso assim de cara. Esse pessoal que vai fazer substitui¢do, os alunos ndo
querem nem ouvir, ndo deixam que o professor tenha uma outra proposta. Vocé teria
que comegar introduzir uma coisa diferente. Ou no primeiro dia de aula comegar...,
ou explicar o qué vocés gostariam de fazer.., um tipe de abordagem mais critico
superadora, onde teria troca. Af, eu acho que conseguiria. Chegar numa 7" série de
hoje, do jeito que estd, e querer mudar? E complicado. E um trabalho longo, de
repente fazer de vez em quando, porque vocé vai dar possibilidade ao aluno e ele vai
estar se sentindo importante . De repente a aula pode ser legal porque ele também
ajudou a faze-la. Eu via ld... Tanta gente dando opinido, uma confusdo. A gente ficava
um tempdo... Precisa de muita paciéncia.. Nas primeiras aulas ndo, mas depois, jd
comecou a querer fazer aqueles bloguinhos, as panelinhas, mesmo nas disputas de
dois ou um. Achei complicado nessa parte, mas achei interessante.”
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Sujeito: 3
FORMACAO: Estudante de Educacdo Fisica - 4 ano

EXPERIENCIA PROFISSIONAL: Estd realizando estdgios de regéncia em um Lar
de Criangas Carentes com criangas institucionalizadas hd 6 meses e jé concluiu
estdgios de observacdo com adolescente de 7° série.

o Esse sujeito ndo recebeu freinamento e foi orientado a preencher as planithas
durante as atividades.

a) Vocé ndo recebeu instrugdes para a utilizagéo desse instrumento. O que vocé tem
a dizer sobre o usc desse material? No seu ponto de vista, faz-se necessdria a
explicacdo?

"Acho que dava para preencher, mas ds vezes a gente fica em divida, ou SIM ou
NAO: ou é ou hdo é. Algumas coisas ficam entre, TALVEZ... AS VEZES, pode ser que
sim, pode ser que ndo. &s vezes fica meio complicadinho e depois também, de inicio
ndo ¢ dificil, mas depois comega ficar muito semelhante uma coisa da outra.”

A crianca comega ficar.. repetitiva, ou as brincadeiras.. ou o que a gente vé, €
"A reagdo das criangas nas brincadeiras comegam a ficar parecidas umas com as
outras. Ndo sei se é porque elas estdo juntas, entdo comegam a se moldar, ficar

parecidas.”

Com relagdo ao preenchimento, mesmo eu néo the dando explicacdes, vocé acha que
dava para usar, para fazer?

"Dava, ndo foi dificil.”

b) Vocé consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para gué seria
utilizado?
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" Especificamente para estar trabalhando o que € mais dificil com as criangas, por

exemplo, esse negdcio de uma ficar tocando a outra, a parceria.. Muitas criangas

ndo conseguem se aproximar de outras, entdo... estar trabalhande mais esse lado de

interagdo, didlogo, maior contato, trabalho em grupo, para poder estar

proporcionando isso."

Vocé acha que estd implicito nesse instrumento essa finalidade?

"Tsso."

¢) Quais foram as suas dificuldades? Vocé jd colocou a gquestdo das respostas entre
0 SIM, o NAO e AS VEZES..

".. o mais gritante foi isso, porque ds vezes, uma hora voc€ via uma coisa e por

exemplo, e na mesma brincadeira jé mudava a concepgdo, entendeu? Ai era meio

complicedo. E depois, foi ficando muito parecida as reagles das criancas has

brincadeiras.”

d) Vocé considera que esse material € prdtico?

"Pra poder estar utilizando isso para trabalhar?"

Sim.

"Eu acho que sim. Eu acho que ai dd pra estar conhecendo melhor as reages das
criancgas e estar adequando. Acho que sim.”

Mesmo considerando, por exemplo aulas no Estado?
"Creio que & mais dificil."
Em que sentido?

"No sentido em que as criangas jé estdo acostumadas a fazer outras coisas, por
exemplo: se eu quiser comegar a trabalhar com isse agora, vai ser dificil no inicio,
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porque as criangas jd estdo vendo vindo de uma formagdo diferente, entdo.. Eu acho
que dd pra fazer.."

Em qualquer local? Estamos separando instrumento de brincadeiras. Esse material é
utilizdvel, cabivel em gualguer situagéo?

"Vocé vai estar caracterizando as criancas, estd diferenciando o qué estd faltando,
o qué estd sobrando... Eu acho que dd sim."

e) Vocé vé alguma vantagem e/ou... desvantagem....

"Eu acho que sim, porque depois de estar analisando, estarei adequando um trabalho
mais voltado para necessidade daqueles alunos. Acho que sim."

E desvantagens?

"Que a gente pode ficar restrite a uma coisa sé, ou prevalecer algumas, por
exemplo: prevalecer uma coisa que ndo € sempre aquilo, sempre daquela forma que
acontece. Pode ser que vocé analisou um més aquela crianga, e vocé utilizou esse
instrumento. Mas aqueles dias aconteceram coisas que ndo € normal pra eles, entdo,
pode ser que assim.."

Isso seria uma desvantagem?

"Eu acho que sim. "

E a utilizacdo constante disso?

"Dai eu ndo vejo desvantagem, porque dai vocé vai estar identificando. Se for
constante, eu ndo vejo, a principio desvantagens."

f) A questdo instrumento - inclusdo. Vocé consegue identificar, visualizar alguma

correlagdo?

"Acho que sim, porque vocé vai estar identificando, por exemplo, naquelas
brincadeiras... se a crianga estd participando na criagdo das brincadeiras. Entdo, eu
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acho que fica mais fdcil. Vocé vai conseguir identificar que em todas as brincadeiras
ela ndo participou nunca. Mas porque isso aconteceu? Ou se ela estd brigando com
outras criangas, porqué esté acontecendo isso? E em todas as brincadeiras que isso
acontece? Toda vez que ela estd participando de uma atividade estd acontecendo
isso? Eu acho que dd para identificar dessa forma.”

Entdo vocé acha que esse instrumento pode colaborar com essa identificagéo, ou
seja, 0 que vem acontecendo com aguela crianga ou com o grupo?

"Porque se for fregiiente, se sempre esté acontecendo aquilo, € porque alguma coisa,
ou algum problema tem. Se ela nunca estd participando da criagdo da brincadeira, se
ela estd sempre timida... algum problema estd acontecendo.”

g) Sugestoes...

“Entre o SIM e o NAO, mais uma categoria: ds vezes. Porque no inicio € fdcil
identificar, mesmo porque, as criangas estavam se conhecendo. Mas depois, uma
hora acontecia alguma coisa, ou outra, dependendo da sitfuagdo, ela j@ mudava
completamente o comportamento. As vezes, talvez, nem sempre.. seria
interessante.”

2) COM RELACAO AS ATIVIDADES

a) As afividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criagdo
conforme vocé pode visualizar nas planilhas. Vocé acha que outras estruturas
seriam possiveis adeguar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados
esperados no grupo, no seu ponto de vista?

"Eu acho que sim. Em outra estrutura ia estar cabendo as mesmas coisas, por
exemplo: se a crianga estd mesmo em competigdo.. essa questdo de insultar.. eu
acho que isso aconteceria muitas vezes, até mais do que... porque estariam em times
opostos, estariam... Se fosse competigdc mesmo, eu acho, que o incentivo fambém ia
aumentar dentro de cada grupo. Ele poderia adequar..."

O resultado mudaria também?
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"Mudaria. Pode ser que sim, algumas vezes: o insulto, a parceria, a participagdo na

criagdo - af ndo feria muito. Se fosse uma coisa muito pré estabelecida, jd ndo teria
muita participagdo.”

Sugestoes...

"Acho que ndo. Eu ndo saberia sugerir. Cada encontro tinha um objetivo, entdo
estava ligado aquilo. Eu acho que estava coerente.”
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Comentdrios Gravado com o Gruno de Colaboradoras

Criangas que pareciam ndo ter entendido, ora ndo centravam a atengdo... Ndo
sabiamos se era por causa do déficit mental ou, ndo sabiamos, se tinha entendido
e tinha dificuldade de executar, ou se ndo havia compreendido a dindmica da
brincadeira... ou ainda, se o déficit atrapalhava em suas respostas e atitudes.
Havia sempre, aparentemente uma compreensdo por parte desses alunos no inicio
das brincadeiras. Mas, ndo conseguiam desencadear as ctitudes durante as
brincadeiras. Era perceptivel a atengdo seletiva precdria de algumas criancas.

Quando eu anotava, eu olhava para essa situagdo e ndo sabia se eu tinha
condigdes de estar analisando a crianga 'J', porque, eu até entdo, ndo tinha
certeza se ela tinha entendido a brincadeira e seu contexto, por exemplo: na
situagdo de fazer parceria.

Com as criangas com deficiéncia mental, eu acho que deve ser refletido o uso
desse instrumento.

Com relagdo aos parénteses, no sexto quesito, eu ndo vejo contradicdo. Talvez,
conforme sugesides, seja inferessante desmembrar em duas questdes
separadas.

As recomendagfes aos pais para ndo ficarem presentes e/ou interferirem, eu
notei que deveria ser mais enfdtica e incisiva, pois em alguns momentos, eu acho
que algumas criangas se distraiam.

Com relagdo & inibigdo, foco de uma das questdes, com portaderes de deficiéncia
mental acho complicada essa andlise. Ndo sei se essa inibicdo € da sua
personalidade, ou se ela nunca teve oportunidade de expor suas proprias idéias.
Parece-me que algumas foram "adestradas" para obedecerem.

Talvez coubesse uma questdo que indagasse se a crianga mostra-se atenta d
explicagdo da atividade. Porém, ndo sei se seria interessante porque na
manipulaclo das situagdes, trabaltho "pds” coleta dos dados, talvez ndo desse
para enfocar isso.
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A maioria das reagfes das criancas ndo sdo evidentes na execugdo das
brincadeiras, mas sim, nos periodos que antecedem, ou melhor, quando estd
sendo explicada e/ou organizada a brincadeira. Na preparagdo e discussdo da
atividade.

A observagdo da criancas deve ser no contexto fambém anterior da execug¢do da
brincadeira para que se anote no instrumento? Somente antes? Durante? Ou
antes e durante anotando apenas em uma s vez? Se optarmos por um ou outro
momento, com certeza haveria grande diferenca.

O grupo ressalta que os fatos marcantes, fais como os insulfos, etc.,
independentemente do momento que acontecem, acabam marcando toda a atitude
da crianga. Sugerem que a opgto deve estar clara nas instrugdes de uso do
instrumento.

Com relagdo & manipulagdo das situagdes e/ou grupos, qual o momento que esse
processo deve ser iniciade? Quando efetivamente os grupos serdo moldados,
manipulados? A sugestdo do grupo é que seja iniciada apds o 3 dia. No primeiro
dia, tudo parece novo e os individuos estdo ainda se conhecendo. No segundo diq,
parece iniciar as primeiras identificagdes, simpatias uns pelos oufros; os
primeiros arranjos. Jd no terceiro, as situagbes de grupo parecem iniciar uma
estabilizagdo. Entdo, pelo vivenciado, € interessante iniciar a manipulago apds
esse dia para que as relagfes ndo se viciem e também, porque as habilidades a
partir do quarto dia, aumenta-se a complexidade das atividades de acordo com a
estrutura que foi utilizada, o que expde mais ainda essas criangas.

Interessante: Quando aparentemente obtém-se um equilibrio nas reagdes das
criangas, onde ndo hd um lider evidente, emerge um "outro" aluno que
desestabiliza o grupo novamente, e que pode (e foi) ndo ser um deficiente.

A nogdo de gestdo parece que atingiu esse grupo apds o 5 dia. Todos foram
marcados por roda da conversa, mas os conflitos parecem que foram amenizados
somente no ultimo dia, principalmente com relagfo ds agressdes e insultos. Essas
agressdes e insultos foram substituidos em alguns cases, por comportamentos
infantilizados ( voz de neném).



216

> "Esse instrumento é um documento do meu trabalho. E um planejamento, um
acompanhamento, é uma avaliagdo. O profissional tem subsidios documentados

para participar de equipes e infervir baseado numa situagdo diagnosticada." ('E.’
- auxiliar da pesquisa)
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CAPITULO VI
DiscussAo

Com a construgdo do instrumento proposto, buscamos considerar a
avaliagdo dindmica, porém nos deparamos com o distanciamento que se dd entre a
realidade concreta das relagdes humanas educacioncis e a fragilidade dos
mecanismos de registros dessas relagdes. Pontuamos os aspectos que podem
delinear uma andlise avaliativa, mas esses aspectos ndo se apresentam
descontaminados e assépticos. O que elencamos sdo referéncias conceituais, e o que
a realidade concreta apresenta sdo reacdes voliveis e impregnadas pela dindmica
das interagbes.

Com isso, as referéncias conceituais que, nem sempre, ddc conta dessa
dinamicidade, desencadeiam uma leitura funilar dos acontecimentos. Percebe-se,
entdo, que o que realmente acontece é que nos apropriamos de uma referéncia
conceitual para legitimarmos uma relagdo polarizada. Isso caracteriza uma
propriedade unilateral numa relagdo recoberta por inferéncias pessoais do
avaliador.

Torna-se dificil caracterizar a dinamicidade desse processo relacional,
pois, & medida que selecionamos a observacdo de um aspecto, automaticamente
estamos relativizando-o e ignorando as demais manifestagdes que alteram e ampliam
a dimensdo e compreensdo de qualquer andlise. Assim, as opgbes que realizamos
denotam uma decisdo focal daquilo a que nos propomos, implicande numa agdo
contextualizada com nossas intengdes e com uma perspectiva de alteragde do

espaco de intervengdo. Além disso, temos clareza de que
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Escolher € sempre uma atitude pessoal e uma agdo inferpesscal. Toda
escolha tomada no presente é influenciade pela reflexdo das escolhas
anteriores - as préprias e a dos outros — que afetard as que serdo feitas
no futuro.. desde que exista futuro. Escolher é compartilhar uma decisdo
que afeta a convivéncia de todos, de um jeito ou de outro. (BROTTO 2001, p.
99)

E possivel notar que a criagio do instrumento proposto visa mapear
algumas relagdes que acontecem durante a aula. Dentre as inlmeras possibilidades
de arranjos diddicos que se estabelecem nas relagdes decorrentes de um processo
de interacdo, buscamos uma avaliagdo contextuclizada e situacional, com base na
andlise dos comportamentos observados.

As relagfes diddicas visualizadas para fins de andlise avaliativa sdo
exploradas intencionalmente para satisfazer aspectos referendados nos pardmetros
conceituais estabelecidos que escolhemos. Podemos verificar que a leitura do
avaliador € feita a partir das percep¢des significantes emergentes. O grau de
envolvimento e a bagagem pessoal do avaliador trazem & tona uma leitura
personificada da realidade, o que evidencia a diversidade dtica que emerge no
processo avaliativo. E sabido que, diante de uma mesma situacdo, diferentes
avaliadores, na maioria das vezes, ndo realizam uma mesma leitura das agles
observadas.

Apesar das manifestacdes que se estabelecem nas relagdes serem
vivenciadas e/ou presenciadas no mesmo momento por todos os envolvidos no
processo, as avaliagGes, por muitas vezes, sdo divergentes. Com isso, o cardter
subjetivo de uma avaliagdo torna-se explicito, diante da utilizagdo de um mesmo

instrumento por mais de um avaliador.
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Uma outra questdo inferessante para ser pontuada € que, numa mesma
situagdo, podemos cultivar leituras que mudam constantemente de uma determinada
observagdo. Entdo, parece que, novamente, fazemos uma escolha, dentre nossas
percepgdes e isso, sustenta uma decisdo para servir de registro. Ora, considerando
mais esse aspecto, verificamos que a avaliagdo ndo sé € dinGmica do ponto de vista
de diferentes avaliadores, como também é wulnerdvel e instantdnea, se tivermos
como referéncia um Unico avaliador.

Em nosso estudo exploratdrio, pudemos presenciar esta situagdo. Quatro
avaliadoras verificavam e observavam as mesmas situagdes. Poucos foram os
registros iguais. Ndo sé tinham leituras diferentes, como registravam suas andlises
sob distintos pontos de referéncia. Os relatos em grupo apontam essa questdo.

Vemos, portanto, que o cerne da avaliagdo se dd na construgdo relacional
que se estabelece no momento percebido da realidade em foco. Eo registro de
marcas de um momento histérico e atual, € concreto e subjetivo e €, ainda,
permedvel diante do constructo e do desencadeamento da relagdo vivenciada.

Por isso, podemos afirmar que o processo de avaliagdo € um fluxo varidvel
de uma imagem situacional que se consubstancializa na dinémica espacial, temporal e
simbélica do avaliador. As empatias, aversées, anglstias, entre outros aspectos da
construglo pessoal do avaliador, podem emergir no momento das manifestagdes
observadas. Concebemos que esse processo ndo se dé apenas no avaliador, mas
também no avaliado que, imerso numa situagdo relacional, serd instigado a aflorar
suas mais diversas reacoes.

Essa questdo ficou bastante clara para as avaliadoras que participaram do
estudo exploratdrio. As manifestagdes observadas nem sempre tinham constdncia.

Sobre alguns comportamentos individuais, pode-se dizer que eram repetidos por
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alguns participantes. Porém, no momento em que a turma parecia apresentar uma
certa "harmonia”, havia sempre um "desequilibrio” causado por um dos envolvidos.
Isso ndo era padronizado. Nem sempre o participante que apresentava alguma
"especificidade” era o individuo que desarmonizava o grupo. E perceptivel que ndo hd
como focarmos um ou oufre quando se frata de relagdo grupal, pois as
manifestacdes sdo contextualizadas e inferem transformagbes que perfilam uma
nova estrufura ao grupo.

Com isso, podemes verificar que a avaliagdo perfence aos envolvidos, mas
a posse dos elementos que servem para orientar a prépria avaliagdo é do avaliador, o
professor. Entdo, pode-se compreender que a relagdo professor/aluno estd imersa
num territério hierarquizado na sua constituigdo avaliativa, mas ndo no processo de
permeabilidade perceptiva. Dai é que temos que ter discernimento dos aspectos
focais da avaliagdo, porque, mesmo sendo pontuais em nossas andlises, a execugdo da
avaliagdo serd sempre uma erupgdo de percepgdes dindmicas.

No entanto, 0 momento atual nos permite refletir sobre a possibilidade de
reavaliarmos como as posi¢cdes que assumimos podem ser reconstruidas sob uma
nova Gtica. Pensando na configuragdo da aveliagdo, vemos que, se o intuito € avaliar
para um objetivo, devemos fer em mente que ighoramos todos os demais possiveis
objetivos que, por ventura, podem estar imersos no processo.

Porém, se existe a possibilidade de avaliar para que novos arranjos sejam
viabilizados, inclusive considerando que esses arranjos possam jé ter sido
estruturados antes e até durante esse mesmo processo, estamos, entdo,
concebendo a inconstdncia, a vulnerabilidade e as oscilagdes das estruturas
relacionais. Com isso, descartamos a possibilidade de focar as observacfes como

edificagbes que ndo se abalam.
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Isso nos leva a considerar que as observagdes registradas num processo
avaliativo ndo garantem a sistematiza¢do de um dado comportamento numa relagdo,
apenas sugerem indicios para a possibilidade dos arranjos que poderdo vir a
acontecer. Acreditamos que o instrumento que propomos possibilita verificar as
alteragdes relacionais existentes num grupo, que ora se estruturam, ora se
desvanecem por razdes que se justificam somente na contextualizagdo
circunstancial do préprio grupo. O que realmente mapeamos pode nos orientar para
intervengdes tanto nos comportamentos, como na configuracdo das relagbes e
diades.

O material de andlise e registro apresentado nesse trabalho somente se
finda enquanto referéncia inicial de um processo de constantes ajustes nas
atividades programadas, no grupo e, inclusive, no préprio material, que deve ser
adequado para esses mesmos fins. Ent8o, na nossa compreensdo, estamos
transcendendo da avaliagdo para a gestdo de um processo no qual o gestor
interpreta e concebe de forma situacional a realidade, criando os mecanismos para
novas estruturas.

Para PIRES & LOPES (2001) a palavra gestdo € polissémica, pois pode
assumir vdrios sentidos. Lembram-nos esses autores que, ao nos referirmos a
gestdo, estamos diante de variadas formas de assumir uma intervengdo, que pode
encarregar-nos de unidades ou subunidades dentro de um sistema organizacional no
qual atua a manipulagdo especifica e contextualizada de uma realidade.

Assim, a gestdo abarca idéias politicas, estratégicas e pedagdgicas que,
de forma implicita e/ou explicita, operacionaliza as agdes e as atitudes de maneira

circunstancial. Com essa premissa, podemos considerar que a possibilidade de
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gerenciar um processo compatibiliza a capacidade de analisar e proceder a uma
reorganizagdo e reestruturacdo das circunstancias presenciadas.

Considerando as situagdes em que a questdo da gestdo pode estar
envolvida, ressaltamos a consisténcia desse termo em nosso trabalho por
compreendermos que ele congrega o ato de administrar, compatibilizando os
aspectos contextuais nos quais a gestdo acontece, as referéncias de discernimento
das esferas politicas, pedagdgicas e sociais envolvidas, bem como o nivel de
consciéncia de atuagdo possivel. Entendemos que, enquanto professores, somos os
gestores de nossas aulas e, conseqlientemente, temos embutidos em nossos
procedimentos e atitudes todos os determinantes que envolvem a gestdo, conforme
jé citados anteriormente.

Ainda para PIRES & LOPES (2001), € preciso que, ao gerir um processo, a
utilizagdo do instrumento de gestdo seja conhecido e dominado pelo gestor. Para
ngs, isso implica no discernimento da manipulagdo de uma nova possibilidade de
organizagdo. Devemos ressaltar que a gestdo pode assumir um delineamento
vertical, ou horizontal, entre os envolvidos. Tem, ainda, de ser relevado o dmbito no
qual a intervengdo da gestdo se dd, ou seja, se a gestdo articula-se em nivel
hierdrquico ou compartilhado.

Na esfera da educaglo, sabemos que as agdes constituem-se em vdrios
setores. Sdo autoridades, dirigentes, secretarias, coordenacdes e professores que,
numa estrutura de contribuicbes, determinam os direcionamentos das atitudes e
procedimentos educativos.

Sob essa visualizagdo, é possivel perceber que as diretrizes tragadas
promovem um trdmite verticalizado, em fungdo das tomadas de decisdes sobre os

rumos do processo educacional. Com isso, vemos que o componente organizacional



funciona num modelo de pirdmide, no qual o contingente de professores e alunos
forma a camada mais ampla.

Com essa arquitetura, nem sempre se v€ a articulagdo de propostas
condizentes com a realidade da escola, o ponto focal do sistema educativo. Temos
diferentes situagbes culturais, sociais e econdmicas que, na maioria das vezes, sdo
pensadas nas esferas hierdrquicas de forma uniforme, de modo que as expectativas
se desvanecem nos desdobramentos das diretrizes.

Como a compatibilizagdo da articulagdo da realidade e do circunstancial
desemboca no professor, pélo extremo da hierarquia educacional, percebemos que
esse tipo de gestdo celebra a confrontac@o e a resolugdo de conflitos nesse
profissional. Entdo, a construgdo do espago de celebracdo dessa articulacdo se dd
na efetivagdo das aulas.

Verificando a educagdo sob esse prisma, pode-se desenvolver, em forno
do profissional, um outro tipo de gestdo, a horizontal. Isso se configura nas relacdes
durante as aulas, quando, articulendo os determinantes que dimensionam as
interacdes, o professor passa de locutor a interlocutor nas relagdes, pois ndo
somente instiga a geragdo das interagdes, como faz parte das mesmas, direta ou
indiretamente. Por sua vez, o sentido de gestdo se expande diante das percepgdes e
dos desdobramentos e encaminhamentos que desencadeiam.

Portanfo, a pessoa do professor é quem processa a arquitetura
educacional, elaborando as articulagées possiveis no confexto inserido. Nesse
sentido, a extensdo das percepcdes do professor mapeia a realidade e delineia as
diversas possibilidades que sustentam as negociagdes que se processam em aula.

O material proposto nesse trabalho €, sem divida, um instrumento de

registro em forma de feedback para o professor, pois apresenta o perfil das



224

percepgdes do professor perante a situacdo vivenciada com o grupo, mostrando o
trajeto percorrido pela furma durante uma intervengdo sob a dtica do profissional.

Com essa possibilidade, consideramos que o instrumento em foco
estrutura-se sob alguns aspectos que podem orientar as percepgdes do professor,
ou seja, podem servir de elemento sistematizador de suas avaliagdes durante as
aulas, configurando algumas premissas norteadoras para andlise.

A percepgdo da realidade observada pode enveredar para o favorecimento
de uma andlise que se processe sob a dtica da habilidade de rendimento motor,
como, por exemplo, chutar, correr, saltar, ou pela habilidade de relacionamento
compartilhado, ou seja, o colaborar, o cooperar, o confiar, enfim, esse foco pode ser
dimensionado conforme ¢ momento que o grupo vem vivenciando. No entanto, essa
adequacdo deve ser realizada quando houver vinculos que suportem uma proposta de
aprimoramento das individualidades, sem que haja prejuizos nas relagdes efetivadas.
Nosso entender, isso transformaria as possibilidades de descobertas do grupo em
confrontos individuais, e apenas a construcdo de um suporte interacional
consolidado poderia sustentar as contribuigdes das diferengas entre os envolvidos,
o que geralmente se dd com a maturagdo dos vinculos.

Essa consolidagdo se dd a partir do estabelecimento de relacionamentos
significativos, que sé podem ser constituidos se houver valorizacdo e
interdependéncia dos enwolvidos. Para isso, inicialmente, temos que priorizar o
contato entre os membros do grupo, a convivéncia, para que as diferengas sejam
reconhecidas como especificidades e ndo assumam o cardter discriminativo
reafirmando comportamentos de desigualdade diante da diversidade.

Se estivermos refletindo sobre inclusdo, temos que pensar em

mecanismos que instiguem a redugdo dos preconceitos que estdo plantados na
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das agdes de sensibilizaglo da sociedade, e em seguida, mediante a convivéncia na
diversidade humana dentro das escolas inclusivas..”.

Bem, definido os elementos que utilizamos para facilitar as observacdes
vivenciadas, vale destacar que, entre tantas, escolhemos essa matriz com as
proposi¢oes Prontiddo, Parceria, Persisténcia, Incentiva, Insulta, Criacdo e Inibigdo,
por considerarmos que essas a¢des podem servir de fundamenta¢do para as relagdes
num grupe. Sabemos que ndo atendemos a todas as possibilidades de partilha de
uma interagdo, mas tentamos visualizar o inicio do desfrute de interagdo que se
configura numa aula, concebendo a facilitagio e apoio que os individuos podem
assumir nas diades que venham a desenvolver.

O processo de convivéncia em grupo sé pode ser compreendido dentro de
um contexto determinado. A estrutura que um grupo assume, seu esquema de
organizagdo, molda-se a partir de uma construgdo espago-temporal-causal, e,
portanto, ilustra a expressdo semidtica das relacdes.

Sob essas consideracdes, o enunciado proposto no instrumento, baseado
em categorias observdveis, pressupde um processo anfecedente e subseqiiente, de
modo que o momento analisado € um registro de uma comunicagdo ininterrupta entre
as categorias. Assim, a compreensdo dessa estrutura se sustenta na dindmica que se
desenvolvem as interagfes humanas de modo que sdo organizagdes inacabadas.

Vemos que o material proposto para andlise e registro pontua a
identificagdo, no momento em que a situagdo se processa, com quem hd a interagdo e
que tipo de manifestagdo foi visualizado. Isso fica claro quando, apds registrarmos
os comportamentos de cada um dos envolvidos, vemos esses mesmos

comportamentos no contexto grupal. Torna-se possivel essa observagdo por
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utilizarmos um registro em papel transparente que permite a sobreposi¢do das
andlises. Entdo, vemos que estdo presente hesse mecanismo de registro e andlise as
relacdes dos envolvidos com o meio, entre si, suas histdrias e circunstancias causais
momenténeas que se auto-organizam e processam.

Todas as relages que se findam num grupo devem ser tomadas como
possibilidades, mas néo sdo sempre passiveis de observacdo, pois sdo construcdes
dos sujeitos envolvidos em interacbes e, conseglientemente, interpretagdes
derivadas dos envolvimentos nas mesmas. Mesmo que estejamos conscientes desse
processo de criacdo e transformagde de uma realidade relacional, o possivel sempre
serd reduzido a leitura do observador.

E interessante ressaltar que um dos avaliadores do nosso estudo
exploratdrio manifesta-se nesse sentido, relatando que, quando hd um envolvimento
do avaliador, torna-se dificil realizar a avaliagdo. O que nos inquieta é que pensar em
avaliagdo no dmbito educacional sem considerarmos envolvimento parece
incondizente. Ndo cremos que exista um processo educacional gue se finde sem
envolvimento.

Acreditamos que a questdo do envolvimento ndo deve ser confundida com
discernimento. Para se realizar qualquer atitude avaliativa, hd que se incorporar as
responsabilidades implicitas nesse tipo de ag¢do no qual estd presente a fungdo do
avaliar, e, com certeza, as implicacdes das distingdes dos diferentes papéis que se
processam nas relagfes vivenciadas. A esse respeito, o que temos a esclarecer é que
o fato de sermos educadores envolve a dimensdo humana e profissional, e que uma
ndo extingue a outra, mas reserva espagos de atuagdo infrincadas na rede de

responsabilidades compartilhadas e assumidas diante da sociedade.
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Esse mecanismo torna claro que os instrumentos de observagdo encarnam
as aptidSes humanas que se desenvolvem na prdtica cotidiana e se apresentam como
um problema a resolver diante das descobertas ativas do avaliador. Embora as
categorias observdveis sejam premissas de uma estrutura interacional, o mundo real
ndo é dado aos sujeitos e, sim, construido momentaneamente. Entdo, temos que as
inferagdes humanas sdo calcadas nas suas prdprias constituigdes, que se manifestam
na convivéncia em grupo.

Para BROTTO (2001, p. 3),

A convivéncia é uma condiclio inexordvel da vida cotidiana. Na medida que
melhoramos a qualidade de nossas relagBes interpessecais e sociais,
aperfeicoamos nossas competéncias para gerar solugles benéficas para
problemas comuns e aprimorarmos a qualidade de vida na perspectiva de
melhord-la para todos.

Numa sociedade em que, a cada dia, expandem-se os territdrios e
interpdem-se culturas, o alargamento das interagbes sinaliza a necessidade de
convivéncia com a diversidade. Nesse contexto, os diferentes espagos nos quais nos
inserimos sdo projetos de experiéncias compartilhadas e de um exercicio de inter-
relacdes que se configuram.

Seguramente, estamos visualizando a escola como um espago de
convivéncia no qual as rela¢des se equalizam e concretizam. Porém, sabemos que o0s
mecanismos que estruturam as relagfes nesse espago sdo construgdes edificadas
historicamente e objetivamente que destroem muitas das possibilidades que possam
surgir. Assim, nossa preocupagdo estd no espago de convivéncia de aula, que, como
berco do coletivo, muitas vezes se constitui na esfera mediata das propriedades

caprichosas dos envolvidos e interessados.
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Esse espaco deve ser organizado de modo a garantir uma atitude diddica
que permita que as interagdes se constituam em espagos relacionais positivos que se
encorajem € cooperem uns com os outros, para haver um ambiente propicio para as
manifestages favordveis de aprendizagem compartilhada. Para que isso ocorra,
COSTA et al. (2001) salientam a importdncia da mediagdo do professor na promogdo
de formas de ajuda para formagdo do suporte social e instrucional que favorega a
cooperacdo crianga — criangca no dmbito educacional. Nesse sentido, os mesmos

autores ressaltam que

..o contacto e o convivio, no plano formal e informal, entre alunos com e sem
dificuldades, entre alunos com e sem deficiéncias, é um meio insubstituivel
de normalizagde dos comportamentos. E uma oportunidade para a
construcdo de lagos de vinculaglo, de relagdes afetivas, que podem vir a
revelar-se, ao longo dos anos, como um suporte emocional fundamental na

construgdo da personalidade....(Ibid., p. 01)" *

A tendéncia da convivéncia assegurada num espago de aula pode
redimensionar os equivocos provocados pelo alicerce de estigmas que ultrapassam a
realidade e invadem as possibilidades. A diversidade humana marca as interagfes,
mas nem sempre tem a habilidade de soltar as amarras das propriedades de uma
classe, ou, até mesmo, de um segmento social.

Sdo as linguagens imersas no cotidiano que indexam os significados das
imagens construidas na sociedade. O entroncamento dos signos e dos significados é

consubstancializado nas relagdes que se efetivam. Existe a representagfio concrefa

* Grifo dos proprios autores.
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do historicamente construido na dindmica de uma interagdo, registrando a relacdo
simbidtica entre o cultural e o concreto.

Ndo hd como negarmos que a exclusdo comeca nas préprias relagdes que
se findam dentro de um grupo. Isso se dd porque quando nos relacionamos uns com
os outros, transportamos conosco as construgdes signicas que foram historicamente
dimensionadas e quase nunca nos atentamos para a possibilidade de mudanga de uma
situagdo. Com esse contexto, RODRIGUES (2001, p. 4) pontua que A seqliela de um
corpo ndo passa despercebida na sociedade, porque sobre ele atuaram legitimagdes
signicas, corroboradas pela sustentabilidade de um sistema que permeia como
veredicto de verdade.”

Pode-se, entdo, concluir que nossas relagdes estdo contaminadas pelo
alicerce cultural no qual estamos imersos. Mesmo diante da defesa de uma atuagdo
educacional inclusiva, vemos que existe um cendrioc que, violentamente, interfere nas
relagles que se efetivam.

CARMO (2001), apoiando suas reflexdes em Bordieu & Passeron, enfatiza
que, muitas vezes, nossas consideragbes sobre a inclusdo parecem simplistas, pois
hos esquecemos “..de todas as implicagdes que os estigmas e a violéncia simbdélica
possuem, principalmente enquanto elemento distintivo de classe, raga, crenga e
valores sociais...” (p. 31).

A tensfo da convivéncia com diferentes valores sociais expressos num
grupo traz 4 tona os conflites com que deparamos ha sociedade. As relagdes
parecem reconstituir em microesferas as distorgGes e disputas que vivenciamos.

O fato de dimensionarmos nossas andlises para a constituigdo das
interacdes grupais deve-se a enxergarmos nas diades a possibilidade de confronto

das aquisi¢des simbdlicas que herdamos e a realidade tal como ela se apresenta
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circunstancialmente. Verificamos, nesse contexto interacional, que as estratégias
de valorizagdo simbdlica que mobilizamos nas relagdes que efetivamos podem ser
redimensionadas.

Com essa preocupagdo, a intengdo de construir um instrumento de
avaliaglo que pontuasse algumas categorias de observagdo foi impulsionada para que
nés, profissionais, tivéssemos a oportunidade de mapear algumas situagles
vivenciadas pelo grupo observado, a fim de reconhecermos diferentes formas de
manifestagdes dos sujeitos diante da dindmica de uma aula. Para isso, propomos
utilizar esse instrumento num primeiro contato entre os envolvidos para que
possamos possibilitar o acesso da construgdo de interacdo entre todos.

E interessante ressaltar que, por muitas vezes, quando pensamos num
espago inclusivo que atenda a todos com suas especificidades, dicotomicamente
estamos preocupados em atender aos excluidos, o que, geralmente, nos leva a
adaptar uma situagdo. Parece dificil entender se as interagdes que se desenvolvem
tracam a necessidade de construir processos adaptativos, ou se, pelo préprio fato
de lermos o realidade com um universo ndo uniforme, jd perspectiva uma outra
realidade na qual as adaptages poderde ser vistas como mero exercicic contextual,
como curso do processo de convivéncia emergentes em aula.

Assim, as interagbes nos chamam a atengdo, pois, ndo descartamos nossa
prepoténcia de manipuld-las, mas visualizamos que a inclusdo deve ser edificada no
enfrentamento do alicerce cultural, as relagfes que vivemos. Por esse motive, vemos
que o curso de uma relagtio instiga as sensagfes que mobilizamos para lermos uma
dada realidade. E nesse sentido que percebemos a importdncia de realizarmos uma

leitura do grupo, a partir da articulacdo das suas relagfes, para que possamos
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instigar a convivéncia com o diverso, o diferente, pois o idedrio dominante de que
somos iguais ndo se sustenta diante da configuragdo social que hoje vivemos.

Assim, conforme pontua GIROUX (1999, p. 204 - 205)

A diferenca ndo pode ser apenas experimentada ou estabelecida pelos
alunos. Precisa ser também interpretada pelos professores que, embora ndo
sejam capazes de falar como ou em nome dagueles que ndo ccupam um
conjunto diferente de experiéncias de vida, podem fazer uso progressivo de
sua autoridade, tratando a diferenga como uma construgde histérica e social
em que os conhecimentos ndo estdic todoes igualmente implicados nas relagBes

de poder.

O advento da inclusdo supGe a exclusdo e, no nosso entender, deve
produzir situagdes pelas quais emerjam os conflitos das diferencas, para que
possamos remodelar diretamente e implicitamente as relagdes infra e
intersubjetivas que se delineardo, preconizando uma nova base para as relages.

Como jé mencionado anteriormente, enquanto uma prdtica construida
numa realidade circunstancial, as interagfes desencadeadas podem ser orientadas
pela abordagem das atividades que sdo programadas, o que possibilitaria a
experimentagdo da configurago de diferentes diades. Encarando as diades como
instigadoras de relacionamentos que podem vir a se constituir dentro e fora do
espago de aula, visamos a oportunizagdo de continuas interagdes, para gue as
viciosas configuragdes possam dar passagem aos esforcos de novas tentativas de
arranjos. Isso nos leva a considerar que A medida que os relacionamentos crescem
e as amizades se desenvolvem, a necessidade de contribuigcdes extrinsecas diminui,

pois o aluno passa a ser reconhecido por seu prdprio valor intrinseco e os colegas



comegam a perceber as potencialidades e as habilidades inerentes a um e a outro.”
(BISHOP et al. 1999, p. 187)

Entdo, uma intervengdo gerida pelas miltiplas possibilidades de
compartilhamento, desafia a participagdo continua dos alunos, pois tanfo os
encorajamentos, os reconhecimentos das limitacdes e potencialidades concentram-
se na apreciagdo das habilidades interpessoais. Com isso, visamos a reciprocidade de
reconhecer, dar e receber quando necessdrio, seja em forma de qjuda,
reconhecimento ou estimulos, propiciando @ experimentacdo cercada de
oportunizacdo, mantendo, mesmo que temporariamente, um relacionamento guiado
pela articulagdo dos diversos fatores que possam colaborar na criag¢do de novas
diades.

Partindo-se do conceito de diversidade, verificamos que as diades se
dimensionariam ftendo como pano de fundo a estrufura das atividades propostas,
pois as diferengas concretas entre os envolvidos seriam percebidas no decorrer da
vivéncia das atividades. Isso poderia sinalizar a dissimulagdo de relagdes pautadas
na sobreposi¢do de forgas. Logicamente, estamos diante de conjecturas que podem
ter rumos distintos dos considerados.

Entretanto, existindo a possibilidade de construir as relagdes admitindo
que as diferencas existem e se reconhecem, mutuamente no decorrer de um
processo, a desigualdade simbolicamente construida e instalada no principio das
atitudes e agbes podem ser advogadas em fungdo de um objetive comum aos
envolvidos: realizar a atividade proposta. Vemos que esse propédsito faz parte das
alternativas metodolégicas que estdo implicitas na educagdo inclusiva, conforme

salienta Lma & DUARTE (2001), pois operacionaliza a compactuagdo de experiéncias
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individuais e coletivas. Assim, a habilidade de resolver conflitos e apoiar uma
atuagdo numa interacdo poderd emergir, incitando a convivéncia compartilhada.

Ndo estamos dizendo que ocorreria uma igualdade entre os membros de
uma diade, mas concebemos que poderia haver similaridade e, inclusive, exaltactio da
diferenca. Estamos pontuando, nesse instante, a condigdo das impurezas das
mesmices, na qual a linearidade na identidade de um grupo opde-se a concepgdo das
diferencas legitimas e relevantes.

Entdo, a medida que submetemos um grupo a ndo sedimentagdo de diades,
estamos evocando o descongelamento do poderio estruturado nas identidades de
cada um dos participantes. O dominio que penefra as relagdes vividas, quase sempre,
impede a compreensdo da erradicacgdo da opressdo.

Como ressalta AMARAL (1998, p. 26)

Diante dessa manifestacdo (entdo considerada legitima) da diversidade,
diante da diferenca significativa/deficiéncia, talvez possa surgir uma nova
mentalidode. E dessa nova mentalidade talvez surja uma nova configuractio
no jogo de poder. E dessa nova configuragdo poderd brotar uma nova
dindmica nas interacdes sociais, quando o “cetro do poder” estard entdo,
dinamicamente passande (nas relogdes mistas de acords com as
circunstancias) de um pélo a outro.

As questdes referentes ds diferencas, sdo inferessantes ser
dimensionadas, para que possamos refletir que ndo existe um vdcuo entre elas, e
sim, um poder assimétrico. Interrogar essa natureza e transcender nossas atitudes,
exige um posicionamento reformulado em forno das hierarquias e identidades
tragadas pela sociedade. E com esse desafio que partimos do mapeamento para a

desconstrucdo, a fim de declarar a identidade como unidade na diversidade.
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Vale sdlientar que ndio é por mero acaso que planejamos o registro dos
participantes do grupo em papel vegetal - que possibilita sobreposigdo - , pois com
essa estratégia, podemos configurar e dimensionar diferentes arranjos e andlises
dos individuos e do grupo, que podem conduzir as mais diversas construcdes e
sinteses relacionais.  Tudo dependerd do discernimento das intengdes, do
planejamento e da potencializagdo das agdes e atitudes.

Essa estratégia sugerida para gerir as interagdes que se estabelecem em
aula, podem ser usadas com o intuito de propiciar e facilitar os mecanismos que
estruturam as diades. Concebendo as vdrias possibilidades dos arranjos relacionais
de um determinado grupo, verificamos que estamos & caminho do reconhecimento
dos diferentes papéis que podemos assumir e reconhecer em nds, e hos outros.
Assim, a individualidade fundamenta os relacionamentos criados fortalecendo o
reconhecimento da diversidade, ¢ que propicia um espago inclusivo.

Essas consideracBes tém como premissa o fortalecimento dos esforcos
das descobertas significativas para a maturagdo das interacdes humanas, porque
reforca a dimensdo dos conflitos concretos pessoais e interpessoais que
dimensionam as andlises das situagdes vividas e as tentativas de superagdo do
momento reconhecido. Portanto, ndo estamos defendendo um sistema inclusivo de
uma ou outra excepcionalidade, mas da diversidade humana, que é inerente d
constituicdo de toda a humanidade.

A tentativa de sustentar um mapeamento que possa manipular a
articulagdo do convivio entre os membros de um grupe, que fuja das diades
rotineiras cjue se estruturam, tem como base o reconhecimento das transformagdes

singulares que possam se formalizar em cada um dos envolvidos.



A autoridade do professor pode ser usada a fim de criar as condicdes para
os alunos tratarem a diferenca ndo como a proliferaglio de discursos iguais
fundamentados em experigncias distintas, mas como construgdes
contingentes e relacionais que produzem formas e identidades sociais que
devem ser tornadas problemdticas e sujeitas a andlises histéricas e textuais

(Giroux, 1999, p. 205).

Com certeza, 0s obstdculos para potencializar a renovacdo dos arranjos
diddicos, esbarram-se nas demarcagdes pessoais construidas. Porém, os dispositivos
que marcam os ambientes inclusivos devem perturbar a homogeneizagdo instalada e
impregnada na escola, mas, a atengdo criteriosa para a gestdo dos conflitos
instalados, podem transformar a colegdo de individualidades em comunidade, no qual,
o singular € crucial na constituigdo do grupo.

Superando a visio de que, ao se falar de inclusdo estamos nos referindo
apenas &s pessoas com necessidades especiais, vemos que estamos defronte ds
exigéncias expressas na humanidade, que € o multiculturalisme, as desigualdades
sociaig, as diferencas pessoais, enfim, a insergdo do que é mais humano no humano, a
diversidade. € nesse sentido que concordamos com KARAGIANNIS, STAINBACK E
STAINBACK (1999), que definem a inclusdo ressaltando-a muito mais que um simples
modelo de prestar servicos educacionais. Para esses autores "E um novo paradigma
de pensamento e a¢do, no sentido de incluir todos os individuos em uma sociedade na
qual a diversidade estd se tornando mais norma do que excegdo (p. 31)."

Na medida em que fortalecemos a idéia de inclusdo, estamos conscientes
que essa discussdo se desenvolve nas bases da arquitetura social, pois nos remete &
configuracdo das aprendizagens interpessoais que extrapolam os muros escolares e,

expandem-se na articulagdo do sistema social, no qual nos inserimos. Face a esse
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raciocinio, o compromisse de estimular os novos arranjos diddicos dentro de uma
aula, tem um profundo compromisso: a transformacdo social organizada inicialmente
na micro esfera da escola.

Como acreditamos na constitui¢do da intercambialidade das esferas que
estruturam as sociedades, a extensdo das trajetdrias delineadas em alguns espagos,
podem gerar a permeabilidade de novos fluxos de reflexdo sobre os conflitos
digeridos nos pequenos espagos. Assim, as demarcagdes das instdncias escolares, as
quais temos a possibilidade de impulsionar novas conformacdes, sdo sustentadas pela
propriedade de gestdo consciente dos ditames sociais, econémicos e politicos que
assumimos.

Ndo obstante, no nosso estudo exploratdrio, optamos por registrar os
nove participantes numa mesma folha de registro para cada atividade programada.
Com certeza, temos que considerar que isso nos foi possivel, porque havia um
pequeno grupo participante. Mas vale lembrar também, que o estudo foi realizado
afim de explorar o instrumento, ndo nos importando naquele momento, com o nimero
de alunos envolvidos, mas sim, com a ocorréncia das categorias elencadas.

Para haver um envolvimento em determinada situagdo, existe a
necessidade de ter um motivo que instigue. Para este estudo, utilizamos a proposta
das atividades como agente motivador, abordadas como cendrio de aproximagdo
provocada.

Surge com isso a configuragdo da primeira atividade didria. O
planejamento foi realizado de forma a conduzir todos os participantes para um
objetivo comum, na qual a participagdo individual tivesse sempre o objetivo do
coletivo. Pode-se perceber que essas atividades visam contato entre os envolvidos.

Para BrOTTO (2001, p. 55) esse tipo de atividade € chamada de jogos cooperativos
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pois "sdo jogos de compartilhar, unir pessoas, despertar a coragem para assumir
riscos, tendo pouca preocupagdo com o fracasso e o sucesso em si mesmos. Eles
reforcam a confianga pessoal e interpessoal, uma vez que, ganhar e perder sdo
apenas referéncias para o continuo aperfeicoamento de todos.”

Para a segunda atividade, as atividades foram estruturadas sobre um
objetivo que poderia ser alcangado por vdrios grupes, diades, ou trios, criando uma
atmosfera de busca, partilha e conquista. E interessante pontuar que, mesmo
havendo um resultado a ser alcangado, era apresentado ao grupo, os resultados sob
varias perspectivas, evidenciando a possibilidade de lermos vérios resultados.
Exemplo: Quem realizou mais chutes no alve? Mas quem realizou mais toques na
bola? E quem fez o percurso com maior velocidade?

Bem, essa abordagem, nem sempre agradara a todos, mas anunciou
diferentes pontos de vista, que podem colaborar para a compreensdo de sucessos
diferenciados numa mesma atividade.

E sabido que os jogos apresentam uma aproximacdo entre o cooperar e o
competir, conforme esclarece BrROTTO (2001). Porém, o que vai diferencia-lo é o
enfoque da orientagdo, da intengdo e das relacdes estabelecidas, afirmando a
predomindncia de uma ou outra manifestago exacerbada.

Jd OrLick (1989), pontua que esse tipo de atividade pode ser
categorizado como competicdio cooperativa, pois a orientagdo dirige-se ao objetivo,
mas levando em conta os outres. O meio para se atingir um objetivo pessoal, que
ndo seja mutuamente, nem uma tentativa de desvalorizar ou destruir os oufros. O
bem-estar dos competidores € sempre mais importante do que o objetivo extrinseco

pelo qual se compete (Ibid., p.106)"
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Nés chamamos essa segunda categoria de atividades de jogos
cooperativos / semicompetitivos.

Para a terceira atividade do dia, foi focada a fragmentacdo da tarefa, no
caso, o futebol. Extraiu-se as caracteristicas que deveriam estar presentes na
afividade de criagdo do grupo. Acreditando que "cada pessoa é diferente pela
interacdo entre o que é (nivel intelectual, motivagdo, interesse, existéncia
acumulada, conhecimentos, etc), de onde vem e onde estd (situagdo social, fatores
sociais, ambiente e meio, etc)”, apostamos na capacidade de criagdo de todos numa
participagdo efetiva na elaboragdo dessa terceira atividade (TMBERNON 2000, p. 84)

Todas as propostas eram analisadas e, posteriormente, optdvamos por
uma, sempre através da escolha do grupo. Mantinhamos o objetivo elucidado na
andlise da tarefa com fragmentagdo baseada na locomogdo, manipulagdo, equilibrio e
as combinagoes entre essas estruturas de movimentos.

Quanto ds opgdes de atividades para o planejamento e adequagdo ds
abordagens apresentadas anteriormente, ndo visualizamos dificuldades eminentes,
pois existe um grande repertdrio que pode ser explorado. Executando a andlise da
tarefa objetivamente, femos a fragmentagdo clara, o que consequentemente, torna
os objetivos evidentes.

Esse material confeccionado, foi tragcado preconizando a possibilidade de
favorecer a convivéncia compartithada. Entendemos que as categorias de andlise
pontuadas nesse instrumento sdo algumas das diversas manifestagdes que emergem
nas interagbes. Sabemos também que as elencadas para esse estudo, ndo sdo as mais
importantes e, nem 1do pouco, as menos evidentes. Apenas anunciamos as que
poderiam ser manifestadas e visualizadas em algumas relagdes, tendo como base um

estudo piloto realizado anteriormente a essa pesquisa, jd esclarecido em outro



239

momento. As categorias aqui descritas, nos levaram a objetivarmos nossas andlises
sugerindo atividades que se coadunavam com o propésito dessa pesquisa.

Por se tratar de um estudo de campo, é claro que estamos defronte a um
universo desconhecido que, por mais que seja planejado e suposto, a realidade nos
reserva sempre a possibilidade de surpresas, e isso ndo foi diferente conosco.

Apos observarmos nas ocorréncias diddicas que se efetivavam a Prontiddo
dos participantes, a busca da Parceria, a Persisténcia nas agdes, o Incentivo ao
companheiro, o Insulto, a participagtc no processo de construgdo de atividades, (a
Criagdo), tentamos identificar se havia momentos nos quais, a Inibigdo estava
presente.

Durante o percurso de exploracdo desse material, deparamo-nos com o
fragilidade dessas categorias de andlises perante a populagdo que fez parte desse
estudo, especificamente, com sujeifos que apresentavam déficit cognitivo. Foi
possivel verificar que as categorias que selecionamos para andlise se manifestavam
também nesse grupo quando em relagdo. Mas, no momento de registrarmos as nossas
andlises nas planilhas, surgia a divida: estdvamos diante de uma situagdo que nos
permite fazer uma andlise de determinada manifestagdo, se ndo temos como
sustentar a certeza de compreensdo da execugdo de determinada tarefa pelo
sujeito?

Ora, estamos diante de uma situaglo que evidencia a clara diferenga
entre o compreender/entender e o executar/fazer. Se observamos uma
manifestagto, que nada mais € que o resultado da compreensdo da execucdo de
determinada tarefa ja em curso relacional com outros sujeitos, como fica esse tipo
de andlise com sujeitos com déficit cognitivo que podem ndo exprimir uma

manifestagdo por ndo ter a compreensdo?
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Levantamos nesse momento uma questdo que inviabiliza a certificagdo de
qualquer andlise que se paute no fazer/executar pois, como executar, partilhar ou
interagir, se pode ndo haver a compreensdo do que deve ser feito?

Retornamos a complexidade do ato de avaliar determinada circunsténcia.
A medida que elegemos categorias de observacdo, que se manifestam no executar,
de certa forma, embutimos que o entender estd implicito. Mas, com sujeitos com
déficit cognitivo, emerge o vdcuo que hd entre essas duas esferas: fazer e
compreender. Uma coisa € entender e ndo ter habilidade ou condigbes de executar,
e outra, é tentar fazer e o que nem mesmo foi processado.

Entdo avaliar o fazer, sucumbe a discussdo do entender, e com certeza jd
induz @ um "pré - diagndstico de eficiéncia ou ineficiéncia”, que se firma na
exploragdo apenas do resultado da execugdo. Novamente, salientamos que a nossa
preocupagdo estd em refletir se a Educagdo Fisica tem dado conta de que avaliar o
fazer deve ser discutido fambém sob a dtica dos pressupostos interacionais e
perceptivos que pontuam esse “fazer”.

As premissas que podem nortear uma execugdo com “relativo sucesso”
com certeza estdo impressas na integridade cognitiva e relacional dos sujeitos.
Entendemos que o avaliar nos remete aos dispositivos estratégicos que usamos para
atingir os sujeito, pois sua efetiva repercussdo implicard nas acdes observadas.

Entdo, estamos diante do impacto que criamos com uma determinada
dindmica e estratégia de aula, que ndo vem sendo considerado pela Educagdo Fisica
quando avalia seus alunos, pelo menos, ndo vem evidenciando preocupagfes nesse
sentido. Avaliar os aspectos inerentes nas relagbes e esferas das manifestacdes

diddicas, pode clarear e nortear a instigagdo do executar, pois o partilhar
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comprometido com a cooperagdo das "partes”, traz a possibilidade de avangarmos
rumo ao querer fazer, o que instaura o interesse por executar determinada acdo.

Assim, pontuando o partilhar, entendemos que dispomos de um elemento
motivacional que pode ser a premissa do executar. E nesse sentido, podemos estar
criando um ambiente propicio para a colaboracdo mitua do entender. Se, de alguma
forma, as estratégias do professor ndo atingiram o aluno, ele terd a possibilidade de
vivenciar outras estratégias propostas por cutros membros do grupo, que poderdo
ser mais eficazes que as do proprio professor, principalmente se analisarmos os
motivos que levam as diades ou grupos a executarem determinada tarefa.

E esse o sentido que justifica essa proposta com base na andlise das
categorias selecionadas, pois em posse dos aspectos observadoes, podemos gerenciar
a disposi¢do de diferentes arranjos, potencializando cada um no grupo, e com isso,
vislumbramos a autfo-gestdo. Todos tém condigdes singulares de participar na
construgdo do outro e de si, seja ajudando ou recebendo. "Vivemos
interdependentemente ligados uns nos outros, e os resultados, o placar de cada
lance de nossas vidas, interdepende da nossa habilidade de viver (conviver) e
produzir {cooperagdo) uns COM os outros, porque tudo evolui como um Todo, como
uma vasta teia de conexdes (BROTTO, 2001, p. 95)."

Compartithando do mesmo principio que Brotto nos ressalta, vemos que o
nosso quadro tedrico ndo somente se justifica como também se afirma enquanto
pesquisa, pois estd intrincado na concepgdo de mundo, na forma de gestar, atuar e
gerenciar as aulas que “partilhamos”. Isso traduz que a relagdo pesquisa —
pesquisador como um retrato de nds mesmos.

Um outro aspecto importante a ser considerado quando estamos lidando

com pessoas com necessidades especiais, principalmente com comprometimento
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coghitivo, € que, historicamente, sabemos que essas pessoas tém poucas
oportunidades de expor suas idéias, anseios e vontades, enfim, raramente tém sido
ouvidas. As forgas “ocultas” de sobreposic@o de poder que vigora na sociedade,
suprimindo dqueles que estdo ds margens das esferas ideoldgicas, agem diretamente
nesses grupos que, ora sdo postulados como patoldgicos, ora sdo os culpados do
fracasso que recorre os processos educacionais no nosso pais.

As conseqléncias de uma andlise da participaglic dessas pessoas num
processo de Criagdo de uma determinada atividade, como propomos em nosso
instrumento deve servir para uma reflexdo profunda das verdadeiras perspectivas
que tragamos para a oportunizacdo legitima de didlogo e atengdo ds pessoas com
necessidades especiais. Existe uma dimensdo de supremacia que operacionaliza as
atitudes nos grupos que, quase sempre, conduz as agdes juntos ds pessoas
“especiais” enfatizande uma relativa desvantagem em todos os aspectos que
concerne a esses individuos.

Com certeza, essa relativizagdo ultrapassa a dimensdo orgdnica funcional
dessas pessoas, obscurecendo suas potencialidades em fungdo da apropriagde do
grupo, dos perceptivos valorativos que dimensionam essa populagfo. Entendendo
esse mecanismo, ndo podemos deixar de salientar como essa realidade desvia a
atencdo de uma compreensdo mais ampla de um fenémeno socialmente constituido
para uma "incompeténcia” instalada nos individuos.

A produgio de um fracasso nas atitudes de determinadas pessoas,
registradas em quaisquer mecanismo avaliativo, precisa ser ampliada pela dtica
também da submisso e da sobreposicdo dos ditames culturais, pois, sendo,

estaremos percorrendo novamente, o aviltamento do fazer pedagdgico
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independentemente dos reflexos circunscritos nele. Com esse mesmo enfoque,

AMARAL (1998, p. 23) pontua que:

. s8o incontdveis as ilustracdes histéricas de asfixia da reflexdo pelos
discursos ideoldgicos que, despe jados sistemdtica e competentemente scbre
grupos (ou mesmo povos inteires), fazem definhar os movimentos que se
voltam para a tomada de conscigncia, para o exercicio da critica. Assim, €
que a “lucidez” obscureceu-se — tantas e tantas vezes — pela pressdo
constante de pesados véus.

Quando registramos uma participagdo efetiva ou ndo em nossas planilhas
avaliativas, € necessdrio refletir o qudo democrdtico foi o espago de negociacdo de
participagdo dos membres do grupo, pois nem sempre estamos atentos para a
verdadeira democracia, porque nossa estrutura democrdtica enquanto seres
histéricos, nos leva a uma configuracdo contaminada por valores disseminados e
pouco refletidos.

Apesar de termos clareza que a igualdade € um termo dificil de ser
potencializado nas relagdes, ndo podemos ser cegos perante os mecanismos que
estruturam as relagdes. A questdo da exclustio deve ser confrontada nos diversos
conflitos que condicionam as relacdes, fomentando reflexdes acerca das diferengas
e as desigualdades. Com certeza, o reflexo disso € a possibilidade de afirmagdo da
desagregagdo do preconceito.

E interessante ressaltar que, notadamente, nds enquanto professores
semeamos a nogdo de diferenca em nossos discursos e acdes no convivio com 0s
grupos. O que nho nosso entender torna-se perigoso, € nortear nossas estratégias
rumo a eliminagdo da possibilidade de ver o outro como um ser diferente. As

diferencas geralmente sdo recompostas por procedimentos desiguais ocultados nas
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atitudes que perpassam as rela¢fes. Assim, conforme nos alerfa TTANT (1998, p.

128),

Se niio podemos negar, entdo, que transmitimos a diferenca em sala de aula,
€ preciso compreender como se realiza esse processo de produgdo da
diferenga, e sobretudo como se manifesta a prépria atitude da distingdo
para refletirmos sobre a questdc e revermos nosso agir... A violéncia do
preconceito ndo estd na diferenca que realizamos mentalmente, mas na
forma como agimos com base nessa nogdo.

O estudo exploratério dessa pesquisa, nos fez refletir sobre a
responsabilidade da intervengdo na formag¢do das diades. Inicialmente, nosso infuito
era apenas de explorar o material proposto para refletirmos sobre sua
aplicabilidade. Porém, quanto mais observdvamos o mapeamento das interagdes, mais
nos parecia claro que as diades se consolidam a partir da construcdo de referéncias
socialmente construidas.

Com isso, pudemos perceber que, para o grupo participante desse estudo,
nossa intervengdo na manipulagdo das diades deveria ter acontecido a partir do
terceiro encontro, momento em que, nessa pesquisa, coincide com o aumento da
complexidade das tarefas propostas. Foi notado que a partir deste terceiro
encontro, alguns micro grupos comegaram a se formar, o que poderia comprometer a
proposta de vivenciar possibilidades de diferentes encontros no préprio grupo.

Deve-se clarear que, isso ficou evidente no grupo explorado, o que ndo
significa que € uma regra para todas as configuragdes de grupos que se efetivem.
Mas devemos estar atento com as formagbes que podem se tornar viciosas, sem a
experimentaclio da exploragdo e conhecimento da vivenciada com todos os

envolvidos.



Por fim, acreditamos que esse material pode ser (til para fundamentar
inicialmente propostas que perspectivem a auto-gestdo pois, na nossa compreensdo
torna-se conflitanfe intervir em grupos que jd estdo enraizadas as formages
diddicas. Apesar de acreditarmos no poder de negociagde que o ser humano é capaz
de realizar, o exercicio de cooperagdo e gestfio exige co-responsabilidade no
aprimoramento do grupo.

Nesse sentido, € preciso nutrir uma perspectiva nesse tTipo de abordagem
para que os relacionamentos se sustentem ndo apenas em ambientes confinados
como a escola. Assim, concordamos com BROTTO (2001, p. 100-101) que, discutindo os
Jogos cooperativos, pontua que através do compartilhar "podemos descobrir quem
somos autenticamente, mostrando o que hd para além das aparéncias e diferencas,
nos aproximando de uma sintese essencial do Eu COM Qutro... revivendo o Nds.”

Nesse estudo, o mecanismo de auto-gestdo, ou pelo menos uma
aproximagdo desse processo, foi perceptivel no quinto encontro, apds a resolucdo de
alguns conflitos que apareciam pela exaltacdo exagerada da expressdo de algumas
caracteristicas pessoais que eram valorizadas pelos prdprios individuos. Sanado
esses conflitos, o grupo apresentou outros comportamentos que até entdo, ndo
haviam se manifestado.

Isso sugere que hé sempre uma nogdo de harmonia e posteriormente, um
desequilibrio no estado das aparéncias. E sem divida alguma, esse mecanismo
dindmico de oscilagdes constantes que nos leva acreditar que a avaliagdo sé pode
servir como suporte de afuagdo mediadora do professor se for configurada no
transcorrer de um processo, e para isso, deve deixar as garras hierdrquicas
estandardizadas, assumindo de uma vez por todas que, o que realmente efetivamos é

gestdo dos processos inferacionais que se findam numa aula.
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CONCLUSAO

Os novos desafios educacionais dos dias atuais conduziu nosso empenho
em colaborar com essa pesquisa para a ampliagdo das propostas metodolégicas
avaliativas, especificamente da Educagdio Fisica. As profundas mudangas nos mais
diversos sefores contextualizam tanto as ascendéncias como os entraves do
processo de educagdo em nosso pais, penetrande profundamente nossos anseios de
ndo nos isentarmos diante dos desdobramentos que persistem na permanéncia da
alienagdo, ao invés de ascenderem ds refregas na sociedade.

Com essa brutal postergacdo do projeto educacional que insiste na
sustentabilidade de um sistema obstrutor e objetivo, modelizado por realidades
pldsticas e ndo concretas, preocupamo-nos com as dindmicas interativas que se
desenvolvem na escola. Sob essa perspectiva é que estamos disponibilizando uma
proposta de instrumento para acompanhamento das interacdes que se efetivam no
transcorrer de atividades motoras durante aulas de Educagdo Fisica.

Entdo, nossa preocupagdo foi: como o espago de convivéncia dos individuos
em aula, considerado berco do coletivo, pode ser garantia de convivéncia
compartilhada com a diversidade? Priorizamos refletir sobre os contatos entre os
envolvidos por reconhecermos que as diferengas individuais devem ser exploradas
enquanto especificidades e ndo como desigualdades que se assumem como eixo da
discriminacdo. Com isso, vislumbramos confrontar a simbiose cultural com a
realidade concreta, as distor¢Ses e disputas, com uma proposta de rompimento dos
alicerces signicos gue constrédem os mecanismos sociais, e consegiientemente

direcionam as atitudes e a¢des na Educagdo Fisica.
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Pudemos refletir e destacar que muitas vezes semeamos as diferengas,
mas geralmente norteamos estratégias rumo & eliminagdo de possibilidades que
nutrem uma abordagem transformadora das estruturas veiculadas e que, raramente,
sto compartilhadas, porque estdo impregnadas de impostagdes de papéis definidos.
Fica evidente que nfo hd clareza na maioria das nossas propostas avaliativas no gue
se refere a aglo de compreender/entender pois, geraimente, estamos engajados
num processo avaliativo em que o foco € realizar/fazer, que obscurece o vdcuo entre
as duas esferas, fazer e compreender.

Historicamente a Educagdo Fisica enaltece a execugdo de habilidades
motoras e talvez, s6 mais recentemente, vem se deparando com a secular
importéncia da habilidade de relacionamento para a efetivagdo da tarefa motora.
Isso nos remeteu a integridade dos individuos e ds estratégias metodoldgicas
sustentadas no processo de aprendizagem.

Vemos que a intervencdo depende do discernimento das intengdes, do
piane‘jlamenfo e da potencializagdo de agbes e atitudes, e € nesse sentido, que
pontuamos que a intervengdo tem o poder de transformar. Assim, cremos que hd
condi¢es e consisténcia para delinearmos e intercambiarmos uma mudanca de
paradigma nas esferas da sociedade via desenvolvimento das interagdes diddicas.

Podemos dizer que a intervengdo gerida pelas possibilidades de
compartilhamento desafia a participagdo continua e visa o reconhecer e o
oportunizar, que pode se processar no contexto de uma aula durante uma atividade
motora. E possivel reconhecer que ndo hd igualdade num grupo de individuos, mas
similaridades, e isso, pode ser explorado pela exaltaco das diferengas, e ndo

somente pela opressdo dos componentes diddicos.
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Com essa matriz de reflexdo, verificamos que estamos diante de uma
configuragdo inclusiva de processo educacional, na qual, as interacdes, foco de
avaliagto e intervengdo, tragardo a necessidade de construir, modelar, remodelar e
deconstruir processos adaptativos que se definirdo circunstancialmente. Poderdo
deixar de ser adaptados a uma ou outra populagdo, mas definirdo perspectivas de
leitura de uma realidade desforme e situacional, deixando de culminar no advento
propositive da inclusdo, que supde a exclusdo.

A fim de tracar nossas consideraces finais, entendemos que o
instrumento proposto nessa pesquisa, que se configurou em planilhas de observagdo,
mapeamento diddico e estruturagdo de atividades, é um material para referéncia
inicial de constantes ajustes de processo que se ddo nos grupos, nas intervengdes e,
inclusive, no préprioc material disponibilizado para efetivagdo das propostas
perspectivadas. E exatamente essa premissa que nos faz enxergar o processo de
intervengdo da avaliagdo & gestdo de processc, na qual a reestruturac e a
reorganizagdo sdo circunstancias concretas.

Assim, as observagdes que se abstraem via instrumento avaliativo,
sugerem indicios de possibilidades de novos arranjos diddicos que podem se
estruturar ou desvanecer conforme abordagem ou razfes intrinsecas a cada grupo
particular. O instrumento proposto pontua o registro das situagdes manifestadas a
partir de categorias estabelecidas que, possibilita verificar com quem houve a
infera¢do e em que momento, tornando visivel um perfil do momento e dos
movimentos dos individuos e das diades.

Isso nos leva considerar que deve haver discernimento entre observagdo,
registro, avaliagdo e andlise, porque apesar de estabelecermos esses momentos

como aspectos referenciais nas esferas das manifestacdes e planejamento, todo
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esse processo € dindmico, wvulnerdvel e simbidtico, porque é um constructe
relacional temporal e espacial que se concretiza nas interlocucBes diddicas
situacionais. Portanto, as categorias sugeridas para observagdo no instrumento ndo
sto pontuadas como mundos dados aos envolvidos e sim, construgdes dos envolvidos,
que podem ser consideradas como percepgbes que o professor prioriza nas situagdes
de interacdes de convivéncia.

Com esse enfoque estamos ampliando as nossas concepgdes de avaliagdo e
inclusdo, de modo que a gestdo dos processos interacionais assumem as sucessivas
atuagbes no grupo, sustentadas por uma abordagem de discernimento profissional
que compartilha a responsabilidade de arquitetar as agdes e atitudes educacionais,
seus desdobramentos e encaminhamentos, congregando esforgos para uma
sociedade mais condizente com os ditames atuais.

Assim, concluimos que essa pesquisa finda-se nesse momento, ao mesmo
tempo que, faz emergir aqui, uma perspectiva incitadora de realidades concretas
que podem se tornar infinitos laboratérios de interacfes, avangando rumo a auto-

gestdo dos grupos que se consubstancializam.
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FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSCAIS Data: 30/06/01

Nome: A. G. S. Sexo: Fem.
Data de nascimento: 24/02/90 idade: 11 anos
Escolaridade: 5° série

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? _

Vocé sabe 0 nome? _

Asma () Diabetes Mellitus ( )Doenca Cardiaca ( )Epilepsia ( )

Portador de deficiéncia auditiva () mental { )  visual () fisica ()
Causa da deficiéncia: _

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) Nao ()

Quais? Basquete.

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Esconde-esconde; pega-pega; pega duro — pega alto; pega-pega americano
Como & esta atividade?

Corre um atras do outro. Tem que passar debaixo da perna.
Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

Nao.

OBSERVACOES DO PROFESSOR

Informante: a irma@ mais velha e a prépria aluna.

Data:

Data:

Data:

Data:
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FICHA DE INSERCAO

DADOS PESSOAIS Data: 03/07/01

Nome: B. G. S. Sexo: Fem.
Data de nascimento: 23/03/90 idade:11 anos
Escolaridade: 6° série

Endereco:

Telefone: recado com:

DADQOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remeédio? Sim () Ndo (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? -

Vocé sabe 0 nome? -

Asma () Diabetes Mellitus ( )Doenca Cardiaca ( )Epilepsia ()

Portador de deficiéncia auditiva () mental () visual () fisica ()
Causa da deficiéncia: _

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) Nao ()

Quais? Ténis

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Ginastica olimpica e outros esportes.

Como € esta atividade?

Estimula muito movimento.

Vocé gostaria de perguntar ou falar aiguma coisa?

Posso ir outros dias ou mais cedo.

OBSERVACOES DO PROFESSOR
Informante: a prdpria aluna e a mde.

Data: * Apresenta alergia por alguns medicamentos, mas ndo menciona quais, segundo
a mae.

Data:

Data:



FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSOAIS Data:04/07/01

Nome: C. C. H. Sexo: Masc.
Data de nascimento: 07/01/91 idade: 11 anos
Escolaridade: 4" série

Enderego:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? _

Voceé sabe 0 nome? _

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doenca Cardiaca ( ) Epilepsia ( )

Portador de deficiéncia auditiva () mental ()  visual () fisica ()
Causa da deficiéncia:

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) Nao ()

Quais? Natacdo e Ténis

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Qualquer uma,

Como & esta atividade?

Todas que a gente brinca.

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

Nao.

OBSERVACOES DO PROFESSOR
Informante: A propria crianca e a mae,
Data:

Data:

Data:

Data:
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FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSOAIS Data:02/07/01

Nome: C. R. V. B. Sexo: Fem.
Data de nascimento: 14/10/87 idade: 13 anos
Escolaridade: Alfa III — (APAE)

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remedio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? _

Vocé sabe 0 nome? _

Asma () Diabetes Mellitus ( YDoenca Cardiaca ( )Epilepsia { )

Portador de deficiéncia auditiva (X) mental (X) visual () fisica ()
Causa da deficiéncia: Congénita

"Nasceu com o céu da boca aberto, e foi operada. Tem o timpano perfurado e por isso
sempre tem infeccdo no ouvido. Tem uma alergia cronica no ouvido. Freqlientou 9 anos

o Centro de Reabilitacao”

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) Nao ()

Quais? Atividades com bola, roller e bicicleta no PEAMA.

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Atividades na piscina e bocha.

Como é esta atividade?

A bolona tem que bater na bolinha.

Voceé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

Nao.

OBSERVACOES DO PROFESSOR
Informante: A prépria aluna e a mae.
Data: 17/07 a C. faltou porque foi realizar uma tomografia e exames no aparelho

auditivo. Estd novamente com infeccgdo no ouvido e prepara-se para realizar uma
cirurgia.
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FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSCAIS Data: 03/07/01

Nome: D.S. C. Sexo: Masc.
Data de nascimento: 04/08/91 idade: 10 anos
Escolaridade: 3° série

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? _

Vocé sabe o nome? _

Asma () Diabetes Mellitus ( YDoenca Cardiaca ( )Epilepsia ()

Portador de deficiéncia auditiva () mental ()  visual () fisica ()
Causa da deficiéncia: _

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) N&o ()

Quais? Educacdo Fisica na escola.

Quiais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Ténis, volei, handebol, salto com vara, corrida linha, basquete e atletismo.
Como é esta atividade?

0 handebol é: um no gol, duas equipes, sete pessoas, duas fazendo gol e joga com a
mao.

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

N&o.

OBSERVACOES DO PROFESSOR
Informante: A propria crianga e o avo.

Data: 03/07/01 E sobrinho do L.P.

Data: 12/07 O D. pediu para tomar remédio porque estava com dor de cabega. Segundo
a prépria crianca, ele sempre sente essa dor e toma COMEL. Ele trouxe de casa esse
remédio.

Data: 26/07 O D. chorou porque sua brincadeira 'nunca’ € escolhida pelo grupo para
brincar.



FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSOAIS Data: 04/07/01

Nome: J. P. O. Sexo: Fem.
Data de nascimento: 03/09/92 idade: 8 anos
Escolaridade: O pai ndo soube responder. Estuda na APAE.

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remeédio? Sim (X) Nao ()

Vocé sabe para qué serve este remédio? Estimular a atencdo.
Vocé sabe o nome? Nao.

Asma () Diabetes Mellitus ( YDoenca Cardiaca ( )Epilepsia ()

Portador de deficiéncia auditiva ( ) mental (X) visual () fisica ()

Causa da deficiéncia: Congénita.

"Parto normal com 9 meses. No jardim, entrou com 3 anos e foi quando perceberam a
dificuldade de aprendizagem."”

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) Ndo ()

Quais? Natacao, quadrilha e pular corda.

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Jogar bola e basquete.

Como ¢ esta atividade?

Chutar a bola para o outro e jogar na cesta.

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

N&o.

OBSERVACOES DO PROFESSOR

Informante: A propria aluna e pai. O pai relata que a crianga deu uma “paradinha" no
remeédio, mas diz ela sempre toma remédio para estimular. Segundo os dados do
PEAMA a crianca frequenta a sala de 1° ano da APAE.

Data: 24/07 Faltou.

Data: 26/07 A J. ndo conseguiu realizar as atividades propostas porque veio em
companhia da mae e da avo, e a todo momento desviava sua atencdo com a presenca
de ambas. No meio da atividade, ela se retirou.
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FICHA DE INSERCAQ

DADOS PESSOAIS Data: 02/07/01

Nome: L. P. G. S. Sexo: Masc.
Data de nascimento: 19/06/91 idade: 10 anos
Escolaridade: 4" série

Endereco:

Telefone: recado com:

DADQOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para qué serve este remédio? _

Vocé sabe o nome? _

Asma () Diabetes Mellitus ( )Doenca Cardiaca ( )Epilepsia ()

Portador de deficiéncia auditiva () mental { )  visual () fisica (X}
Causa da deficiéncia: Paralisia Obstétrica do membro superior direito. "No momento do
parto o braco deslocou. Estiramento da articulaggo.”

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?
Sim (X) N&o ()

Quais? Educagdo Fisica na escola e Nataggo.

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Ténis, salto com vara e corrida.

Como € esta atividade?

Ténis: joga a bola para cima e brinca com a raquete.

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

N3o.

OBSERVACOES DO PROFESSOR

Informante: O préprio aluno e o pai.

Geralmente utiliza somente 0 braco esquerdo para executar tarefas.
Data:

Data.

Data:
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FICHA DE INSERCAQO

DADOS PESSOAIS Dala:02/07/01

Nome: R. M. R. Sexo: Masc.

Data de nascimento: 06/03/89 idade: 12 anos
Escolaridade: 5° série (J4 passou pela APAE)

Endereco:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim (X) N&o ()

Vocé sabe para qué serve este remédio? Acho gue é xarope.

Vocé sabe o nome? Depakene.

Asma () Diabetes Mellitus ( )Doenga Cardiaca ( ) Epilepsia (X)

Portador de deficiéncia auditiva () mental () wvisual ()  fisica {)

Causa da deficiéncia: Desconhecida. "Hiperatividade e convulsdo”

"Cesaria de 9 meses. Teve a primeira convulsdo com 3 anos e 8 meses. Teve convulsdo
de outubro de 93 até fevereiro de 94. Os médicos ndo conseguiam controlar. Durante 4
meses ele teve convulsdo sempre. Desde 94 ndo teve mais convulsdo."

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?

Sim (X) Nao ()

Quais? Basquete, futebol, handebol, queimada e volei.

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Natacdo, musculacdo, karaté, bicicleta, patins, bocha, arremesso de peso, ténis, futebol
de campo, basquete.

Como é esta atividade?

Musculagao: levanta peso deitado e ergue o peso com a canela; faz bicicleta sem sair do
lugar; levanta peso dancando; tem barra e 0 pescoco passa essa barra; puxa e volta o
musculo do brago.

Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

Quando nos vamos brincar de futebol de campo?

OBSFRVACOES DO PROFESSOR

Informante: O prdprio aluno e a mae, De acordo com a mée, o aluno estuda em classe
especial em escola do governo, mas nao sabe ler e nem escrever. "Da muito trabatho
porque nao péra quieto e entao, ndo sai de casa porgue briga com todo mundo.”

Data: Durante todo o periodo o aluno “"provocou” as demais criangas. Aparentemente
queria chamar a atengdo. A cada dia, apresentava-se com um objeto ou peca de roupa
nova: pircen, paga, ténis novo, etc.

Data: 26/07 Por estar 'incontrolavel' durante as brincadeiras, chamei sua atencdo. Sua
atitude passou a ser infantilizada: voz de bebé. Indaguei-o: "vocé tem quantos anos
Robert?" A partir de entdo, passou a reagir normalmente e no final das atividades,
abracava e beijava todos, inclusive os meninos, que passou todos os dias empurrando
para brigar.



FICHA DE INSERCAO

DADQOS PESSOAIS Data: 09/07/01

Nome: J. F. P. R. Sexo: Masc.
Data de nascimento: 20/05/87 idade: 13 anos
Escolaridade: 8° série

Enderego:

Telefone: recado com:

DADOS ESSENCIAIS

Vocé toma algum remédio? Sim () Nao (X)

Vocé sabe para gué serve este remédio? _

Vocé sabe 0 nome? _

Asma () Diabetes Mellitus ( YDoenga Cardiaca ( )Epilepsia ()

Portador de deficiéncia auditiva () mental ()  visual () fisica (X)

Causa da deficiéncia: Esse aluno ndo possui o dedo indicador direito, pois perdeu
qguando colocou @ mao no motor de uma maquina de lavar roupas aos 10 meses de
idade. Utiliza normalmente a mao direita: toca piano, escreve, etc.

EXPERIENCIA MOTORA

Vocé ja participou ou participa de alguma atividade motora / esportiva?

Sim (X} N&o ()

Quais? Educacdo Fisica escolar e Natagdo

Quais atividades vocé gostaria de participar / praticar?

Volei, basquete e natacdo.

Como é esta atividade?

Volei: pegar a bola, jogar e fazer ela pingar no chdo no campo do adversario.
Vocé gostaria de perguntar ou falar alguma coisa?

Do que nos vamos brincar?

OBSERVACOES DO PROFESSOR

Informante: O proprio aluno.

Data: 10/07 O aluno parou de realizar as atividades porque estava com febre.
Data:

Data:
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Jundiai, 28 de junho de 2001.

Aos Senhores Professores do PEAMA,

Inicialmente gostaria de agradecer o apoio que venho recebendo de todos,
que estdo sempre, e prontamente, assessorando-me nas iniciativas junto & ESEFJ.
Particularmente, agradego o carinhe dispensado & minha pesquisa que, com certeza,
sem a participagdo de vocés, eu teria dificuldade de viabilizd-la.

Assim, venho esclarecer alguns aspectos referentes d participagdo dos seus
alunos no projeto de atividades lidicas que realizarei.

Trata-se de um projeto de pesquisa sobre Instrumento de Planificagdo de
Aulas de Educagdo Fisica Inclusiva, coordenado por mim, parte integrante da minha
pesquisa de doutoramento na UNLICAMP (Faculdade de Educagdo Fisica), como jd €
de conhecimento seus. Assim, seus alunos serdo colaboradores dessa pesquisa.
Dentre as criangas e adolescentes indicados, selecionamos alguns que,
posteriormente contatados, demonstraram interesse em participar. Sdo eles: L. P,
C.J.eR

Para eles e seus acompanhantes, estarei disponibilizando passes de
transporte urbano, que serdo entregues sempre nos dias dos encontros.

As atividades serdo realizadas nas instalages da ESEFJ (Escola Superior de
Educagdo Fisica de Jundiai) situado no Boldo ds tercas e quintas-feiras das 15:30 as
17:00hs, sendo iniciado na segunda semana de julho e prevendo término para a
quarta semana do mesmo més. Portanto, os encontros serdo nos dias destacados no
calenddrio a seguir:
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1 2 3 4 5 6 7
8 9 i 11 13 14
15 16 7 18 1 20 21
22 23 2 25 ke 27 28
29 30 31

Gostaria de ressaltar que estardo participando comigo, trés colaboradoras
assistentes de pesquisa, Paula, Elisabete e Simone.

Agradego imensamente a colaboragdo de vocés e coloco-me a disposigto para
quaisquer esclarecimentos.

Graciele Massoli Rodrigues
Telefone para contato:



2N

Srs. PAIS

Este comunicado tem o intuito de esclarecer alguns aspectos referentes a
participagdo de seu filho no projeto de atividades lidicas.

Trata-se de um projeto de pesquisa sobre Instrumento de Planificaclo de
Aulas de Educagdo Fisica Inciusiva que serd coordenado por mim, sendo parte
integrante da minha pesquisa de doutoramento na UNICAMP (Faculdade de
Educacto Fisica). Assim, seu filho € um colaborador dessa pesquisa.

As atividades serdo realizadas nas instalagdes da ESEFJT (Escola Superior de
Educacdo Fisica de Jundiai} situado no Boldo ds tercas e quintas-feiras das 15:30 ds
17:00hs, sendo iniciado na segunda semana de julho e prevendo términe para a
quarta semana do mesmo més. Portanto, os encontros serdo nos dias destacados no
no calenddrio a seguir

JULHO
1 2 3 4 5 6 7
8 9 11 17 13 14
15 16 18 i 20 21
22 23 25 27 28
29 30 31

Gostaria de ressaltar que € muito importante que seu filho(a) ndo falte, pois
sdo apenas seis encontros que teremos.

Estardo participando comigo duas colaboradoras assistentes de pesquisa,
Paula e Elisabete.

Agradeco imensamente sua colabora¢do e coloco-me & disposigto para
quaisquer esclarecimentos.

Graciele Massoli Rodrigues
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Da avaliagdo a gestdo de processo: uma proposta de instrumento para
acompanhamento da inclusdo contextualizada no franscorrer de
atividades motoras

Graciele Massoli Rodrigues

Objetivo Geral: discutir o processo de avaliagtio/ gestdo ne franscorrer de
atividades motoras na Educagdo Fisica

Objetivo Especifico: instrumentalizar o professor de Educagdo Fisica para gerir
aulas inclusivas e propor um instrumento de gestdo

Sobre o estudo exploratério:

» criangas com e sem necessidades especiais

o ( criangas com qualquer tipo de deficiéncia, se possivel, deficiéncia fisica ou
mental)

e faixa etdria: 7 a 12 anos

Local: ESEFJ

Hordrio: 15:00hs ds 16:30hs
Inicio: entrevista - Ultima semana de maio

Encontros: dias 10; 12; 17; 19; 24 e 26.

UNICAMP
|BIBLIOTECA CENTRAL
| SEGAO CIRCULA Y~ -




