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Resumo 

Este trabalho discorre sobre os pressupostos que norteiam a avaliação no âmbito 
educacional, focando a Educação Física e o contexto inclusivo atual. O objetivo 
específico dessa pesquisa foi construir um instrumento de observação avaliativo que 
auxilie o profissional de Educação Física na gestão do processo de inclusão durante 
as atividades motoras. Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa sob uma 
abordagem crítico-dialética. O instrumento proposto tem como característica a 
observação sistematizada de habilidades de relacionamentos que foram planificadas 
a partir da análise de tarefas sustentadas pelos movimentos fundamentais e 
diferentes abordagens de jogos: jogos com resultados coletivos, cooperativos ou 
semicompetitivos e de elaboração/criação. Os resultados alcançados com esse 
trabalho estão discriminados em planilhas avaliativos observáveis, mapa para 
registro individual e grupal e planilhas para planejamento de tarefas. A fim de 
testar esse material, realizou-se um estudo exploratório com observação 
participante, no qual participaram nove sujeitos, entre crianças e adolescentes, e 
quatro avaliadoras, que utilizaram o instrumento proposto. Encontram-se, ainda, 
nesse trabalho, entrevistas semiestruturadas com as avaliadoras participantes. 
Conclui-se que as habilidades de relacionamento nem sempre vêm sendo 
potencializadas pela Educação Física para a efetivação das tarefas motoras, pois, 
geralmente, as propostas de avaliação prendem-se ao realizar/fazer. Considerando­
se as especificidades de cada indivíduo, ou seja, a diversidade humana, fica 
evidente que se obscurece nas avaliações o compreender/entender. As premissas 
que podem impulsionar a efetivação de uma tarefa motora podem ser delineadas 
através de propostas metodológicas que desafiem a participação compartilhada, 
para que se possa reconhecer que não há igualdade nos indivíduos e, sim, 
semelhanças, que podem ser exaltadas inclusive pelas próprias diferenças que 
estruturam o grupo. Desta forma, a avaliação e a intervenção devem traçar 
perspectivas que se configurem na possibilidade de construir, modelar e reconstruir 
os arranjos diádicos, pontuando que as interações que se postulam durante uma aula 
são dinâmicas e simbióticas e que se concretizam nas interlocuções diádicas 
situacionais que pertencem apenas aos envolvidos e, por isso mesmo, pautadas em 
tempo e espaço únicos. Portanto, conclui-se, a avaliação se amplia na sua concepção, 
pois é uma ação circunstancial que se constitui a partir das percepções do avaliador 
e que se permite deconstruir a todo o momento. Assim, essa proposta de 
instrumento de acompanhamento da inclusão contextualizado no transcorrer de 
atividades motoras avança para uma futura mudança paradigmática que não mais se 
paute nos alicerces sígnicos da sociedade, mas que se perspective rumo à gestão de 
processo do desenvolvimento das interações grupais. 

Palavras-chave: Avaliação; Educação Física; Inclusão 



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 gomes: gomes with collective results, 
cooperative or semi competitive gomes and elaboration or creation gomes. 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 individuais 
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. I f 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 methodological proposals that challenge the 
shared participation, so that we can recognize that there is not equality in the individuais, 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 rebui ld 
didactic arrangements, sustaining that the interactions during a class are dynamic and 
symbiotic and come true in the dyadic situational interventions 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 proposalgoes 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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INTRODUÇÃO 

UNICAMP 
BIBLIOTECA CENTRAL 
SEÇÃO CIRCULANTE 

1 

O presente trabalho tem a pretensão de abrir um canal de comunicação 

entre os discursos inclusivos e as ações cotidianas da prática escolar na Educação 

Física. Sabemos que a tarefa é árdua, mas transcender as narrativas é incorrer num 

ideário que sustenta a maioria de nós, educadores. Este atrevimento de buscar, nas 

fronteiras dos discursos, a sustentação da agência humana de assumir sua dignidade 

de ser diferente remonta-nos conceber o rompimento do individualismo sombrio que 

ora nos enraíza. Pensar sem fragmentar os pilares impostos entre atitudes e 

procedimentos parece-nos inevitável no momento em que vivemos. 

Nos dias de hoje, parece que há uma conversão sobre as formas de 

conhecer e aprender, o que nos coloca frente a uma grande responsabilidade: ler e 

reler a atualidade da educação. Explicitar a dinâmica complexa que permeia os 

espaços educacionais nos remete ao cerne da concepção do conhecimento e sua 

dinamização nesse momento histórico. 

Com certeza, nossa análise vai a busca de um raciocínio denso que elucide 

as várias deformações sociais que se entrecruzam e, muitas vezes, transformam a 

urgência pedagógica em ausência. Com o intuito de situar e permitir uma reflexão 

sobre os aspectos que dimensionam algumas práticas na Educação Física, 

especialmente a avaliação, construímos esse trabalho. 

Tendo como objetivo a construção de um instrumento de observação 

(avaliativo) que auxilie o profissional de Educação Física na gestão do processo de 

inclusão durante as atividades motoras, sentimos a necessidade primeira de 

apresentarmos nossa compreensão sobre o ordenamento do sistema que nos envolve 

- o nós e o entorno - na esfera da educação. Isso nos levou a configurar um quadro 
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teórico que envolve considerações acerca da educação atual, da escola, das práticas 

avaliativos e da Educação Física no espaço escolar. 

Esse percurso justifica-se na medida em que pontuamos nossa 

preocupação com as práticas interventivas que se findam no processo escolar e, 

atualmente, perspectivam a inclusão de pessoas com necessidades especiais. Como 

historicamente nossa sociedade concebe atitudes e procedimentos que corroboram 

para a exclusão, valorizando a homogeneização e não as diferenças, buscamos 

penetrar nesse universo a fim de disponibilizar direcionamentos que possam 

vislumbrar a transformação das interações articuladas durante as atividades 

motoras nas aulas de Educação Física. 

A partir das reflexões abordadas anteriormente, visualizamos, com essa 

pesquisa, colaborar para a ampliação das propostas metodológicas avaliativos no 

âmbito educacional, especificamente da Educação Física. Entendendo que o momento 

atual da Educação vem se configurando na perspectiva inclusiva, preocupam-nos as 

dinâmicas que se constituem nas aulas. Então, nossa perspectiva é compor e 

disponibilizar um corpo teórico sobre a avaliação no contexto atual. 

Para isso, desenvolvemos, sob uma abordagem crítica dialética, uma 

pesquisa de cunho qualitativo que propõe um instrumento de observação 

sistematizado e contextualizado durante atividades motoras. Sugerimos, ainda, 

algumas premissas que podem nortear a elaboração e a planificação das tarefas 

veiculadas em aulas de Educação Física que têm como base a análise dos movimentos 

básicos fundamentais, a análise de tarefas e abordagens de classificação de jogos. 

Enfim, procuramos, com essa pesquisa, a possibilidade de dialogar com o 

contexto no qual diariamente estamos envolvidos, buscando elaborar um espaço de 

reflexão e entendimento coerente com os efeitos das nossas atitudes. 
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, 
CAPITULO I 
QUADRO TEÓRICO 

Tempo e Espaço na Educação Atual 

No mundo de hoje, sob uma dinâmica globalizada em que as sociedades 

convivem com imediatismos, incertezas, coexistência de verdades, interdependência 

das "autonomias", desterritorização e cibernética, entre outras coisas, temos a 

sensação de que está sendo impulsionado um abalo na concepção de espaço e tempo, 

para que possamos pautar uma determinada análise. 

A presença simultânea de normas globais e de velocidade instantânea, nas 

quais o espaço www (world wide web) acaba com as clausuras e dogmas de verdades 

que sustentavam o mundo, traz à tona o rompimento da noção de distância e de 

tempo cronológico. Urge uma nova dimensão do tempo onde o espaço físico se 

desvinculo do espaço vivido, pois a conectividade transporta a vivência ao imaginário 

e ao campo das possibilidades de quebra das frações do passado, presente e futuro. 

O hoje se refere ao conhecimento que se consubstancializa no indivíduo, 

de modo que ascende e/ou regressa de sul a norte, num mesmo momento, através do 

tempo on-line. São a informatização e a "bitização" desfigurando a noção de espaço 

e direção, pois podemos ir para frente e para trás e descaracterizar a 

impossibilidade de retorno. Com isso, o tempo que concebemos faz parte de uma 

presença virtual do ir, vir, retornar, retroceder, ... , que exprime uma permissidade 

de transformar o tempo em permitir ou não a noção de realidade, de modo que o que 

antes era pode não ser mais. 
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Observa-se que a existência da escolha muda substancialmente a noção de 

sucessão das coisas e do tempo. O tempo e a indeterminação da existência do tempo 

são consumidas pela condição do que o indivíduo é. Assim, a partícula que sou no 

universo não é mais a parte do todo, mas o próprio todo, pois a cada instante vivido é 

o meu tempo de informação de tempo que vivo. 

Bem, esse raciocínio nos remete pensar que se o que captamos, o que 

assimilamos de informação, o que transmitimos e o que permutamos é transformado 

e dinamicamente ordenado e/ou desordenado através dos nossos 'filtros', isso não 

segue uma linearidade, pois envolve a significação e a personificação do que 

abstraímos. 

Existe, com isso, o estado de imprevisibilidade da elaboração que ora se 

estrutura. Refletindo sobre o raciocínio exposto, ou seja, a situação de tempo 

reversível, ambigüidade da interação das informações disponíveis, indefinição do 

ponto "inicial e final" de processos vigentes redimensionando a noção de trajeto 

(distância, direção ... ), instantaneidade dos raciocínios, perda da fragmentação e 

linearidade das verdades circulantes, somos apresentados a uma nova ótica. 

Essa transformação que vem ocorrendo marca a arena social e também a 

científica. Na visão de CAPRA (1996, p. 25), baseada na generalização da definição 

de paradigma proposta por Thomas Khun na década de 30, a noção de estado atual 

das coisas e do mundo, pode ser definida como " ... uma constelação de concepções, de 

valores, de percepções e de práticas compartilhadas por uma comunidade, que dá 

forma a uma visão particular de realidade, a qual constitui a base da maneira como a 

comunidade se organiza." 

Assumindo essa definição, observamos que as aproximações que estamos 

supondo concebem uma mudança no paradigma que, até muito pouco tempo, reinava. 
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Vemos cair por terra o cartesianismo dos raciocínios e a linearidade das relações, 

pressupondo a emergência de análises que se constituam na diversidade, na dinâmica 

dos sistemas complexos e na percepção da auto-regulação. Essa nova visão 

dimensiono a crise paradigmática que vivemos na atualidade. 

Isso desestabiliza o cientificismo mecânico e empirista imperado durante 

muito tempo como padrão explicativo e compreensivo da realidade. Os 

procedimentos disponíveis para a explicação de fenômenos parecem se tornar 

insuficientes para a compreensão e o entendimento do universo. As ações e 

formatações obstaculizam ainda a percepção dos processos vigentes via 

pressupostos da ordem e da certeza. 

Firma-se a emergente presunção de paradigmas pautados na visão 

processual e sistêmica que se figurem não mais nos modelos que simulam "harmonia", 

mas sim na flexibilidade das instâncias de análises na qual as certezas, a 

imutabilidade, a previsibilidade e a conformidade se dissipem e constituam uma nova 

configuração paradigmática. 

Na nova concepção epistemológica, as "coisas• existem em virtude de suas 
relações mútuas consistentes. Essa concepção epistemológica dispensa o 
primário e o secundário, ou, ainda, qualquer tipo de alicerce. Nela, o espaço 
intelectual e o espaço social são muito diversos daqueles da concepção de 
conhecimento como representação mentalista. Começa a configurar-se um 
ser humano não como descobridor do mundo mas um ser humano capaz de 
conceber um mundo como seu constituinte. (STRIEDER 2000, p.34- 35) 

Com as muralhas das certezas absolutas descristalizadas, um frutífero 

espaço vem sendo permitido. Muitos são os passos que vem transformando o cenário 

da epistemologia, propondo diversidade de compreensão das "coisas", linguagens e 

caminhos que focam a abrangência da complexidade da vida. 
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Como pensamento e ação humana são intrincados, o mundo e a relação 

interativa com o outro remete aos comportamentos percebidos e as análises 

favorecidas. Nesse sentido, estamos diante do que se pode chamar de teoria. 

O ato de teorizar implica na estruturação da relação entre pensamento e 

discurso, pois inala a interação relaciona! com o mundo. Isso traduz a compreensão 

de mundo que está submersa nas óticas de análises dos mais diversos fenômenos. 

É claro que com essa concepção de teoria podemos entender como as 

diversas abordagens de análises são articuladas num tempo e espaço, no qual o 

homem vem buscando dar sentido aos seus atos em sua relação com a natureza. 

Do pensamento clássico filosófico ao grande salto da ciência moderna, do 

distanciamento asséptico com o objeto de análise à enrediça relação, da lógica 

formal ao fenômeno material, a provocadora ciência vem consagrando a formalização 

de leis e linguagens que norteiam e são norteadas pelas visões de mundo vigentes. 

Mais especificamente, a partir da ciência moderna, o ato de teorizar vem criando 

uma relação de coroamento entre a teorização e a prática, buscando dar sentido aos 

atos e às ações e articulando significações. Concebe-se, então, que "Teorizar bem, 

ascender à práxis, tem muito que ver com sua capacidade de abrir-se ao mundo, 

aceitá-lo e/ou negá-lo para poder transformá-lo." (PEREIRA, 1995, p. 85) 

Nesse momento histórico que vivemos, podemos observar que as teorias 

mais recentes que 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 autônomo e auto-organizativo formam e 

sustentam muitas das visões teóricas atuais. 

Para MORIN (2000), a história da humanidade sofre determinações 

sociais e econômicas muito fortes marcadas por acidentes e acontecimentos que 
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desconsolidam a História. Apesar do século XX ter sido marcado por grandes 

avanços e descobertas, as grandes derrotas econômicas e as descrenças nas 

salvações religiosas, entre outras coisas, introduzem as incertezas do futuro. Para 

esse mesmo autor pode-se identificar três princípios de incerteza do conhecimento 

humano: cerebral, físico e epistemológico. Neles estão sustentados a noção de que o 

conhecimento nunca é reflexo do real, é tributário de interpretação e decorrente 

da crise dos fundamentos da certeza. 

A partir de Nietzche, na filosofia, e depois com Bachelard e Popper na 

ciência, a noção de tributação da interpretação e a aceitação da tradução e da 

construção do real, com base na possibilidade do erro, marcam as teorias que 

emergiram. Dentre tantas, a nova era do conhecimento vem se deparando com a 

"teoria da complexidade", a "teoria dos sistemas dinâmicos", a "dinâmica de redes", 

as "estruturas dissipativas", a "auto-organização"etc. 

Contudo, o que se abstrai desse novo contexto é que há um favorecimento 

para a compreensão das configurações inéditas, das flutuações e oscilações dos 

processos, bem como do acaso. O trânsito entre caos e ordem parece perfilar o que 

chamamos de complexidade nos sistemas. Isso não significa abandonar o 

reducionismo sistemático, mas conciliar a articulação e vínculo entre autonomia e 

dependência, junção e separação, no qual a totalidade não transgrida as partes e 

sim, seja a própria parte. 

O desafio é entender como essa relação é permeada. A interdependência 

e a flexibilização estrutural marcam a sustentabilidade dos sistemas. Esta 

concepção de dinamicidade torna as unidades interdependentes, co-responsáveis e 

co-criadoras de circunstâncias. Surge com essa abordagem a exploração dos 

conceitos de auto-organização veiculados nas teorias atuais, tais como 
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realimentação, transformação contínua, entre outros. As unidades assumem o papel 

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

É dessa maneira que os ecossistemas se mantêm num estado flexível, pronto 
para se adaptar a condições mutáveis. A teia da vida é uma rede flexível e 
sempre flutuante. Quanto mais variáveis forem mantidas flutuando, mais 
dinâmico será o sistema, maior será a flexibilidade e maior será sua 
capacidade para se adaptar a condições mutáveis. 

Nessa ótica, a idéia de continuum, característica dos processos 

sistêmicos, admite a noção de "teia", abandonando a noção arbórea. Com essa 

perspectiva, visualizamos que há espaço para toda diversidade de relações e 

interações, marcando a perda da noção de direção e trajeto previsível, o que implica 

na dimensão de nova concepção de espaço processual. 

Assim, os novos paradigmas sinalizam plataformas circunstanciais, em 

dinâmicas relacionais, nas quais o individualismo se amplia para a virtuosidade da 

individualidade, conjugando um universo de pluralidade. Nesse universo, a partícula 

elementar oscila entre a consistência e a efemeridade, de modo que essa 

organização constitui o delineamento difuso dos paradigmas mais atuais. 

Esse quadro nos transporta ao reconhecimento de que toda e qualquer 

análise, de quaisquer elementos constituintes, será deparada com a 

heterogeneidade, a associação, e o trânsito uno e multidimensional. Nas palavras de 

STREIDER (2000, p. 54), " ... somos parte de uma rede de relações interdependentes 

e inseparáveis, onde a divisão analítica, em busca do simples, é impossível e onde 

toda certeza é o risco do erro. Fica cada vez mais exposto o fato de sermos 

responsáveis diretos pelo que decidimos fazer e pelas condições de vida que 

criamos." 
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Nessa visão de mundo dinamizada e interdependente, uma concepção que 

também vem sendo difundida na compreensão dos processos dinâmicos é a de que 

vivemos numa sociedade de fluxos. De acordo com CASTELLS (1996), as redes que 

são estruturadas socialmente geram e organizam posições dos elementos 

constituintes, indivíduos e instituições que se estabelecem em diversos "níveis" de 

atuação. O acesso às diferentes possibilidades dessa estrutura depende da 

capacidade de gerar e interagir nessa rede de fluxos. Assim, " ... a habilidade de 

gerar novo conhecimento e recolher informações estratégicas depende do acesso 

aos fluxos de tal conhecimento e informação." (Ibid., p. 26) 

Encontramos, com isso, uma realidade instaurada na dependência do 

conhecimento que o indivíduo tem disponível para alcançar os mecanismos que 

sustentam a sociedade. Conseqüentemente, a participação efetiva nesse fluxo 

intercambiado nas redes de organizações fica na dependência das decodificações 

dos conhecimentos veiculados. E é exatamente nesse contexto, de criar 

possibilidades de acessos, que se instala, no nosso ponto de vista, a educação. 

Visualizamos que a educação tem papel primordial nessa organização, 

pois é com a disseminação dos saberes universalizados que se ascende aos 

conhecimentos em constante dinâmica de transformação. O domínio e a tradução da 

maior quantidade de saberes permitirão decifrar os mecanismos que promovem 

sempre novas possibilidades de conexões no fluxo constante de conhecimento, 

tratando de admitir novas inter-relações. 

Genericamente, a humanidade elabora instrumentos, artefatos, formas 

de comunicação e estruturas de convivência que são vivenciadas pelos diferentes 

grupos sociais. Associa-se a isto uma bagagem genética que juntos garantem a 
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permanência e existência humana. Essa estrutura é processada e adquirida pelas 

novas gerações através da socialização; e a isso podemos chamar educação. 

Com o advento de estruturas sociais mais complexas, como as 

sociedades atuais, surgem formas diferentes de suprir as necessidades de 

subsistência dos indivíduos, formas especializadas diante da diversificação de 

tarefas e funções para satisfazer as exigências, como a educação sistematizada, 

vislumbrada no modelo que conhecemos de escola. A preparação das novas gerações 

perpassa pela condução dos novos indivíduos à participação no mundo do trabalho e 

na vida pública, delineando a função peculiar da escola " ... atender e canalizar o 

processo de socialização" (PÉRES GÓMEZ, 1998). 

Para PÉRES GÓMEZ (1998), a função da escola é concebida como 

conservadora, pois se caracteriza em reproduzir comportamentos, valores, idéias, 

instituições e formatos de relações que são importantes para a sustentação dos 

grupos. Nesse prisma, os indivíduos são meros espectadores, já que se prima pela 

manutenção do status quo . 

Sob essa percepção, as facetas democráticas e de cidadania não se 

mostram agentes. São aspectos determinantes que legitimam a imutabilidade das 

estruturas. Essa concepção, para RIGAL (2000), é estabelecida em quatro 

dimensões: "cidadania tímida, acrítica, fragmentada e apática e consumidora 

cultural" (p. 186). 

Na nossa visão, essa dimensão leva a uma desumanização dos propósitos 

da educação e da escola. Os indivíduos ficam reduzidos a sujeitos segmentados que 

fazem parte de grupos, de classes etc. São consumidos pela imposição de situações 

estagnadas e conformados com a manutenção da dominação presente. Essa 

abordagem supõe que "O conhecimento e os saberes que são transmitidos são 
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fundamentalmente como objetos assépticos de consumo cultural, não de apropriação 

crítica. A contrapartida disso é um sujeito pensado como agente passivo, adaptado e 

adaptável." (Ibid., p.185) 

Entretanto, essa tendência conservadora se choca com os que buscam 

modificar essas características. Isto propulsiona um conflito nas instâncias 

complexas da sociedade que buscam um equilíbrio de convivência entre os 

diferentes elementos do tecido social. 

Na esfera social, a educação deve ascender aos conhecimentos, aos 

comportamentos e às idéias que possam permitir aos indivíduos atitudes "livres", 

participativas e cooperativas, na ótica da responsabilidade compartilhada. Porém, na 

esfera política desse mecanismo, verifica-se que há primazia aos que detém maior 

propriedade econômica, o que evidencia uma tensão: os mesmos direitos não são 

exatamente para todos. 

Ao menos em aparência e no terreno teórico se manifesta uma grande 
contradição entre a sociedade que quer para seu funcionamento político e 
social a participação ativa e responsável de todos os cidadãos considerados 
por direito como iguais, e essa mesma sociedade que na esfera econômica, ao 
menos para a maioria da população, induz à submissão disciplinada e à 
aceitação de escandalosas diferenças de foto. (PÉRES GÓMEZ, 1998, p.20) 

Nos diferentes elementos estruturais que se configuram socialmente, 

pode-se observar que a forma implícita ou explícita de uma ideologia de valores hoje 

rege o que a escola transmite e consolida. Nota-se o individualismo, a 

competitividade e a dificuldade na formação da solidariedade, que podem estar 

introjetados na igualdade formal de oportunidades e na desigualdade inicial dos que 

sustentam esse mecanismo. 
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Vale ressaltar que a educação 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 níveis, classes. À medida que os sistemas econômicos foram se 

solidificando, as organizações e estruturas educacionais também tomaram corpo na 

mesma perspectiva. 

O discurso da Modernidade foi "imitado" também na escola. O centro das 

idéias de justiça, igualdade e distribuição de saberes delineou as narrativas 

educacionais na perspectiva de um sujeito histórico racional, autônomo e livre. 

Diversos fenômenos surgiram no decorrer da história da humanidade que 

demonstram o trajeto do fracasso dos ideais até então sustentados. A alienação, a 

exclusão, a burocratização e a exploração, entre outros, marcam a fragilização 

desse processo. 

Essa estrutura incorporada no sistema educacional assume os dispositivos 

ideológicos de ser "democraticamente para todos", numa sociedade que 

desconsidero a diversidade do ser humano, em todas as suas instâncias. A escola 

depara-se com uma situação conflitante que advém das contradições disseminadas. 

Enquanto propulsora de atitudes e articuladora dos mais diferentes 

conhecimentos que podem abrir acessos autônomos e responsáveis, a escola se choca 

com a incorporação da submissão do mecanismo ao mundo do trabalho. Isso culmina 

no detrimento do papel da escola, pois ao passo que se dispõe no corpo de idéias 

perspectivas de ascensão a um cenário de possibilidades de oportunidades iguais, a 

realidade concreta desmascara essa amplitude no momento em que visualizamos a 

aceitação da equiparação do ponto inicial dos indivíduos nesse mecanismo. 
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A escola é marcada pela arbitrariedade de aceitar a diversidade e cultuar 

a homogeneidade. Legitima essa ótica homogeneizadora que é marca de um processo 

social de contradições e de negação da própria individualidade do homem. 

A análise crítica da realidade é um primeiro passo para entrever as 
contradições entre a realidade social e os valores de uma educação na 
medida da pessoa. A diversidade deve apostar na introdução da análise e na 
denúncia dessas contradições e estabelecer caminhos para um trabalho 
transformador ... (IMBERNÓN, 2000 p.88) 

Adotar a lógica 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 tensão entre a reprodução e a mudança está 

condicionada à utilização do próprio conhecimento que adquirimos nesse mesmo 

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

A grande maioria das escolas que conhecemos hoje se organiza na lógica 

da uniformidade de currículo, ritmos e métodos para atender a todos os alunos. Os 

precedentes dos alunos, tais como família, ambiente, grupo e comunidade em que 

vivem, experiências anteriores, entre outros, ficam longe da cultura acadêmica. 

O modelo que prevalece consagra a desigualdade e a injustiça porque se 

reafirma nas capacidades, atitudes e pautas de conduta, padronizados em virtude da 

quantidade e não na qualidade das experiências e intercâmbios sociais que os 

indivíduos apresentam. Existe uma apropriação da visão classificadora e competitiva 

que rege as práticas escolares. 

Nesse modelo uniforme de processo, os indivíduos são igualados para que 

a partida se inicie no mesmo ponto e patamar para todos. No desenvolvimento do 

processo, vemos que a educação está condicionada a transmitir e distribuir 

informações e conteúdos similares para todos. Porém, está contaminada pela ótica 

uniforme e obrigatória que consagra a discriminação, a exclusão e a desigualdade. 

Mesmo que se fomente uma aprendizagem individualizada nessa estrutura, 

as mesmas atitudes formais de avaliação e classificação serão utilizadas, de modo 

que a pluralidade inicial irá emergir. A concepção de uma educação para todos 

dentro dessa estrutura é parte de um discurso que nivela todos os alunos, num 

marco de partida homogeneizador. 

O acesso à escola para todos, que instiga o desenvolvimento igual das 

capacidades também para todos, não permite atender realmente a cada um desse 

todo/todos, pois permanecer no processo é perspectivar uma igualdade na 
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diversidade, sustentado pela normalidade que prevalece na educação. Os indivíduos 

e/ou grupos que advém de famílias ou comunidades bem diferentes da "cultura" da 

escola, com certeza, estarão fadados a consagrar o insucesso. 

Para DUARTE (1996, p. 1), o papel da educação escolar na formação do 

indivíduo é o • ... de mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas não 

cotidianas da prática social do indivíduo ... ". A observação do autor deixa claro que a 

educação é para o indivíduo singular, pois deve estar vinculada ao conhecimento 

público histórico perfilado no contexto individual de cada aluno. 

Essas considerações trazem como premissa as diferenças individuais e o 

entendimento de que os resultados da educação serão distintos no que se refere à 

previsibilidade de respostas, geralmente uniformes. As informações recebidas nos 

diferentes âmbitos da vida do aluno, nas suas interações e inter-relações, serão 

parte da construção, elaboração e reconstrução dos conhecimentos de cada 

indivíduo. 

Isso nos leva a abstrair que o marco da educação, nessa compreensão, é a 

pluralidade, sendo que os resultados esperados só podem ser discutidos a partir da 

diversidade e do multiculturalismo. Podemos, então, identificar nesse processo o 

grau de autonomia que cada indivíduo constrói, organizando dinamicamente novos 

intercâmbios simbólicos e novas relações a partir das suas interpretações e 

interesses. Assim, PÉRES GÓMEZ (1998, p. 22) define que a função da escola está 

... imersa na tensão dialética entre reprodução e mudança, oferece uma 
contribuição complicada mas específica: utilizar o conhecimento, também 
social e historicamente construído e condicionada como ferramenta de 
análise para compreender, para além das aparências supérfluas do status quo 
real- assumido como natural pela ideologia dominante-, o verdadeiro sentido 
das influências de socialização e os mecanismos explícitos ou disfarçados 
que se utilizam para sua interiorização pelas novas gerações. 
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Portanto, o indivíduo é um ser atuante no processo e legítimo nas suas 

reflexões, o que torna suas ações, nas relações que estabelece, autônomas e co­

responsáveis, pois sua presença ultrapassa o âmbito da conexão asséptica porque 

oferece o desencadeamento de possibilidades diversas. A educação com essa ótica 

passa pela via da mediação e reconstrução do conhecimento, condicionada à crítica, 

reflexão e diversidade de possibilidade de aplicação e direcionamentos. Então, o 

discurso da homogeneidade como ponto de partida parece não ser mais sustentável. 

Outro aspecto importante é que a igualdade de oportunidades que tem 

sido bandeira das escolas se desfigura quando observamos que seu papel não é 

exatamente esse, e sim o de atenuar os efeitos das desigualdades que marcam a 

inserção dos indivíduos nesse processo. A educação nos dias atuais, segundo PÉRES 

GÓMEZ (1998) deve se concretizar em dois eixos: organizar o desenvolvimento da 

função compensatória das desigualdades de origem, estando atenta para a 

diversidade e provocar e facilitar a reconstrução e reelaboração dos conhecimentos 

da criança, considerando o contexto no âmbito escolar, paralelo e anterior à escola. 

Isso evidencia que o conhecimento é sempre fruto do seu próprio tempo e 

tem a dimensão do espaço entorno de cada um. A complexidade que envolve essa 

dinâmica é marca da nossa autonomia como ser. O que cada um de nós é, ou poderá 

vir a ser, ou melhor, o percurso de nossa vida, só será possível de ser visto pelas 

nossas próprias releituras circunstanciais. 

Nessa perspectiva, a educação da atualidade parece se transformar em 

instância dinâmica, deixando aquele velho 'jargão' da formação - instrução. 

Necessita assumir o sentido de propulsora da auto-organização, no qual o construir, 

o gerir e o criar dimensionam uma nova configuração. 
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Numa sociedade como a dos dias atuais, na qual a velocidade e a avalanche 

de informações disponibilizadas são sustentadas pela ética do útil e do supérfluo 

ditada pela regência do poder econômico corroendo-nos, a educação tem um papel 

primordial de instigar a autonomia dos indivíduos. 

Contudo, deve-se ressaltar que a autonomia do indivíduo não significa 

atuação individual. O sentido de autonomia está relacionado com a possibilidade de 

decisão versada no contexto de responsabilidade e competência para tal. Nesse 

sentido, a autonomia está intimamente ligada à criação de premissas que 

possibilitam decifrar e discernir elementos que configuram os diferentes 

conhecimentos que possam atender as exigências individuais de cada pessoa para 

poder analisar, refletir, opinar, adaptar, criar e dar continuidade aos processos 

pertencentes. 

Essas considerações perfilam a disponibilidade e mobilidade da aquisição 

de conhecimentos, tornando-as transponíveis para as mais diversas situações. Isto é 

muito diferente da noção de acúmulo de conhecimentos. Por mais que se possa 

imaginar que existe a possibilidade de permeabilidade, aqui, o eixo da reflexão é a 

negação do acúmulo, pois entendemos que, com a compreensão de processo dinâmico, 

não há possibilidade de acessar o que foi apreendido, mas somente aquilo que é 

circunstancialmente adaptável e transponível. 

A transformação do conhecimento em dispositivo sensível para o 

desencadeamento de novas aprendizagens resulta inicialmente da porção 

significativa que o indivíduo atribuiu ao conhecimento. Os recursos que foram 

sensibilizados para que os saberes fossem "fixados" passam pelo diálogo entre 

motivação, singularidade do indivíduo e sentido da atribuição do próprio significado 

que o indivíduo "enxerga" no conhecimento. 
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Para PERRENOUD (2000, p. 72), esse contexto é construído e instigado 

com a participação dos envolvidos, pois a" construção de sentido não é inteiramente 

ditada pela cultura do ator, evolui com a situação, ao sabor das interações." 

Por mais clara que esteja, toda veiculação de saberes passa pela via do 

"individual", no sentido da unicidade dos participantes. Existe o respeito ao que é 

próprio do indivíduo, porém sem cair no individualismo. Isso implica numa mudança de 

mentalidade, pois a condição excludente e interpenetrada é descartada totalmente. 

Os envolvidos são presentes com gostos, sabores e saberes diferentes e sensíveis 

para estabelecer possibilidades. 

Com isso, concebe-se o ser humano engajado no entorno, implicando num 

reconhecimento da interdependência e coexistência dos elementos que participam 

do sistema. Dessa maneira, prevalece a compreensão de complexidade, em que os 

conflitos, as conquistas e os desenvolvimentos são partes de um mesmo universo que 

se auto-organiza. O diálogo vivido é que serve de combustível para reconstruções e 

reelaborações. Para STREIDER (2000, p. 47), esse tipo de proposta auto­

organizativa afasta o 

... perigo da queda num individualismo solipsista, uma vez que a auto­
organização significa que o ordenamento da estrutura e da funcionalidade 
deixa de ser imposto pelo entorno para se constituir a partir e dentro da 
organização viva. Implica não 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 requisições. Os sistemas educativos 

surgem sempre de forma atrasada diante da velocidade dos sistemas de informação 

e propagação de novos 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 é manifestada sob três aspectos: 

- falência na constituição de sujeitos políticos; 

- pela liquefação de seu monopólio cultural; 

- dificuldade de reconversão diante da dinâmica da produção científica e 

tecnológica. 

O modelo atual tem uma profunda ligação com a realização mundial do 

capital, que estrutura-se sob a égide da funcionalidade, da utilidade imediatista, na 

qual a ética vigente é utilitarista. A escola cumpre o papel de organizar-se para esse 

fim tendo como conseqüência o enaltecimento do melhor, do mais forte, e o 

investimento naqueles que mais se adequam ao modelo. Aos que não estão 

exatamente dentro desse perfil, resta a exclusão e a posição de coadjuvantes no 

mecanismo que flui o sistema. 

Observamos que a pauta que rege nesse perfil de ensino é fundada na 

relação intra-individual. Os personagens são planejados para serem meros 

espectadores, consumidores de uma mentalidade fixada na absorção das diretrizes 

do sistema econômico. Somos todos espectadores, e quase nunca atores. Desaparece 

praticamente a possibilidade de autonomia. 

Entretanto, com a configuração da crise escolar, hoje visualizamos que a 

vinculação direta entre escola e economia, que caracterizou o deslocamento da 

educação da esfera Estado para a esfera privada, depreciou a formação de cidadãos 

autônomos e críticos, em função da manutenção e sustentação da ordem imposta. 
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À medida que a educação perde autonomia, proporciona uma contribuição 
funcionalmente eficaz paro a realização dos interesses de setores 
econômicos dominantes; enquanto subalterniza o objetivo político, também 
contribui para o estabelecimento de uma democracia restrita. (RIGAL, 
2000, p. 184) 

Isso faz com que a própria escola perca autonomia, estando à mercê das 

tomadas de decisões 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 econômicos". 

Já num projeto crítico de escola, engajada na visão sistêmica e processual 

das interações que nela se findam, a potencialização da autonomia está na 

maximização das possibilidades das unidades participantes. Há a valorização dos 

aspectos humanos, como agentes e atores de uma nova ótica. Existe a concepção de 

um estado inacabado, emancipatório e com autonomia para tornar os sujeitos 

protagonistas na história da sociedade. 

O desenvolvimento de cada um dos envolvidos se dá pela participação 

cooperativa interativa no processo vivido. Com esse contexto, as autonomias 

assumem relevância e condição necessária para o continuum do sistema. 

Esse aspecto é importante para a compreensão da educação atual, pois 

configura a aprendizagem de forma dinâmica, sem unilateralidades. Portanto, não há, 

nessa visão, espaço para concepção de processo de aprendizagem que não tome como 

referência as unidades (indivíduos, ambiente, circunstâncias) envolvidas. 

A potencialização dos indivíduos traz à luz alguns aspectos do sistema de 

ensino, e a compreensão da concepção de individualização do ensino enquanto 

processo e não como ensino individual sinaliza perspectivas nesse sentido. 

Entendendo a individualização 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 opção do indivíduo. Porém, não vemos que é uma propriedade 

optativa polarizada somente no aluno, mas permitida aos envolvidos no processo, daí 

uma certa autonomia e imprevisibilidade. 

Ainda nessa perspectiva, RODRIGUES (1998) clareia que a 

individualização nos remete vislumbrar processos educativos sinalizados pela 

provisoriedade, maleabilidade e circunstância, tendo como cerne a diversidade e a 

complexidade das relações e a unicidade do ser, frente às possibilidades diversas 

das significações que atribuímos na aprendizagem. Entretanto, muitas são as 

unidades participantes do momento da aprendizagem. São elementos circunstanciais 

próprios do processo: o momento concreto e as adjacências objetivas e subjetivas 

que perfilam o contexto processual. 

Desta forma, a educação perpassa pela dinamicidade da vida que se pauta 

na permissidade das possibilidades de ação. 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 acessíveis 

para ser acionadas é instigar no indivíduo a semente de aprendizagem de novos 

conhecimentos, considerando a complexidade abarcada por esse mecanismo 

processual. Para esse acionamento de alguns determinantes e potencialidades 

desencadeadoras de novos conhecimentos, alguns autores vêm utilizando o termo 

competências. 

MACHADO (2001) esclarece que esse termo não é novo e que, de tempos 

em tempos, retorna. Para nós, o importante é compreender que competência não 

está orientada pela ótica de satisfazer a perspectiva de um resultado. Não significa 
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capacidade para atingir determinado objetivo, mas preconiza a maleabilidade em 

tornar as opções em decisões próprias, a partir das significações que atribuímos. A 

esse respeito, numa entrevista cedida à Revista Educação, Nilson Machado pontua 

que: 

A idéia de competências tem três ingredientes básicos. Primeiro: relaciona­
se diretamente à idéia de pessoa. Você não pode dizer que um computador é 
competente; competente é o seu usuário, uma pessoa. Segundo: a 
competência vincula-se a idéia de mobilidade, ou seja, a capacidade de se 
mobilizar o que se sabe para realizar o que se busca. É um saber em ação. 
Aliás, da má compreensão desse aspecto vem outra crítica, a de competência 
como mero saber fazer algo. Agir é mais que fazer. "Ação" é uma palavra 
com uma dignidade incrível. 
(...) a competência sempre está restrita a certo âmbito. Sempre há um limite. 
Não dá para ser competente para o que der e vier. A competência sempre é 
exercida dentro de um contexto. (MACHADO, 2001, p.8) 

Ao referir-se à competência, o autor anteriormente citado parece 

contemplar a concepção de autonomia do indivíduo na permissidade de novos saberes 

de acordo com sua singularidade Nesse sentido, a tentativa de construir 

competências perpassa pela aceitação de entender o indivíduo a partir do que ele é, 

na sua concretude circunstancial, e o que ele sabe tacitamente. Assim, o 

entendimento de competência passa pelo viés da compreensão de indivíduo engajado 

no entorno ambiente, por uma visão de educação e mundo como ente desse processo 

universal. 

Entretanto, a competência dos indivíduos tem sido pensada na perspectiva 

de capacitação para fazer algo. Isso recai sobre a visão de escola que já foi 

abordada anteriormente, na qual os princípios econômicos ditam o tipo de 

capacitação que necessitam e almejam para suprir o sistema. Dessa forma, criam-se 

mecanismos no âmbito da educação que circunscrevem no mesmo sentido. 
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Assim, retorno-se às diretrizes da educação, pois se cria o controle da 

"qualidade" do ensino a partir dos resultados esperados. O trabalho educativo passa 

a servir, dentro de um modelo disciplinador, como acompanhante dessa lógica que 

rege o processo total, desde o aparato instrumental e humano até os ideais que 

subjazem a educação. 

Novamente, emerge a noção de conflito que há no sistema escolar. As 

competências que têm sido enaltecidas e buscadas por tantos, na maioria das vezes, 

não passam de articulações do poderio dos dirigentes. A qualidade aceita 

socialmente como nível de excelência no ensino é, geralmente, a qualidade que serve 

ao sistema. 

Na sua dinâmica institucional, a escola está intrincada em uma organização 

e uma estrutura de produção que não estão atadas aos conteúdos escolares, mas são 

efetivamente os verdadeiros vetores da escola. Os alunos são habitualmente 

expostos aos processos de medição como se isso fosse sinônimo de qualidade das 

competências conquistadas. Nessa perspectiva, a qualidade, prosperada e 

quantificada, não dá conta de avaliar o acesso ao conhecimento nem tão pouco da 

transposição do mesmo, pois a educação não consegue processar essa dinamicidade. 

Existe uma confusão entre o que impera enquanto concepção de qualidade 

na educação e concepção de competência dos envolvidos no processo educativo. 

Refletindo, podemos considerar que "A qualidade não está associada à promoção de 

uma competência selvagem que 'facilite' um melhor rendimento escolar." (RIGAL, 

2000, p. 185). A qualidade está atrelada aos instrumentos que provam a 

disponibilidade de acesso ao conhecimento. 

Apesar disso, os alunos, entes atores desse processo, não são 

"diretamente tocados", pois os fins da escola estão sustentados pelo investimento 
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que se faz nos indivíduos que irão manter o processo (econômico) ativo, de modo que 

o que se pretende é o adestramento das competências que atenderão os propósitos 

A • 

econom1cos. 

É possível visualizar que as competências e autonomias acabam sendo 

restritas, daí nossa preocupação em evidenciar as particularidades dos indivíduos 

envolvidos, de modo que se reestruturem sentidos para a educação a partir dos 

significados que atribuem seus próprios atores. Isso deve acontecer com a 

preocupação de dotar os indivíduos de uma noção do sentido que eles têm num 

sistema global, conscientizando-os de sua autonomia e potencialidade na construção 

de novas realidades. 

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

tem a função de ser 

Produtora de sentido, ao facilitar que cada indivíduo reconstrua 
conscientemente seu pensamento e ação por meio de um processo coletivo 
de descentralização e reflexão sobre a própria experiência e a dos demais e 
tenha autonomia intelectual para analisar criticamente os processos e os 
conteúdos socializadores recebidos e articula-los em um âmbito totalizador. 

Refletindo sobre o abordado até o momento, é possível ver que existe um 

grande desafio para os envolvidos em analisar e construir a educação. Não há mais 

como negar que as esferas educacionais estão carentes de uma cultura crítica que 

seja orientadora de uma nova dimensão. São choques constantes entre a realidade 

dos envolvidos e a ótica vigente. 

O plano público da humanidade tomou a dimensão de privado e tatuou a 

desvalorização da autonomia de cada unidade individual que temos nesse mundo. 

Existe um sentimento de impotência e competitividade que vem imperando na 
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sociedade, solidificando um individualismo exacerbado nos indivíduos. Isso leva ao 

afloramento das exclusões e das desigualdades. 

Existem pluralidades de sentidos e uma grande diversidade de culturas 

que configuram uma gama heterogênea de estruturas nas sociedades, que não se 

sustentam mais pela ótica da homogeneidade. A visão sistêmica das análises das 

práxis que vigora precisa superar a noção de "roldana" e necessita assumir o papel 

superlativo que os indivíduos têm, maximizando as possibilidades e dando sentido às 

competências 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 excludente que o 

atual. Essa construção de novas possibilidades está na concepção de gerir as mais 

diversas relações e transposições 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 constituímos, as "frações" -

unidades- na escola vêm se eximindo da transformação dessa estrutura em função 

das práticas interventivas que se consubstancializam. Isso remete questionar de que 

forma o pensamento excludente vem coagindo as inter-relações na escola e as 

organizações educacionais, que acabam por perfilar na classificação dos indivíduos 

em engajados e excluídos do sistema formal de educação. 

Se a nossa preocupação se instala nas práticas educativas que vigoram no 

âmbito da educação formal, é interessante resgatarmos o universo da escola para 

compreendermos a institucionalização dos processos que nesse ambiente se 

vivificam. 

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

estabelecimento público ou privado onde se ministra sistematicamente o ensino 
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coletivo. Percebe-se que o termo coletivo refere-se ao que compete a muitos e que, 

de certa forma, como esclarece essa autora, se opõe a próprio. Nessa mesma linha 

de raciocínio, evidencia-se também que, sistematicamente, relaciona-se com 

metódico, ordenado. Assim, da correlação entre os aspectos terminológicos que 

definem escola, sinaliza que a esfera escola " ... é uma instituição peculiar que visa à 

estabilidade, onde se ministra a muitos, metodicamente, um determinado conjunto 

de doutrinas, leis, princípios que regulam um sistema." (Ibid., p. 18) 

Considerando que as raízes históricas do ensino escolar, as quais se 

consubstancializaram com o registro da escrita, deram-se no sentido da manutenção 

e disseminação dos engendramentos reguladores da vivência social, verificamos que 

a concepção ideológica na escola se promulgou desde sua origem. Pode-se observar 

também que com a intenção peculiar de tornar público o que, de certa forma, era 

dimensionado no campo da permanência da coesão do privado, a escola subestimou, 

no seu contexto, a pluralidade imediata dos indivíduos. 

A partir dessa articulação de permanecer como instrumento de um 

imaginário igualitário para todos, no qual o acesso escolar seria irrestrito, pode-se 

perceber que habita um amplo jogo de poder que desconsidero as desigualdades e 

diferenças, pois se salienta que todos estarão diante do "mesmo conjunto de 

doutrinas, comportamentos, leis etc." que serão incorporados. 

A normalização e a igualdade parecem instalar-se com a presunção de 

sucumbir à diversidade, não somente diante da pluralidade dos indivíduos, mas, 

também, nas diferentes ascensões que os mesmos possam almejar. O plural e o 

diverso nessa ótica não estão presentes na escola, nem na sua concepção e nem nas 

suas perspectivas. 
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Analisando a instituição escola, verificamos que, à medida que foi 

consolidando e "cristalizando" o sistema capitalista, sua estrutura organizacional, 

sua designação, 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, nós, somos concebidos, criados e construídos. 

A disputa que se dá na articulação dos propósitos escolares é organizada a 

distância daqueles que mais necessitam desse espaço "fictício" democrático. As 

alternativas que "sobram" para a maioria das pessoas são permitir a formatação e o 

acesso "dócil", firmado principalmente pelos mecanismos que perfilam as práticas 

escolares. 

Esse espaço de conflito que é gerado confirma a extorsão das ações 

discriminativas e repressivas. Isso vem se consolidando com a discrepância de 

propósitos objetivados pela escola com relação à dinâmica atual da vivência 

cotidiana. 

Na atualidade, a demanda social vem questionando continuamente a 

estrutura escolar, pois o mundo da escola não está restrito apenas a ela. Há 

repercussões devastadoras no seio social das atitudes e ações educativas veiculadas 

na escola, tais como se pode observar nas opções metodológicas avaliativos. 

Como afirmam diversos autores, uma reprovação, ou melhor, uma 

despadronização perante o modelo proposto, designa não somente um insucesso 

acadêmico, mas, sim, um insucesso na vida. Como seres atuantes diretos no âmbito 

da escola que são, os professores precisam refletir sobre os processos nos quais 

estão imersos, para que suas verdades e dogmas não se perpetuem como sinônimos 

de estandartes, defendidos como bandeiras de uma sociedade. 
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No contexto significativo que lhes cabe, precisam ter ciência suficiente para 

entenderem que suas atitudes dimensionam amplitudes, mas, geralmente, escondem 

as profundidades das intenções do mecanismo escolar. Assim, no ambiente social, 

suas ações devem ser contextualizadas na perspectiva de que 

... a diversidade não pode ser entendida como simples ação que facilita a 
aprendizagem dos alunos com ritmos diferentes de maturidade; não é 
unicamente a apresentação de estratégias didáticas alternativas para 
estimular os alunos desmotivados; não é apenas a incorporação de 
ferramentas educativas adequadas para cada realidade acadêmica individual; 
a atenção à diversidade deve ser entendida como aceitação de realidades 
plurais, como uma ideologia, como uma forma de ver a realidade social 
defendendo ideais democráticos e de justiça social. (IMBERNÓN, 2000, p. 83) 

É possível verificar que a estagnação das práticas educacionais está 

cristalizada em seus diversos modelos, pois parece estar calcada no pressuposto do 

tempo hierárquico e cronológico. As ações consubstancializam na linearidade do 

antes, durante e depois, o que não está dimensionado na noção dinâmica e 

circunstancial dos processos que emergem nas relações. 

As opções metodológicas, na sua grande maioria, ainda não abarcam isso, de 

modo que o que podemos visualizar são atitudes momentâneas de caráter abstrativo 

que demarcam um trajeto construído de forma paradoxalmente contextual. Essa 

percepção induz uma reflexão específica, de que forma presencia-se um 

racionalismo seletivo nas ações educacionais. Isso canaliza as considerações para a 

dinâmica avaliativo que se finda no meio escolar, as avaliações. 
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Ao longo de sua história no nosso país, a Educação Física sempre 

respondeu aos diferentes determinantes sociais, políticos e econômicos vigentes. 

Entretanto, pela sua própria constituição enquanto área, sua configuração se dá 

pelas inter-relações com a promoção da saúde, com o mercado de trabalho, com a 

busca de uma identidade científica e/ou com a preocupação de revesti-la de 

procedimentos pedagógicos próprios que dêem sentido à cultura corporal de 

movimento no âmbito escolar. 

As pulsões conflitantes de inquietação de muitos de nossos colegas 

professores e estudiosos da área marcam, há tempos, uma crise que se pode dizer 

constante na Educação Física e instiga questionamentos que vão desde o significado 

do seu ensino às questões sociais. 

Tentando compreender como se processa essa área no campo científico, 

GAMBOA (1994, p. 38) aponta para uma concepção que delineia a Educação Física 

como uma ciência que tem " ... seu objeto de pesquisa a ação, a prática, a práxis, 

respeitando suas especificidades ... ". Considera, ainda, que a forma concreta em que 

se dá essa ação é o movimento, a motricidade, e buscam-se novas possibilidades e 

dimensão para compreensão do seu objeto de estudo. 

Assim, tomando a Educação Física como uma ciência da prática e da ação, 

e que, como salienta o mesmo autor, tem na ação e na prática o " ... ponto de partida e 

chegada a motricidade ou movimento humano ou a corporeidade ... ", podemos 

verificar que sua natureza não é material, pois sua especificidade está no processo 

da atividade, ou seja, no ato de correr, saltar, jogar, dançar etc. (Ibid., p. 39). 
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Parece que, nesse sentido, estamos falando da própria natureza humana, na sua 

magnitude vivencial, em sua relação com o entorno. Logo, depara-se com o 

privilegiado contexto do homem interativo, de modo que a análise da Educação Física 

perpassa pela observação do humano nas esferas circunstancias que perfilam suas 

relações nos distintos espaços de atuação da área. 

Para SANTIN (1987, p. 26), "O homem é corporeidade, como tal, é 

movimento, é gesto, é expressividade, é presença ( ... ) O homem é movimento, o 

movimento que se torna gesto, o gesto que fala, que instaura a presença expressiva, 

comunicativa e criadoura. Aqui, justamente, nesse espaço, está a Educação Física." 

Compreende-se que a concepção de homem que se desdobra, conhece e 

busca, através do lúdico e das diferentes manifestações culturais, representa 

exatamente o contexto processual do homem e de seus atos. Entretanto, torna-se 

interessante refletir sobre essa possibilidade de visão, porque pode nortear nossas 

considerações no que se refere às diferentes abordagens de análise do movimento 

no próprio contexto da Educação Física, situação essa que parece uma "marca" na 

identidade da área. 

As flutuações perceptíveis em muitas outras áreas, com a tomada da 

dinâmica da evolução das diferentes pesquisas científicas e a necessidade de 

diferentes articulações do conhecimento sobre determinado fenômeno, situa uma 

Educação Física "articulada". Porém, o que nos parece um dado promissor, para 

muitos, pode soar como falta e/ou comprometimento de sua identidade. 

Para nós, interessa focar o quanto essa possibilidade de diferentes 

arranjos para a questão do movimento pode dimensionar possibilidades e 

perspectivas. Nessa ótica, visualizamos que a Educação Física tem essa 

maleabilidade eminente no seu próprio cerne. 
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Porém, muitas dessas flutuações nas análises realizadas na área passam 

pela incorporação das visões de outras áreas, sem que migrem os saberes abstraídos 

novamente para a Educação Física. Portanto, devem ser ressaltados os motivos pelos 

quais se buscou abarcar diferentes focos de análise, clareando os diferentes 

objetivos que pressupõem as análises. 

É possível compreender que os espaços de discussão e conhecimento 

tendem a ser interdisciplinares, pois, há muito, a segmentação vem sendo percebida 

como insuficiente. Sejam quais forem os referenciais adotados nos conhecimentos 

articulados pela Educação Física, devem justificar suas abordagens nos diferentes 

contextos nos quais se pautam. É a partir dessas considerações que nossa intenção é 

pontuar o espaço no qual pretendemos discutir a Educação Física- a escola. 

A Educação Física na escola cria, persegue, instiga e realiza valores que 

são intrincados na cultura escolar, onde se instalam conflitos e tensões que se 

exploram e se transformam. Para entendermos essa dinâmica, há que se 

compreender o contexto histórico socialmente construído nesse espaço, pois lá 

existe uma dinâmica que se processa conforme a sociedade constrói e constitui os 

homens, suas intenções e ações e, conseqüentemente, a Educação Física nesse 

espaço. 

Tendo em vista as várias abordagens presentes no âmbito da Educação 

Física escolar, visualizamos que todas se inclinam para o diálogo com determinados 

valores que denotam uma rede de significações que configuram um complexo 

processo de existência. Logo, as abordagens tomam corpo e assumem a formação de 

determinado tipo de homem, à medida que seus eixos de discussões sustentam suas 

próprias intenções num dado momento histórico. 
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Não é a intenção dessa pesquisa aprofundar as considerações sobre as 

diferentes abordagens que fazem parte do universo da Educação Física. Pretende­

se tecer comentários sobre algumas dessas abordagens - as mais representativas e 

as que parecem mais próximas do cotidiano escolar - para que se possa 

compreender a dimensão da temática no âmbito educacional. Dessa forma, o 

percurso histórico da Educação Física torna-se importante por entendermos que a 

proposta dessa pesquisa somente produzirá algum sentido se for clareada a 

trajetória que culminou o momento atual da Educação Física, a partir de um 

contexto historicamente situado. 

Os diversos modelos que surgem na trajetória da Educação Física 

sinalizam um significativo anúncio de mudanças que produz variadas perspectivas na 

própria área. Os diferentes momentos históricos vividos vislumbram as 

interconexões políticas e ideológicas presentes, bem como seus desdobramentos na 

compreensão de homem diretamente relacionada com as formas de manipulação 

presumíveis pelas próprias ações e atitudes na escola. 

A Educação Física 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 incluída a Educação Física nas escolas, aparecendo 

freqüentemente com o nome de ginástica. Começa, nessa época, a ser possível 

visualizar a valorização dos hábitos de higiene e saúde instigado pelo movimento 

higienista liderado pela medicina. Para BRACHT (1999, p. 73), 
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... o nascimento da EF se deu, por um lado, para cumprir a função de 
colaborador na construção de corpos saudáveis e dóceis, ou melhor, com uma 
educação estética (da sensibilidade) que permitisse uma adequada adaptação 
ao processo produtivo ou a uma perspectiva política nacionalista, e por outro, 
foi também legitimado pelo conhecimento médico-científico do corpo que 
referendava as possibilidades, a necessidade e as vantagens de tal 
intervenção sobre o corpo. 

Posteriormente, com o surgimento das fábricas, os modelos de "cidadãos" 

deveriam ser circunscritos para servir a demanda das indústrias e da prosperidade 

da nação. É interessante que se observe como a escola serve a esses mecanismos 

como veiculação de propósitos. 

Se o contexto citado anteriormente for analisado, é possível verificar que 

o conhecimento que dimensiono a escola e, conseqüentemente, a Educação Física 

nesse espaço predita as formas de atuação, seleção, organização e sistematização 

dos próprios conteúdos veiculados. Assim, nos modelos já citados, observa-se que o 

projeto de escolarização foi moldado para pessoas que satisfaziam os requisitos que 

sustentariam os próprios modelos. Sendo assim, os que não se ajustavam eram 

"reajustados" em outros espaços, como instituições de caridade e filantropia de 

cunho público e privado que estavam em plena expansão no país, principalmente para 

o atendimento de pessoas comprometidas mentalmente. (BUENO, 1993) 

Com as grandes guerras, o modelo militarista impera na escola, produzindo 

corpos que podem sustentar embates e confrontos. É possível, nesse momento, 

reconhecer que as práticas seletivas e excludentes impregnam a Educação Física. O 

professor é uma figura central na ordem e na instrução, servindo como modelo 

rígido. Esse momento pode ser reconhecido pelas práticas extenuantes, baseadas 

nos movimentos repetitivos, padronizados, e homogeneizantes, influência dos 

métodos ginásticas importados das grandes potências mundiais. 
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Com a influência das idéias do movimento Escola Nova, pós-guerra, nota­

se uma tímida tentativa de resgate ao respeito à personalidade das crianças, de 

modo que se enfatizo o aprender através do fazer. Porém, com a ditadura militar, 

observa-se a ascensão do esporte, pois, com ele, o país poderia ser promovido em 

competições internacionais. A partir de então, o esporte passa ser o objetivo e o 

conteúdo 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 paradigmático é a aptidão física. Para 

MARCASSA• (1999, p. 143). esse modelo pode ser nomeado de Tradicional, pois 

" ... tem por função preparar os indivíduos para o desempenho de papéis sociais de 

acordo com as aptidões ... ". 

Para OLIVEIRA (1999). esse momento postula a perspectiva de alto 

rendimento, na qual a aptidão física, como padrão de referência nos planejamentos e 

avaliações, é ditada inclusive pelo Decreto n. 69.450n1 e pela Lei n. 6.251/75. a 

qual estabelece: " ... o aprimoramento da aptidão física da população ... " como o 

objetivo básico da Política Nacional da Educação Física. 

Com certeza, a marca da exclusão no contexto da Educação Física está 

explicitada no seu percurso histórico. na medida em que podemos observar que as 

· Vale ressaltar que essa autora faz uma análise sobre as propostas metodológicas voltadas à Educação Física a partir 
do trato do conhecimento nas diferentes abordagens da organização e da normatização escolar. No caso do ensino 
Tradicional, baseia-se nas considerações de CHARLOT (1983), a qual define a pedagogia Tradicional como o saber 
por acumulação e, por isso mesmo, denuncia a passividade da ínteligênda na aqnisição dos conhecimentos. Marcassa 
aponta, ainda, que, nessa abordagem, "... autoridade, orientação, os procedimentos e os conteúdos de ensino se 
concentram no professor- gnia competente do processo de educativo."(p.143) In: t..1ARCASSA, L. P. Do ponto de 
vista da prática cotidiana da Edncação Física, quais as metodologias de ensino predominantes e seus referenciais 
teóricos adjacentes? Re,ista Motri\ivência. Florianópolis: Editora da Universidade Federal de Santa Catarina, ano 
XI, n. 13, p. 139-150, 1999. 
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ações da área na escola circunscrevem-se nas questões da habilidade motora e nas 

resultantes das relações de gênero (Ibid.). 

Até esse momento, o que se pode observar é que o modelo mecânico­

esportivo caracteriza a Educação Física. É possível visualizar que a ênfase 

paradigmática que voga nessa perspectiva é a relação produto- processo no ensino. 

Para o COLETIVO DE AUTORES (1992), o significado evidenciado da Educação 

Física nesse momento é a meritocracia. Observa-se que existe a preocupação 

centrada " ... na quantidade e exatidão de informações que o aluno conseguia 

reproduzir nos testes e provas práticas realizadas individualmente. O professor, ao 

avaliar, fortalece o controle que a ideologia dominante tem sobre as consciências 

dos alunos." (OHLWEILER, 1992, p. 94) 

A avaliação por si própria é vista nessa abordagem como um processo, de 

modo que permanece uma posição acrítica e técnica, na qual as habilidades são 

requisitadas conforme padrões pré-estabelecidos, como os testes esportivo­

motores. O surgimento de grupos habilidosos e não 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 eficiência e 

competitividade eminentes no regime político-econômico daquele momento. Isso se 

dá de maneira formal, através de medidas e avaliações que culminam na seleção e 

classificação dos mais fortes, habilidosos, e velozes e, conseqüentemente, nos 

eliminados e excluídos, já sistematicamente segregados informalmente durante as 

aulas. 

Assim, as "competências" dos indivíduos são inatas e desenvolvidas para 

um fim. É interessante que se reflita, ainda, que a concepção de homem presente 

nas práticas perfiladas metodologicamente por essa visão é a crença no potencial 
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individual de cada pessoa, sobretudo no esforço pessoal para conquistas e 

recompensas posteriores. Isso firma um discurso oculto presente e pautado na 

dependência do progresso social que se faz a partir de esforços individuais. Para 

OLIVER (1999, p. 169), essas práticas escolares " ... favorecem a construção de um 

individualismo narcísico em que o indivíduo acredita que tem o controle total da 

própria vida e que o sucesso (e, conseqüentemente, também o fracasso) é de sua 

exclusiva responsabilidade, ignorando determinações dos jogos de dominação social." 

Refletindo, é possível perceber que o indivíduo passivo, estruturado e 

modelado por normas (metas) de conduta, sem participação ativa, parece ser a 

perspectiva das ações e atitudes que formam essa abordagem. Pode-se ainda 

constatar que o indivíduo/objeto é ente de manobras e manipulações, pois a 

configuração se dá na descaracterização do indivíduo enquanto sujeito de um 

processo. 

Em decorrência da crítica a esse modelo, em meados dos anos 80, nota-se 

o desenvolvimento de outras tendências na Educação Física, as quais, segundo 

CASTELLANI (1998), surgem pelos seguintes motivos: falta de sincronia do modelo 

educacional com a emergência dos novos tempos, no que tange a consciência dos 

homens com relação ao tempo/espaço em que vivem, e a desfiguração do modelo de 

corpo, o qual nesse momento estava sendo secundarizado pela automação e moldado 

pela indústria. 

Com a aproximação da Educação Física do âmbito universitário, observa-se 

que muitos dos docentes que visam a qualificação acadêmica passam também a 

buscar novas matrizes teóricas para as suas análises do movimento humano ou para a 

cultura corporal do movimento, sinalizando as críticas aos modelos esportivistas 

tradicionais. Isso se deu, segundo BRACHT (1999), com a entrada decisiva das 
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ciências sociais e humanas na área, o que impulsionou o chamado Movimento 

Renovador na Educação Física. 

Num primeiro momento, vê-se que os estudos baseados no 

desenvolvimento humano entram em cena. Exemplo dessa abordagem pode ser 

visualizado nas propostas de Tani et ai. e também na de Krebs, de acordo com 

BRACHT (1999). Torna-se pertinente ressaltar que essas abordagens dirigem-se a 

crianças de quatro a quatorze anos de idade, defendendo que o movimento é o 

principal meio e fim da Educação Física. A aula deve priorizar a aprendizagem do 

movimento e deve estar atenta às experiências motoras adequadas ao 

desenvolvimento e ao crescimento, para que se alcance a aprendizagem. 

As avaliações parecem ser sustentadas pela observação da 

correspondência do comportamento motor aos níveis de habilidades. Para DARIDO 

(1999), não há menção quanto ao papel eminente do contexto sócio cultural nessa 

abordagem. 

Já a Educação Psicomotora, preconizada na Educação Física por Le Boulch, 

impulsionou uma prática que tentou unir o desenvolvimento motor ao afetivo e 

cognitivo. Reconhecida e explorada por muitos até nossos dias, alguns autores 

conferem-lhe a crítica de que a Educação Física nessa abordagem não apresenta 

uma especificidade, subordinando-se a outras disciplinas. O movimento é apenas um 

instrumento, não sendo o movimentar-se um saber a ser transmitido na escola. 

(BRACHT, 1999) 

Outra proposta que pode ser visualizada no interior da escola é a 

construtivista interacionista, baseada nos estudos de Piaget e apresentada por 

Freire por volta de 90. Considera as diferenças individuais e as experiências vividas, 

opondo-se à tendência mecanicista. Porém, é considerada muito próxima às duas 
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abordagens citadas anteriormente, porque se fundamenta basicamente na psicologia 

do desenvolvimento, embora preocupada com a cultura infantil. Nessa visão, 

caminha-se para uma avaliação que descarta a punição, com ênfase no processo de 

auto-avaliação. Destaca-se a construção do conhecimento a partir da interação com 

o me1o. 

BETTI (1991) salienta que o aumento da complexidade e a variabilidade da 

prática nessas abordagens são enfatizados, pois o importante para o professor é 

conhecer a progressão dos alunos para que possa auxiliá-los. Já para BRACHT 

(1999, p. 79), as abordagens de cunho psicopedagógico têm em comum " ... o fato de 

não se vincularem a uma teoria crítica da educação, no sentido de fazer uma crítica 

do papel da educação na sociedade capitalista uma categoria central." 

Para MÜRMANN & BAECKER (1998), essa tendência psicopedagogizante 

na Educação Física continua sendo discriminativa e seletiva no que se refere à 

avaliação, pois nela se vê um fim em si mesma, na medida em que se preocupa com 

desempenhos satisfatórios, ou não, dos aspectos psicomotores. Nessa mesma ótica, 

podemos, então, entender que haverá uma discriminação dos grupos que atendem aos 

resultados propostos pelos testes psicomotores ou observações, de acordo com os 

padrões estabelecidos (idade, por exemplo), que culminará na subdivisão de grupos 

diferenciados. 

Convém enfocar que, nessa corrente, a educação também está centrada no 

indivíduo - o aluno como sujeito do conhecimento -, o que faz surgir a idéia de 

processo educativo como desenvolvimento da natureza infantil. O professor nesse 

contexto, " ... não é o traço de união entre o material e a criança, cabendo a ele 

somente estimular 'acompanhar' a ação do aluno, apagando sua autoridade e sua 

própria 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 noção de atuação e sucesso e/ou insucesso é pertinente somente ao 

indivíduo, pois sua posição de ser "autônomo" e responsável pelo seu próprio destino 

dá margem às ambíguas e obscuras possibilidades que as propostas podem 

perspectivar, de modo que essa permissividade repercute numa situação 

despadronizada pelo projeto político-pedagógico no qual está presente. Isso 

deflagraria a interpretação de desajustes ao modelo, o que poderia culminar na 

exclusão. 

Também em oposição à tendência mecanicista, um grupo de autores 

começa a disseminar uma proposta que se baseia no discurso da justiça para a 

Educação Física. Denominada pelos próprios precursores de crítico-superadora, 

essa abordagem levanta questionamentos referentes às relações de poder, 

interesse, esforço e contestação inerentes aos espaços sociais como ditames de 

estado atual dos fatos e ações compreendidos através da contextualização e 

historicidade dos acontecimentos. 

Essa proposta versa sobre a contemporaneidade, a adequação aos 

indivíduos (aspectos sociais e cognitivos) e a relevância dos conteúdos, fazendo uma 

reflexão a partir de considerações políticas e pedagógicas, situando a cultura 

corporal. Organiza-se em forma de ciclos, contemplando o jogo, o esporte, a 

ginástica e a dança, propondo a apreensão desses conteúdos de forma historicizada, 

dimensionando movimentos contraditórios. 

Essa proposta busca a (re)significação da realidade social, a partir da 

problematização, considerando que a própria expressão corporal dos envolvidos- os 

alunos -, é produto de uma imposição calcada nas relações de poder entre as 
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classes dominantes nos diversos contextos sociais. (COLETIVO DE AUTORES, 

1992). 

Quanto aos instrumentos teóricos e práticos, salienta-se a adequação à 

realidade, porém, especificamente aos aspectos concernentes ao processo 

avaliativo, essa proposta é " ... duramente criticada, porque vem estimulando uma 

prática discriminatória aos interesses da classe trabalhadora." (DARIDO, 1999, p. 

25) 

Contudo, a recomendação se dá em torno de um processo contínuo de 

observação que transcende o caráter seletivo das formas avaliativos comumente 

utilizadas e que se processa explicitando claramente as finalidades, o sentido, os 

conteúdos e a forma coerentes ao projeto político-pedagógico do qual faz parte. 

No mesmo espectro de pensamento, podemos identificar a abordagem 

crítico-emancipatória influenciada pela pedagogia de Paulo Freire e pelas análises 

fenomenológicas do movimento humano, de acordo com BRACHT (1999). O principal 

formulador dessa abordagem é Elenor Kunz, que concebe o movimento na dimensão 

dialógica. Esta proposta apresenta a perspectiva de tematização dos elementos da 

cultura corporal do movimento, incitando uma aprendizagem que se paute na 

capacidade de analisar e agir criticamente. 

Ainda no início dos anos 90, identificamos, no livro de Betti, Educação 

Física e Sociedade, as primeiras aproximações de uma abordagem considerada 

sistêmica. Observa-se, segundo DARIDO (1999), que existe a preocupação de se 

garantir a especificidade corpo/movimento da Educação Física como meio e fim da 

área. Foca-se a Educação Física engajada num sistema mais amplo e hierárquico, que 

é contextualizado num campo de controle de órgãos superiores e inferiores, de 

secretarias à direção de escolas e professores. 
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Ressalta-se que as habilidades motoras são um dos objetivos da Educação 

Física escolar e devem ser desenvolvidas para que o indivíduo adentre o universo da 

cultura corporal/movimento, levando-se em consideração o princípio da diversidade 

de atividades e da não exclusão - acesso de todos os alunos às atividades. 

Salienta-se, nessa abordagem, a importância da vivência corporal/movimento 

através da experimentação e do papel do educador como agente consciente do 

processo (BETTI, 1999). 

No que se refere à avaliação, as considerações pautam-se em torno da 

resolução de conflitos e das soluções de problemas. Existe a preocupação com o 

controle interno do grupo, que se realiza a partir de uma consciência crítica, criativa 

e conscientizadora dos integrantes, o que, de certa forma, parece dar liberdade ao 

educador e ao grupo de buscarem possibilidades, inclusive avaliativos, que não se 

estruturem em determinados modelos. 

A Educação Física plural, também veiculada na área, tem como condição 

primeira, segundo DAÓLIO (1997), representante e divulgador dessa abordagem, o 

respeito à pluralidade das ações e dos indivíduos, baseando-se na perspectiva 

cultural humana de movimento. Salienta-se a relevância dos aspectos vivenciais nas 

experiências motoras, configurando uma proposta norteada da experiência real à 

compreensão crítica para o primeiro e o segundo grau, a fim de reelaborar e 

transformar as ações motrizes. Observa-se ênfase na diversidade humana, o que 

implica em ações plurais. 

Nessa abordagem, a avaliação parece estar diluída na própria concepção 

de pluralidade de ações, que vislumbra a abrangência das sistematizações e abre 

perspectivas para reconstruções a partir dos diferentes contextos culturais. 
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Com esse breve percurso por entre algumas das abordagens vigentes no 

ambiente escolar, é possível perceber atitudes e ações que transitam entre 

tradicionais e progressistas, conforme classificam alguns autores (MARCASSA, 

1999; CASTELLANI, 1998). Observa-se que as proposições delineadas são fruto de 

diferentes matrizes teóricas que buscam analisar e compreender a complexidade do 

homem/movimento. Salienta-se, assim, a contribuição que cada uma dessas 

abordagens vislumbra para a área. 

Tendo eixos paradigmáticos diversos, o reflexo na prática cotidiana da 

Educação Física concretiza-se em metodologias também diversas que subjazem 

concepções de homem, mundo, educação, ensino e Educação Física, circunscritas nas 

atitudes e ações que se realizam. As abordagens consubstancializam-se, elucidando 

visões de mundo, sociedade e ser e aflorando diferentes tendências pedagógicas 

(libertadora, libertária, histórico-crítica) que prescreverão abordagens, como 

desenvolvimentista, construtivista, crítico-emancipatória, crítico-superadora, 

sistêmica, plural, entre outras, como já mencionado anteriormente. 

No entanto, os argumentos que sustentam a busca de diferentes análises 

parecem ser impulsionados pelas questões que estão presentes nas próprias relações 

políticas e pedagógicas que se findam no cotidiano escolar, no qual, muitas vezes, as 

idéias vigorantes são, à primeira vista, insuficientes para direcionar uma 

compreensão dos diversos impasses que confrontamos. 

Diferentes propósitos e orientações são veiculados, dirigindo o percurso 

das relações em aula. Observa-se que, nesse direcionamento, estão embutidas 

intenções ditadas nas esferas superiores dentro da hierarquia da Educação. Assim, 

a condução técnico-metodológica pela qual um professor direciono seu processo de 

ensino encontra-se permeável diante do espaço escolar. 
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Apesar disso, assim como as abordagens ditam perspec IIVu::. de análises e 

posturas diferentes, as opções metodológicas das quais os professores dispõem no 

dia-a-dia envolvem discernimento e responsabilidade político-pedagógica, pois, como 

elucido o próprio ditado popular, "os meios justificam os fins". Dessa forma, quando, 

anteriormente, buscou-se referenciar algumas das diferentes abordagens 

existentes na Educação Física escolar para reflexão sobre as dimensões das 

metodologias veiculadas, foi porque é iminente discutir as ações avaliativos como 

propostas de intervenções que se constituem impregnadas por um projeto de 

construção social. Essa clareza no cotidiano escolar deve ser exaustivamente 

refletida, pois, ao imergir-se em atitudes e opções metodológicas, é ditada uma 

proposta de construção de homem, sociedade e mundo. 

Ao refletir sob o ponto de vista das avaliações que vêm sendo 

dimensionadas na Educação Física, verifica-se que existe uma pujante tendência na 

área, pelas opções polarizadoras que discriminam: forte/fraco, bom/ruim, 

veloz/lento etc. (MÜRMANN & BAECHER, 1998). Transcendendo essas 

considerações para o projeto social verificado, é plausível considerar que o modelo 

polarizado propõe relações de superioridade, nas quais uns sobrepõem-se aos 

outros, pelas características imbuídas na proposta seletiva. 

Este tipo de processo avaliativo, seletivo, demonstra uma concepção 

altamente racionalista dos saberes na escola, com repercussões excludentes dentro 

e fora desse espaço, pois o próprio sistema escolar se auto-alimenta pelo que produz 

e reproduz e manifesta as intenções que regem a sociedade. A estratificação dos 

indivíduos através da ação seletiva constrói o consenso da valorização "simbólica" 

dos que ocupam as categorias dos mais fortes e hábeis. Como contraponto, 

desencadeia-se uma desvalorização dos perfis que não "alcançam" os patamares de 
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exigência numa categoria elencada. Nesse sentido, a exclusão é fruto da invasão do 

direito ao respeito às individualidades do homem. 

Em função de modelos metodológicos que se firmam na manutenção 

hierárquica social no paradigma utilitarista, a organização avaliativo nas práticas da 

Educação Física camufla a competência individual e a conquista do espaço social dos 

indivíduos dentro da escola. Nesse sentido, BONETI (2000, p. 28), ao discutir a 

manifestação da exclusão, afirma que "Excluir significa criar e perpetuar condições 

sociais que tornam permanente o ato de morrer." 

Considerando a escola um espaço de "transformações" sociais e políticas 

ao qual todos têm acesso- os discursos, pelo menos, versam nessa direção-. onde 

ficam os não polarizados "superiormente"? É sabido que a grande massa popular não 

está contemplada pelas "qualidades" e exigências dos modelos seletivos, 

principalmente dos que têm como base a "performance" motora. Não se visa, neste 

momento, a minoria, e, sim, a maioria. Estariam as aulas de Educação Física 

batizando os alunos com a tatuagem da exclusão? Que projeto de relação e 

manifestação de cidadania se perspectiva com esses modelos de práticas 

avaliativos? Firma-se a perda da maximização de potencialidades individuais, pois as 

propostas não abarcam a manifestação da diferença e do compromisso de construir 

um ambiente participativo. 

Para BONETI (2000, p. 104) a " ... exclusão social na escola ainda pode dar­

se pela estigmatização e desconsideração das histórias de vida de cada sujeito que 

constitui a comunidade escolar." Há populações, ou melhor, indivíduos que foram 

historicamente agrupados por não estarem dentro do padrão da maioria e, também, 

por não satisfazerem os perfis almejados no projeto político-econômico disseminado 

nas esferas da sociedade. Dentre eles, os considerados deficientes - a própria 
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denominação desse grupo circunscreve a relação simbólica que se visualiza - são 

focados neste momento, pois são legítimas a busca e a luta pelo acesso aos seus 

direitos, especialmente à educação. 

Vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

(9394/96) estabelece normas de igualdade de oportunidades para todos os 

indivíduos no que se refere à educação. Também está explícito no Estatuto da 

Criança e do Adolescente (Lei n. 8069 de 13 julho de 1990) que é um dever do 

Estado assegurar a educação à criança e ao adolescente, sendo que o Artigo 54 

referenda que os serviços para pessoas com necessidades especiais devem ser 

preferencialmente na rede regular de ensino (MAZZOTTA, 2001). 

' E possível verificar que, legalmente, o direito à educação é 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 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados a fim de orientar as práticas 

educacionais vigentes, sendo fonte de referência para o Ensino Fundamental e 

Básico em todo o país, também fazem referência às pessoas com necessidades 

especiais. 

Os PCN dirigidos ao ordenamento da Educação Física Brasileira destinam 

um tópico a essa população, enfocando o estigma com relação a esse grupo, a 

importância do reconhecimento de suas especificidades, a qualificação do 

profissional que atua diretamente com esses indivíduos e aspectos referentes ao 

convívio social (BRASILISEF, 1998). 

Porém, mesmo havendo algumas determinações que circunscrevem o 

reconhecimento de pessoas com necessidades especiais na escola regular, entre 

outros grupos que configuram a heterogeneidade da população, a solidificação de 
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práticas historicamente "rançosas" nem sempre permitem a transformação social 

diante da demanda do momento atual. Isto significa um não reconhecimento da 

inclusão de PESSOAS no espaço escola. 

Entre as diversas discussões que hoje pairam na sociedade, a inclusão de 

grupos excluídos em vários espaços comuns na sociedade, entre eles a escola, vem 

delineando uma dimensão paradigmática inclusiva. Trata-se de uma mudança, uma 

redefinição e uma nova configuração social, as quais ultrapassam os muros da escola 

e da Educação Física, pois prescrevem uma nova realidade social que se perspectiva 

na consolidação da identidade pessoal e respeito ao humano- diversidade humana. 

Todavia, no espaço da escola, a inclusão, especificamente de pessoas com 

necessidades especiais, demanda articulação nas diversas esferas que o ensino 

possa estabelecer. Assim, para MANTOAN (1998, p. 32), "A inclusão causa uma 

mudança de perspectiva educacional, pois não se limita a ajudar somente os alunos 

que apresentam dificuldades na escola, mas apóia a todos - professores, alunos, 

pessoal administrativo - para que obtenham sucesso na corrente educativa geral." 

Fica claro que, para atender a todos, as práticas vigentes precisam ser 

reavaliadas. Os critérios adotados como parâmetros para dimensionar as relações 

de ensino/aprendizagem, bem como os processos avaliativos, parecem cair por terra, 

se forem solidificadas na homogeneidade da população. Não parece utópico pontuar 

que, geralmente, são. 

Imersos na urgente necessidade dessas novas exigências sociais que visam 

promover o respeito à diversidade e ao multiculturalismo, numa abordagem inclusiva 

e que, conforme salienta SASSAKI (1998, p. 30), vêm " ... apontando para a inclusão 

como uma tendência irreversível em todo o mundo no campo educacional...", surge a 

angústia de refletir sobre como a Educação Física depara-se com essa nova 
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dimensão social/educacional. Efetivamente as abordagens mais recentes apontam 

perspectivas nesse sentido, porém, como fica o confronto com as soluções concretas 

diante da cultura corporal de movimento no que se refere aos propósitos atitudinais 

e procedimentais? 

Outro aspecto a ser pensado é que, em algumas propostas metodológicas 

(algumas mencionadas anteriormente), parece existir um vácuo entre as concepções 

delineadas e a configuração da metodologia. Talvez essas abordagens busquem 

ampliar as características procedimentais, justificando-as como contextuais. Porém, 

excelentes propostas se desenvolvem sem que seja divulgado e sem que haja espaço 

para a discussão a respeito da finalidade das ações. 

Percebe-se que as abordagens que não explicitam algumas diretrizes 

metodológicas são amplamente questionadas. É possível encontrar um delineamento 

teórico que se distancia das atitudes aplicativos dos pensamentos configurados. O 

anúncio das abordagens metodológicas é, muitas vezes, proclamado e formulado a 

partir de um imaginário da comunidade escolar. 

Ao constituir-se na realidade concreta educacional pelos próprios veios 

históricos adjacentes à Educação Física e ao professor, materializam-se as 

metodologias em dimensões opostas à proclamada. As linhas gerais de orientação 

deparam-se com os conflitos pulsantes na escola, tais como a desigualdade e a 

exclusão, que precisam ser administrados num espaço relaciona! através de atitudes 

circunstanciais não estabelecidas nas propostas metodológicas. 

Sabe-se que o processo de construção é constante, e, por isso, a 

necessidade pedagógica imediata do professor que atua diariamente também é. Mas, 

mesmo assim, não se vê a contemplação de instrumentos orientadores avaliativos que 

possam guiar um processo avaliativo dinâmico. Nota-se que os valores eivados nas 
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avaliações de cunho individual, reprodutivo, estão claros, assim como suas ações e 

atitudes. Entretanto, no momento atual, no qual as noções temporais e espaciais 

estão dinamizadas nas relações circunstanciais, os conflitos iminentes num grupo são 

desenhados pela dinamicidade que se configuram, e isso nem sempre tem sido objeto 

de preocupação das práticas avaliativos na Educação Física. 

Retornando às propostas consideradas por muitos autores, dentre elas, 

algumas já mencionadas anteriormente como progressistas, verifica-se que há foco 

na complexidade, na diversidade, na pluralidade - se quisermos usar as mesmas 

denominações utilizadas pelos próprios divulgadores - e no contexto global e 

específico, bem como circunstancial. Dessa forma, são intuídas margens para 

criarmos nossos próprios instrumentos metodológicos, a partir das diretrizes 

elaboradas pelas diferentes abordagens. 
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Adentrando a Avaliação 

O termo avaliação parece incomodar a muitos na educação. Ao mesmo 

tempo em que é a tormenta de alguns, flutua como uma colméia ambulante no âmbito 

da educação. Não se discute porque o mecanismo funciona, já que a produção do mel 

é constante. O mel agrada a todos, pois é doce. Quem se atreveria a dialogar com as 

abelhas, "alterando suas rotinas?" Todos, alunos e professores, estão imersos no 

doce mel da lógica produtivista da educação atual. A avaliação, margem incondicional 

entre processo e produto, elucido os pousos no cacho "vespeiro". Assim, enquanto 

alimenta a produção do mel, regurgita o incômodo da azia deste sistema. 

Desgastada pelo estigma que carrega, a palavra avaliação, no me1o 

educacional, quase sempre sinaliza o marco limite entre o bom e o mau aluno, entre o 

competente e o desejável, entre o desejo individual e o desejo social. Na maioria das 

vezes, a sobreposição no ser do ideal imaginário de excelência, segundo normas 

fictícias de realidade, é o paradigma que sustenta as práticas avaliativos. 

Não se pode dizer que a avaliação vem sendo pouco estudada, mas é 

possível afirmar que esta prática não vem acompanhando as discussões emergentes 

na educação. Talvez porque o verdadeiro cerne das práticas educacionais se 

sustente no seu próprio "nó", a avaliação. Muito além dos modismos, verifica-se que a 

avaliação coloca em cheque todos os mecanismos e interpretações das abordagens 

no sistema educacional. Fala-se assim porque a lógica que sustenta o processo 

avaliativo é permeada pelos "por quê?", "para quê?", "de que forma?" e "o que isto 

representa?". 

Para uma prática educacional que vem sendo sustentada pela ótica 

capitalista que sobrepuja o ser como ente transformador, em ação e formação, 
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nenhuma destas perguntas necessita ser respondida, mesmo porque as respostas, 

nesta lógica, seriam racionáveis e evidenciariam as mesmas perspectivas. Com este 

raciocínio, fica claro que a avaliação faz parte de uma engrenagem de funcionamento 

didático, que, por muitas vezes, apenas serve para gerir os fluxos. 

Todavia, parece haver consenso, na maioria dos trabalhos que enfocam 

avaliação, em visualizá-la como parte integrante de um processo, sendo este, o 

processo ensino/aprendizagem. Não se está, neste momento, questionando os fins da 

avaliação empregados nos diversos modelos de ensino/aprendizagem. A avaliação é 

concebida como um processo amplo, independentemente dos pressupostos e 

contextos nos quais essa prática acontece. 

Neste sentido, o processo avaliativo não deixa de construir e negociar 

uma imagem de valores e interesses, disseminando uma trajetória que nem sempre 

clareia se é a partir de competências contextualizadas ou desempenhos 

fragmentados, solicitados em função de lógicas onipresentes. 

Num olhar dirigido às práticas de avaliação, as dimensões paradigmáticas 

envolvidas também devem ser evidenciadas, para que não 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 

importância para uma discussão que envolva as práticas avaliativos. 

Ao longo do tempo, as investigações de cunho educacional descreveram um 

percurso que pode estar evidenciando muitas das práticas avaliativos conhecidas. 

Inicialmente, as investigações sobre avaliação respaldavam-se nas 

características dos professores que eram considerados "bons", com condutas 

decentes que influenciavam decisivamente o alcance dos efeitos desejáveis, segundo 
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GONÇALVES (1994). Nesta concepção, os traços da personalidade do professor 

eram o foco da investigação. 

Existe uma associação direta entre perfil do profissional e resultados do 

processo ensino/aprendizagem. Porém, as inconstâncias e contradições encontradas 

nos esforços de mapeamento dos resultados obtidos evidenciavam a presença de 

variáveis que não haviam sido controladas no processo e que comprometiam todo o 

"desenho" das investigações. Os mecanismos valorativos arbitrários atribuídos aos 

envolvidos indicavam um modelo pautado na referência social, pois os "bons 

professores" e os "bons resultados" estavam sendo interpretados diante de uma 

meta hegemônica na qual descartavam-se e desconsideravam-se os objetivos não 

alcançados. 

Neste período, pretendeu-se operacionalizar nas investigações o perfil 

dos professores capazes de gerar nos alunos maiores efeitos de rendimento. 

Entretanto, diante deste quadro de insucessos nas investigações e sem grandes 

ganhos significativos com relação ao delineamento dos êxitos de algumas práticas, 

as preocupações investigativas tomam outro rumo, pois passam da pessoa do 

professor para o que ele faz. 

Começaram, então, as comparações de várias classes ensinadas por 

métodos diferentes. Com isso, os estudos, que eram pautados nas "qualidades 

didáticas do 'bom' professor", passam a ser investigados na ótica do "melhor" 

método seguido por determinados professores. 

As investigações, que antes estavam preocupadas em identificar os perfis 

dos professores que obtinham maior "sucesso", voltam-se neste momento para as 

metodologias que vinham sendo aplicadas. 
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Posteriormente, já no início da década de 70, passa a haver um grande 

impulso no desenvolvimento e utilização de sistemas de observação e análise 

sistemática da relação pedagógica. Agora, os investigadores concentram-se na 

análise dos fenômenos observáveis nos períodos de ensino. 

As interações pedagógicas que acontecem na aula começam a ter grande 

relevância para que se possa identificar e descrever o processo 

ensino/aprendizàgem, sob forma de comportamentos de ensino e de realização dos 

alunos. As investigações são, neste momento, pautadas na caracterização dos 

comportamentos observáveis. 

Isso permite identificar que dois modelos paradigmáticos de investigação 

estão instalados: o paradigma de produto - processo e o tipo correlacionai, no qual 

observa-se a descrição, a correlação e a experimentação. 

Primeiramente será considerado o produto - processo. Segundo 

GONÇALVES (1994), Mitzel, em 1960, foi quem inicialmente descreveu esse modelo. 

A proposta baseia-se na organização de um modelo de estudo do ensino, 

discriminando diversos fatores presentes no processo ensino/aprendizagem, 

originalmente subdivididos em quatro categorias de variáveis: as variáveis de 

presságio, de contexto, de processo e de produto. 

As variáveis de presságio estão diretamente relacionadas aos 

profissionais envolvidos, considerando sua formação, histórias pessoais, experiência, 

valores, enfim, um perfil do profissional. As variáveis de contexto, como a própria 

nomenclatura informa, abordam aspectos que não são diretamente controlados pelo 

professor e são inerentes ao ambiente de estabelecimento das relações de 

ensino/aprendizagem, tais como ambiente físico escolar, turma de alunos, 
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experiência pessoal e individualidade de cada um dos envolvidos, aptidões, entre 

outras. 

Já as variáveis de processo são determinadas pelo desenvolvimento das 

ações comportamentais de ensino dirigidas pelo professor e sua relação direta com 

a aprendizagem do aluno, durante as aulas. Por fim, as variáveis que se referem ao 

produto voltam-se para a "evolução" dos comportamentos dos alunos, caracterizados 

pelos efeitos imediatos, ou não, das intervenções nas interações e comportamentos 

observados e pela implicação sobre o desencadeamento dos comportamentos na 

personalidade e hábitos de vida do aluno. 

Posteriormente, este modelo foi sendo adaptado por outros autores, que 

visualizaram a necessidade de diferenciar algumas variáveis, que poderiam também 

estar influenciando no desenvolvimento das interações nas aulas. São atribuições 

diretas realizadas pelos professores, como: tipos de objetivos, natureza dos 

conteúdos de ensino e formas de avaliação adotadas. Essas adaptações citadas 

foram propostas mais recentemente por Tousignant e Brunelle em 1982. 

Com esses aspectos implementados, pode-se observar que o modelo 

caracteriza-se com variáveis independentes que se formalizam através da 

observação da relação pedagógica professor/aluno e nos progressos de 

aprendizagem do aluno, sendo essa a variável dependente. Assim, o modelo aponta, a 

partir da correlação entre as variáveis, o processo de investigação que desenvolve 

através da identificação de comportamento e ações no decorrer do ensino e o 

produto das associações dessas relações identificadas. Daí, o modelo processo -

produto como percurso de um perfil de investigação nestes moldes. 
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Esse modelo constitui muitos estudos na área de atividade física, mas, em 

virtude da especificidade da Educação Física, novas propostas também apontam um 

delineamento diferenciado do modelo anteriormente abordado. 

Segundo GONÇALVES (1994), foi a partir de um grande projeto de 

investigação no ensino geral, o Benning Teaching Evaluation Study, que surgiu uma 

proposta na área de Educação Física para substituir a noção de produto 

quantificável nos alunos. Chamado de Academic Learning Time-Physical Education­

AL T-PE - (Tempo Potencial de Aprendizagem em Educação Física), este projeto que 

alavancou uma abordagem menos simplista e atomizada das intervenções, incorpora o 

poder preditivo nas medidas que sustentam um "produto" no aluno. 

Com essa perspectiva, não mais é possível assegurar que um ou outro 

fator é mais ou menos eficaz na relação estabelecida no contexto de ensino. Nota­

se que a relação de competência pedagógica, que vigorava no paradigma processo -

produto, agora está permeada pelos aspectos contextuais nos quais está inserido o 

processo, bem como sua análise. 

Apesar das várias propostas existentes pautadas no modelo processo -

produto, atualmente reconhece-se que o paradigma de investigação que se estrutura 

nessa abordagem não abre possibilidades de se considerar alguns aspectos inerentes 

à relação 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 relação simplista de causalidade, apesar da complexidade 

dos fenômenos envolvidos. 

A esse respeito, GONÇALVES (1994) ressalta que muitas críticas são 

levantadas com relação ao paradigma produto - processo, por visualizarem neste 

enfoque uma " ... inspiração behaviorista em relação à abordagem da eficácia e do 
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rendimento no ensino, de reducionista na perspectiva da aprendizagem e de 

tecnocrata na visão do processo educativo ... " (p.118). 

Com a visão de superação deste modelo, surge o paradigma dos processos 

mediadores, nos quais não se rejeita o modelo processo- produto, mas integram-se 

a ele os processos de pensamento do professor e do aluno, caracterizando-se uma 

complementação. Já com esta perspectiva de processos mediadores, alguns autores, 

como, por exemplo, CLARK & PETERSON (1986), propõem sugestões que salientam 

categorias para os processos de pensamentos dos professores. São elas: 

• as teorias implícitas, pré-concepções e crenças dos professores, que 

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

• o planeamento do professor, decisões, pensamentos pré e pós­

interativos; 

• os pensamentos e decisões interativas, que são realizadas durante a 

interação de aula. 

Abordando e citando esses autores, GONÇALVES (1994) apresenta uma 

figura que delineia as decisões de avaliação e planeamento, que observamos e 

distinguimos três fases: 

• pré-interativa: comporta concepções, valores, objetivos, conhecimentos 

do professor, estratégias de instrução, decisões de planeamento e 

estratégias de organização; 

• interativa: foca a apresentação da tarefa, empenho do aluno, 

comportamento verbal do professor, gestão e controle da aula; 

• pós-interativa: engloba a avaliação da ação educativa. 

Nota-se nessa organização que o ato de ensino alarga-se às decisões que 

antecedem as interações propriamente dita, pois requisita um planeamento e 
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decisões que são efetivadas posteriormente à ação interativa. Fica evidente que a 

redução de uma análise linear de ensino/aprendizagem estabelecida somente a 

partir dos comportamentos observáveis não se coaduna com a abordagem mediadora. 

A tônica dominante na investigação 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 não o sujeito ativo, e a análise é 

realizada através do comportamento observável. No paradigma processos 

mediadores é considerado o comportamento interativo nas atividades de 

aprendizagens. Relevam-se, também, os significados que os comportamentos de 

ensino do professor suscitam, bem como a correlação com as propostas que o mesmo 

realiza. 

Nessa abordagem, são reconhecidas a valorização de experiências 

anteriores, a percepção dos conhecimentos e a atribuição dos significados inerentes 

aos contextos situacionais e às ações. As tomadas de decisões condicionam-se ao 

tratamento dessas informações, das percepções dos comportamentos dos envolvidos 

e das próprias discriminações das competências, para ambos: professor e aluno. 

Essa postura implica numa mudança na prática profissional e na 

contextualização teórica da formação do profissional, pois perpassa pela reflexão 

da ação do professor. Emerge, assim, o desenvolvimento de uma práxis reflexiva que 

procura ultrapassar os limites da racionalidade técnica instrumental. Essa visão 

surgiu no início da década de 80 como uma perspectiva diferente de análise da ação 

profissional educativa. 

Com isso, assumem-se as seguintes características imersas no processo 

de investigação/ação: situacional, participativa e auto-avaliativa. Abstrai-se, a 

partir de então, que os objetivos pautam-se na melhoria da compreensão das 
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práticas educativas, na modificação qualitativa das interações e intervenções 

pedagógicas e no redimensionamento do contexto/ambiente no qual as práticas 

acontecem. Portanto, visa-se produzir conhecimentos, transformar os atores do 

processo (indivíduos envolvidos) e modificar contextos. 

A partir da análise dos paradigmas que sustentam as práticas avaliativos, 

tem-se uma noção de alguns pressupostos que vem direcionando as ações 

profissionais. Apesar da diversidade dessas práticas, as abordagens geralmente 

apresentam um cunho objetivo e/ou subjetivo e são tratadas por alguns como 

antagônicas e por outros como complementares. Estas duas abordagens, evidenciam­

se na Educação Física. 

No entanto, algumas discussões fundamentam-se nas validações das 

avaliações a partir de um debate estruturado em torno da objetividade e da 

subjetividade da avaliação, ou, ainda, em torno do caráter quantitativo ou 

qualitativo que as mesmas assumem. 

A abordagem objetiva, que, na mmor1a das vezes, é considerada 

"cientificamente objetiva", caracteriza-se pelas opções metodológicas, pelas 

questões investigativas e pelos instrumentos e procedimentos de coleta e análise de 

dados serem abordados de forma exaustiva nos trabalhos. Isto pode propiciar a 

possibilidade de reaplicação. 

Como a objetividade é obtida por instrumentos rigorosos, como testes e 

questionários padronizados, e os dados coletados são analisados com base em 

técnica quase exclusivamente quantitativa, os pressupostos epistemológicos dessa 

abordagem são de natureza uniforme. Propiciam, assim, a formulação de lei através 

do método indutivo e da semelhança metodológica entre as ciências naturais e 

sociais, com sua complexidade (FERNANDES, 1994). Os fatos observáveis podem 
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assumir os agrupamentos em categorias em que, a partir de técnicas apropriadas, 

definem-se as variáveis. Esse delineamento fica muito próximo das análises 

experimentais. 

Analisando-se esse contexto e assumindo a uniformidade e, muitas vezes, 

a generalização, absorve-se a indução da característica das ciências naturais para as 

ciências sociais. Nessa perspectiva, o conceito de objetividade está diretamente 

relacionado à explicitação dos instrumentos e ao "distanciamento" ou "neutralidade" 

em que se findam, em forma de acordo entre avaliador e avaliado. 

As abordagens subjetivas são dirigidas pela descrição não pormenorizada 

dos procedimentos, para que se possa observar as coisas, haja visto que as 

formulações assumem um caráter propositivo pautado no contexto do estudo, não 

universal. As asserções têm como referência os participantes, e as análises e 

resultados são sugeridos a partir das experiências e conhecimentos desenvolvidos 

com a investigação devidamente contextualizada. As interpretações dos avaliados 

assumem o mesmo "valor" que as dos avaliadores. Com isto, múltiplas perspectivas 

podem ser evidenciadas. Desta forma, as generalizações não se coadunam com esta 

abordagem. Porém, podem indicar um caráter de coincidência com algumas 

proposições. 

Independentemente da abordagem, o debate epistemológico não sucumbe 

ao reconhecimento da qualidade das investigações que assumem um ou outro 

delineamento. Alguns aspectos das duas abordagens são relevantes, por permitirem 

um conhecimento profundo e detalhado do objeto avaliado. O conflito emerge na 

escolha de uma ou outra abordagem em face da elucidação do que se pretende. Daí, 

a necessidade de discernimento da análise e adequação dos objetivos e pressupostos 

que evidenciam a necessidade do processo avaliativo. 
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Apesar de alguns estudiosos não aceitarem, tem sido colocado em prática 

uma abordagem eclética, integrando os métodos ditos objetivo e os subjetivos. Os 

pressupostos que apóiam a escolha desse tipo de opção pautam-se na 

complementação que as abordagens geram. Enquanto a abordagem objetiva, com 

seus métodos predominantemente quantitativos, limitaria os resultados e a 

significação dos dados obtidos, a abordagem subjetiva poderia implicar em 

conclusões não aplicáveis às decisões mais gerais no âmbito da educação 

(FERNANDES, 1994). 

Esse ecletismo de abordagem pode ser justificado, tendo como referência 

um objetivo concreto e a possibilidade de potencializar a geração de informações. 

Provavelmente, esses aspectos tornam-se, no momento atual, muito mais 

condizentes do que a justificativa das idéias pré-concebidas acerca da concepção de 

abordagem legítima de avaliação. 

' E notável destacar que o termo avaliação sugere compreensões 

diversas, que podem ser observadas nas próprias denominações 

correlacionadas. Há uma intercambialidade na terminologia avaliação, podendo 

ser encontrados os termos testagem, mensuração e diagnóstico. Porém, mesmo 

considerando todos esses termos, o que está em foco é uma tomada de decisão 

em que, segundo critérios definidos, torna-se público o gatilho da 

fundamentação da decisão a ser precedida. (SALVIA & YSSELDYKE, 1991) 

Os termos adotados num processo de regulação de procedimentos, 

tais como testes, medidas e avaliação de aquisições, entre outros, são 

delineados por linhas de investigação que foram ou são as referências dos 

avaliadores. 
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MARSENACH (1987) apud DUARTE (1994) distingue as linhas de 

pesquisa sobre a avaliação em trabalhos que visam à racionalização da avaliação 

e em investigações cuja perspectiva é descrever e explicar o fenômeno. Nesta 

primeira linha, observam-se as práticas que conduzem a emergência do oculto 

ou a produção de etapas, processos e instrumentos avaliativos. Já para a 

segunda vertente, os comportamentos dos professores e impactos dos 

processos que avaliam os alunos são focados. 

Essa distinção permite refletir sobre o processo de reconhecimento 

que desencadeia a avaliação. Na maioria das vezes, o ato de avaliar incorpora a 

comparação com o produto final (o resultado), tendo como base o modelo de 

referência inscrito no profissional que avalia. 

Como já mencionado anteriormente, o paradigma processo - produto 

vem, por longo tempo, sendo subscrito nas práticas avaliativos. Tem-se visto 

que, pautada por critérios e instrumentos geralmente normativos, certifica-se 

uma regulação vertical de procedimentos que se estabelece com relação às 

aquisições. Neste sentido, cria-se a noção de hierarquização e classificação. 

Sob essa ótica, a avaliação, por muitas vezes, passa ser confundida com 

classificação. Para haver uma classificação, deve haver uma avaliação 

precedente. Porém, uma avaliação não conduz necessariamente a uma 

classificação (DUARTE, 1994). Esse aspecto nem sempre é claro nas 

investigações avaliativos. 

O significado de classificar, segundo FERREIRA (1986), relaciona-se 

com o ato de distribuir em classes, organizar e determinar categorias (de um 

conjunto). Esta definição nos remete, conseqüentemente, às diferentes 
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formas de olhar um todo, ou seja, à possibilidade de visualizar diferentes 

momentos, circunstâncias e objetivos em uma dada realidade. 

Exemplificando, tendo em mãos um bolo, tem-se o conhecimento de que 

tal alimento foi composto por vários ingredientes. Também é sabido que, conforme a 

receita é quantificada e preparada, surgem novas possibilidades de novas receitas e, 

muitas vezes, possibilita ainda um outro alimento, tal como um pão. 

Por mais simples e óbvio que possa parecer este exemplo, nem sempre 

está claro que a organização e quantidade dos "ingredientes" utilizados 

proporcionam um tipo de "massa" e um "alimento" final. Transcendendo, ainda, estas 

considerações, sabe-se que uma só receita nem sempre propicia um alimento com as 

mesmas características ou o mesmo "sabor", em mãos diferenciadas. 

Na realidade, o intuito de elucidar o raciocínio com esse exemplo é 

pontuar que as classificações, apesar de serem didaticamente interessantes, podem 

ocultar uma complexa situação. A classificação, muitas vezes, reduz uma análise 

avaliativa a um dado numérico e/ou funcional. Isto somente faz sentido se for 

compreendida a noção de representação dos dados obtidos, ou seja, o motivo dessa 

organização/fragmentação, o processo, o produto final, e, primordialmente, o todo 

no contexto analisado. Desta forma, a classificação, diante da avaliação, perpassa 

pela compreensão da adoção e/ou opção por um tipo de olhar, no qual focaliza-se, 

com pressupostos e lógicas objetivadas, um determinado momento de uma dada 

situação. 

Estudando a avaliação da aprendizagem, SILVA (1993) analisou 

concepções de avaliação em Educação Física e observou que prevalecem cinco áreas 

de concentração sobre a temática, denominadas áreas pedagógica, biológica, 

psicossocial, psicobiológica e técnica. 
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Na área pedagógica, foram consideradas as metodologias utilizadas em 

avaliação, tipos, paradigmas, propostas, teorias gerais da avaliação, pressupostos 

político-econômico-sociais, avaliação do professor e do ensino e legislação. 

A área biológica ateve-se aos conteúdos relacionados à antropometria, à 

maturação biológica e aos processos metabólicos e neuromusculares em seus 

contextos avaliativos. 

A classificação psicossocial incorporou os seguintes aspectos: 

personalidade, socialização, relacionamento interpessoal, percepção subjetiva de 

esforço, nível sócio econômico e educacional, estado nutricional, avaliação 

psicológica e autoconceito. 

O esquema corporal, a habilidade motora, a percepção temporal, a 

estruturação espaço-temporal e a aprendizagem motora compuseram os critérios 

que definiram as avaliações da área psicobiológica. 

Por fim, a área técnica foi considerada a partir da biomecânica, do 

rendimento técnico desportivo, da estatística e da construção de escalas. 

Os critérios que foram adotados pelo autor ilustram que as análises 

avaliativos atingem proporções gigantescas, que originam conhecimentos 

dimensionados a partir de uma mesma realidade. Essa gama de variabilidade 

avaliativo torna a avaliação uma ação polarizada por diferentes excelências 

observáveis originárias das áreas de concentrações visadas pelos avaliadores. 

Isso evidencia que existe uma diversidade de interpretação de uma 

realidade, que emerge da relação estabelecida na operacionalização mobilizada, pois 

o seccionamento, do ponto de vista didático/teórico, parece claro. Assim, muitos são 

os autores que distinguem a avaliação em vários tipos, discriminando-os em 

diferentes momentos no ato de avaliar, estejam eles compondo ou fragmentando 
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essa ação. Os diferentes tipos de avaliações que são utilizados e citados na 

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

pertinentes aos objetivos que se prestarão aos dados coletados. 

BLOOM et ai. (1983) apontam três tipos de avaliação: 

• diagnóstica, que refere-se à identificação de capacidades e/ou déficit 

que o indivíduo apresenta no início do processo; 

• formativa, cuja pretensão é dar indícios sobre o posicionamento do 

aluno face a uma aprendizagem e propor soluções a partir da 

identificação de alguma dificuldade, a fim de alcançar determinado 

objetivo; 

• somativa, que se instala com o objetivo de observar o resultado 

alcançado depois de uma intervenção. Esse tipo de avaliação geralmente 

presta-se à classificação, com função de categorizar e/ou quantificar. 

É sua função atribuir valores, notas, enfim, eleger uma posição numa 

hierarquia. 

GIANNICHI (1984) e DI DIO (1980) classificam a avaliação em três 

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

• diagnóstica, cuja função é detectar condições do sistema e/ou do aluno, 

salientando pontos fracos e fortes; 

• formativa, a qual indica as modificações que estão ocorrendo, segundo 

objetivos desejados; 

• somativa, a verificação no final de um curso. 

Para PERRENOUD (1999), os vários tipos de avaliação podem, ou melhor, 

deveriam fazer parte do processo avaliativo de forma que prenunciassem diferentes 
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processos e progressões de programas. Esse autor classifica a avaliação nos 

seguintes tipos: 

• formativa (regulação da ação pedagógica); 

• cumulativa ou certificativa (faz balanço dos conhecimentos); 

• prognóstico (fundamenta uma orientação); 

• iniciativa (seu propósito é pôr os alunos a trabalhar); 

• repressiva (previne ou contém eventuais excessos); 

• informativa (destinada aos pais, por exemplo). 

Encontramos, também, a classificação da avaliação como funcional, que 

segundo PAULA et ai. (1998), é a designação dada para a avaliação de uma função 

específica, a capacidade de cuidados pessoais, que incluem as atividades diárias e de 

rotina para se viver. Esse tipo de avaliação, algumas vezes aplicado no âmbito 

escolar e, geralmente, associado às pessoas com necessidades especiais, é 

predominantemente utilizado por médicos, terapeutas, professores, monitores, etc. 

Considerando os aspectos referentes aos tipos de avaliações, verifica-se 

que os mesmos são polivalentes e, em sua maioria, prepotentes. Por mais complexa 

que possa ser uma avaliação, não parece tornar possível uma tomada da 

complexidade de um determinado fenômeno. 

São inúmeros os ângulos que podemos assumir diante de uma situação 

avaliativo. Especificamente quando tomamos conhecimento dos tipos de avaliação 

que são disseminados no âmbito educativo, a noção cíclica e viciosa de uma 

programação educativa parece tornar a avaliação uma ação estagnada, que deve 

seguir um momento definido durante o processo. Sobre essa visão, é interessante 

ressaltar que KISS (1987, p.3) faz uma adaptação de um modelo de avaliação 

proposto por Turra em 1975, no qual, através de um desenho com formato de 
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círculo, subscreve objetivos, critérios, avaliação e reformulação de objetivos, 

evidenciando, ainda, que " ... a avaliação constitui uma fase específica e distinta 

dentro de um ciclo dinâmico ... ". Esse enfoque justifica a ação de avaliar na sua 

definição de função. Tal mecanismo atrela a avaliação aos objetivos a que essa ação 

se propõe e talvez seja por esse motivo que muitos autores vêem na avaliação um 

objetivo único, o de detectar e, geralmente, classificar. 

É perceptível que o ato de avaliar, como já dito anteriormente, interiorizo 

uma forma momentânea, que embute o objetivo que a precedeu, de olhar 

determinada situação. Nota-se, então, uma predefinição de destino na forma de 

avaliar, ou seja, "para que" servirá o olhar focalizado num momento específico. 

Na realidade, a avaliação é uma representação de uma relação social 

específica que atua com base numa organização ideológica complexa, na qual o jogo 

de interesses é, geralmente, estratégico e envolve interesses e expectativas 

distintas, muitas vezes antagônicas. Essa trama de restrições é que prenuncia o 

processo avaliativo e generaliza as exigências e as próprias definições envolvidas de 

excelência. 

Assim, o ato de avaliar se inscreve num contexto quantitativo e 

qualitativo, o qual envolve aspectos técnicos e metodológicos e, com isso, refere-se 

à epistemologia e à metodologia de medidas, geralmente classificatória e 

hierárquica. 

Entende-se, então, que a ação avaliativo tem funções definidas. Processa­

se com intuitos variados, e conseqüentemente, com várias realidades operacionais. 

É interessante observar como os diversos conceitos de avaliação são 

permeados pela ótica de objetivos almejados. É possível visualizar, nas próprias 



66 

definições, as concepções que as subjazem, de modo que se pode quase sempre 

identificar as dimensões que a definição anuncia, sua natureza. 

MATHEWS (1980, p. 1) aponta que a " ... avaliação implica julgamento, 

estimativa, classificação e interpretação tão fundamentais ao processo educacional 

total." 

Para KISS (1987, p. 2) a " ... avaliação: é a interpretação dos resultados 

obtidos pelas medidas clássicas, ou comparação de qualidade do aluno ou atleta, com 

critérios também preestabelecidos." 

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

ato de avaliar como " ... um processo de coleta de dados com dois propósitos: (1) 

especificação e verificação de problemas e (2) tomada de decisões sobre e pelos 

alunos." 

PERRENOUD (1999, p. 9) aborda a avaliação como sendo uma forma de 

" ... privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de 

excelência, definir um modelo, aplicado e dócil para uns, imaginativo e autônomo para 

outros ... ". 

Sem o intuito de questionar concepções pessoais e valorativas dos autores 

anteriormente citados, mas, a título de exemplificação, vê-se que, com essas 

definições, a relação conceito/objetivo está estabelecida na compreensão e 

assunção de uma realidade, que se compõe da administração da dimensão de mundo 

do avaliador e da ação política de um projeto pedagógico. Essa interpretação 

permite discutir a avaliação a partir da função que a mesma alcança, ou seja, quais 

são as margens de interpretação que uma concepção avaliativo pode esclarecer. 

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

de interpretações do significado de avaliar. Considerando que a avaliação 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 mudança de comportamentos 

produzida por quem ensina. Concebendo a avaliação como ação provocativa e 

desafiante nas reflexões abordadas durante situações vivenciadas, o aprender é 

encarado como descoberta da razão das coisas e pressupõe uma reflexão conjunta 

de professor e aluno sobre o objeto de conhecimento. 

Essas considerações exprimem que há pressupostos que o delineamento da 

ação avaliativo compreende e comporta e podem ser, muitas vezes, identificados a 

partir da ação e da orientação enunciada. Com isso, pode-se observar que existem 

avaliações orientadas por objetivos para tomada de decisões, para exploração de 

contradições, para compreensão de uma dada realidade, enfim, para tantas quantas 

forem as indagações ressaltadas. Emergem, nesse contexto, os vários tipos de 

informações que desencadeiam uma ação avaliativo para fins de orientação, 

regulação e classificação, entre outros. 

Segundo BENTO (1987), a avaliação orienta-se em dois sentidos 

dominantes: definição do estado alcançado e precisão dos planos. Isso implica numa 

análise temporal, ou seja, retornarmos à questão do olhar: em que momento 

identifica-se a ação avaliativo? 

Para uma compreensão não estagnada de avaliação, um redimensionamento 

da noção de planejamento de intervenção 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 relação ao planejamento, 

identifica-se que a interação construtiva entre o ato de prever e a ação planejada 

redimensiona o processo. 
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Isso torna o trajeto dinâmico, "quebrando" a noção linear do próprio 

planejamento, pois se depara com a diluição dos resultados. Nesta ótica, a 

interpretação de LUCKESI (1992, p. 125) pode explicitar nossa visão:" ... a avaliação, 

como crítica de percurso, é uma ferramenta necessária ao ser humano no processo 

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

redimensionamento da direção da ação." 

No que se refere ao planejamento da ação avaliativo, KISS (1987) 

apresenta uma seqüência que considera fundamental para operacionalização de uma 

avaliação, que é: 

• formulação de objetivos e definições de atributos (o que medir); 

• determinação de condições (situações) e de critérios (com o que 

comparar); 

• seleção de procedimentos (como medir); 

• quantificação do atributo em unidades ou graus e interpretação dos 

resultados individuais ou do grupo, de acordo com os tipos de avaliação: 

diagnóstico, formativa e somativa (como comparar com o referencial 

escolhido). 

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

se ter claros alguns princípios: 

• esclarecer o que será avaliado inicialmente; 

• selecionar as técnicas de avaliação em função dos objetivos; 

• ponderar os pontos positivos e limitados das técnicas de avaliação 

empregadas; 

• considerar uma variedade de técnicas para assegurar uma avaliação 

compreensiva; 
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• conceber a avaliação como meio e não fim. 

É necessário compreender que a avaliação, por mais estratificada que 

seja, compõe-se não somente de um universo técnico. Um aspecto essencial é 

reconhecer que os valores que sustentam as formas de educação, as quais 

congregam os estilos de avaliação, explicitam as atribuições de um projeto político­

pedagógico. Isso implica em reconhecer que a dimensão da avaliação abarca 

reflexões acerca da abrangência dessa ação, tais como fatores de ordem política e 

econômica, organizacional, de âmbito local, pessoal e social. 

O esclarecimento do projeto social que direciono a educação e, portanto, 

a composição das práticas pedagógicas por ela orientada, elucido os mecanismos de 

sobreposição que estão presentes nas teorias educacionais, teorias pedagógicas e 

procedimentos metodológicos. Isso significa que as ações avaliativos que se 

processam em determinados contextos têm suas sedes em aspectos instrumentais 

que são não apenas aspectos técnico-procedimentais, mas, sim, políticos, 

pedagógicos e sociais revividos e incorporados numa avaliação. 

De qualquer forma, sem considerar méritos e julgamentos sobre os 

diferentes procedimentos que vêm sendo usualmente adotados, visualiza-se que, na 

sua maioria, os critérios geralmente utilizados consolidam e reforçam a função 

seletiva e disciplinadora. As informações que são obtidas pelos eventos avaliativos 

somatizam um distanciamento do indivíduo avaliado da realidade na qual ele está 

inserido, pois muitas delas apontam reducionismos abstratos. 

O fato de serem disponíveis testes, medidas, observações, entre outros, 

sem reflexão e análises contextualizadas, leva a atitudes seletivas, classificatórias 

e discriminativas, geralmente inoperantes. Independentemente, então, da utilização 

de quaisquer instrumentos de avaliação, deve-se considerar as conseqüências 
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pedagógicas, políticas e sociais advindas da ação avaliativo, sendo que é importante 

haver atenção às possíveis limitações nas finalidades, formas e conteúdos da 

avaliação. (COLETIVO DE AUTORES, 1992) 

Portanto, a determinação dos procedimentos que serão disponibilizados 

diante de um processo avaliativo expõe a abordagem de uma atitude profissional, 

que compatibilizo e unifica as premissas de todos os determinantes envolvidos. Com 

essa perspectiva, concordamos com DUARTE (1994, p.83), no que se refere à 

relação que se estabelece socialmente na ação de avaliar: "Por mais que os 

especialistas de avaliação queiram construir desta uma imagem abstrata e asséptica, 

a avaliação escolar tem de integrar os indivíduos, as organizações, os conflitos, as 

racionalidades contraditórias, o implícito e o não implícito." 

Pensar no ato avaliativo sugere, então, clareza, discernimento, opção, 

engajamento intencional e comprometimento. Isso significa que a avaliação está 

além das exigências formais de conteúdo, já que ultrapassa os procedimentos 

técnicos burocráticos e não se concretiza por atitudes desintegradas, mas por 

ações inter-relacionadas, seja a partir de dependência, submissão ou deliberada 

exacerbação de poder. 

Entretanto, a especificidade da ação avaliativo, a qual, por muitas vezes, 

revela-se como aspirações valorativas e esbarra no limite dos seus próprios valores, 

calca-se na relação dialética das atitudes humanas. Isso denota que existe espaço 

para alienação, conflitos e interesses diversos. Porém, no exercício profissional da 

docência, fermentam as contradições que permeiam a organização educacional na 

qual vivemos, operando diferentes ambigüidades sociais, políticas, econômicas e 

ideológicas. Neste sentido, 
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... a reflexividade não se pode diluir ou esgotar nas dificuldades científicas e 
pedagógicas. Ser professor exige uma reflexão educativa que formule as 
finalidades da educação, uma reflexão institucional que interrogue o 
significado, as funções e o funcionamento das instituições onde a educação 
acontece e uma reflexão epistemológica que alimente a consciência crítica do 
professor sobre o seu próprio saber. (Gonçalves, 1994, p.130) 

Sendo assim, ao resgatar a avaliação como um processo que se realiza, 

geralmente para apurar em que estágio encontra-se determinada aprendizagem, é 

possível perceber que o evento avaliativo que se consubstancializa em um momento 

específico não é um ato estagnado, momentâneo. Pode-se considerar que a ação 

avaliativo é um processo acompanhado por um panorama de atribuições operantes 

que advém de uma trajetória circunstancial e histórica, a qual instrumentalizo-se e 

formaliza-se num território dialético e simbólico. 

O campo no qual a ação avaliativo acontece, o qual se finda num agir 

dinâmico carregado de ranços históricos arquitetados pelos diferentes pólos que ali 

se inserem, é gerado por um contexto de inter e intradependências das instâncias 

gestoras e dos entes direta e indiretamente atuantes. 

Contudo, a compreensão da ação avaliativo cotidiana que está presente no 

âmbito da Educação Física está ligada às diferentes abordagens e tendências que se 

consolidam nesse espaço. 

Sabendo disso, como seria constituir os aspectos procedimentais de uma 

proposta com dimensão avaliativo que contemplasse a diversidade das relações 

possíveis que acontecem em aula, ressaltando a pluralidade dos indivíduos, 

visualizando os entes atuantes como co-participantes de um processo de construção 

e reelaboração da cultura corporal, permeados pelos seus próprios valores e linhas 

de conduta? Há como valorizar nas dinâmicas avaliativos o estar no mundo conectado 

com o entorno? 
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Essa idealização não é uma tarefa fácil, pois todos somos fruto das 

contradições que vivemos e elementos também de reprodução. Porém, acreditamos 

que existe necessidade de avançarmos rumo à mudança nesse status quo, no qual as 

avaliações na Educação Física vêm se processando. Ora vê-se exclusão, ora descaso. 

Na área educacional, não há circunstância que não seja emergente, pois as relações 

educativas são perspectivas. Na contramão do individualismo, da seletividade, da 

reprodução de papéis sociais configurados na divisão social, existe a possibilidade da 

instigação da autonomia, da participação e da cooperação entre os envolvidos, o que 

já nos impulsiona a deflagrar um processo de transformação. 

Compreendendo a educação como um contexto que dialogicamente 

constitui e reelabora os atos e ações mutuamente e possibilita perspectivas 

diferentes, intui-se que um instrumento avaliativo com essa premissa deve 

incorporar as diferentes situações dialógicas que se processam. Assim, nosso 

objetivo é buscar alguns elementos processuais que sustentem um processo 

avaliativo articulado com essa concepção, a partir da co-participação dos alunos nas 

decisões didáticas que configuram as aulas. 
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, 
CAPITULO 11 
OBJETIVO 

Como objetivo específico desta pesquisa, foi construir um instrumento de 

observação (avaliativo) que auxilie o profissional de Educação Física na gestão do 

processo de inclusão durante as atividades motoras. 

Torna-se importante explicitar que nossa proposta não se encerra na 

pretensão de criar um instrumento fechado, mas é disponibilizar um material que 

venha a servir de premissa para o início da gestão de processo inclusivo e que possa 

instigar futuras adaptações aos diferentes contextos. 



, 
CAPITULO 111 
METODOLOGIA 

DELINEAMENTO METODOLÓGICO 

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa sob uma 

abordagem crítico-dialética. Um instrumento de observação sistematizado é 

proposto, a partir de categorias preestabelecidas. 

A fim de atender às observações, sugerimos que a planificação das 

tarefas oriente-se com base em: 

• padrões fundamentais de movimento; 

• análise de tarefas; 

• diferentes abordagens de jogos. 
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Realizamos, também, um estudo exploratório, que se delineou com 

observação participante, do material proposto. Por entendermos que este material 

deveria ser testado por outras pessoas, três colaboradoras participaram, conosco, 

desse estudo. Então, promovemos uma entrevista semiestruturada com cada uma 

dessas pessoas, coletando informações pertinentes ao material. 
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Percurso Metodológico 

Tornando claros os passos planejados para a realização dessa pesquisa, é 

importante dimensionar esta investigação, buscando a inferência de alguns autores 

que discutem a temática. 

Assim, iniciamos a apresentação dos aspectos metodológicos adotados 

nessa pesquisa, utilizando algumas palavras de ALVES (1989, p. 80): " ... o ponto inicial 

não pode e não deve ser a metodologia, mas antes a relevância do problema." 

Nas primeiras aproximações desse trabalho tratadas anteriormente, 

buscamos colocar nossa posição defronte às questões relativas ao processo 

avaliativo no âmbito da Educação Física na atualidade, a fim de pontuar a 

problematização que nos leva à investigação proposta. 

A questão dos processos de avaliação é algo que norteia todas as 

intervenções educacionais e que não está resolvido, ou melhor, parece que, 

atualmente, está sendo insuficientemente explorado e discutido. Isso congrega a 

iminência dos desajustes e conflitos da crise da formação dos profissionais, pois se 

posiciono como o cerne das atitudes, concepções e procedimentos que estruturam as 

intervenções. Esse aspecto é pertinente a toda área da educação. 

Especificamente no campo da Educação Física, essas preocupações vêm se 

formatando sob a ótica do fazer/realizar, deixando uma grande margem para 

discussão sobre os pressupostos que sustentam esse "executar". Isso não está claro 

para qualquer população em foco, o que torna mais complexas ainda as considerações 

que permeiam os grupos "especiais". 

Assim, as formulações investigativas constituíram-se pela nossa própria 

imersão numa realidade concreta - o cotidiano das aulas de Educação Física. Com 
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isso, é possível clarear que se trata de uma pesquisa baseada nos preceitos das 

ciências humanas, na qual "Os objetos das ciências humanas não são entidades 

físicas ou processos externos, mas manifestações da mente." (SANTOS FILHO, 

1995, p.39) 

Nesse sentido, a realidade observada está circunscrita num imaginário 

ideológico que tenta dialogar, criticar e autocriticar, para que se confrontem e 

renovem demarcações, nas quais se constroem novas problematizações. Para DEMO 

(1989), as ciências sociais trazem certas marcas do convívio em sociedade, tal como 

uma "imprevisibilidade" quanto ao resultado pretendido, pois estão diretamente 

relacionadas com aspectos ideológicos e a qualidade política, a qual pontua a questão 

dos fins, dos conteúdos e da prática histórica. 

Assim, pode-se inferir que a realidade é dependente da mente dos entes 

envolvidos, e isso a torna permeável e mutável. Configura-se a predominância da 

aceitação da dinamicidade dos fatos concretos em suas significações, que pode ser 

caracterizada como investigação de cunho qualitativo (TAVARES, 2000). 

Segundo RICHARDSON (1985, p. 39), os estudiosos em metodologia de 

pesquisas apontam pelo menos três situações que implicam conotações qualitativas 

para as análises, que são situações em que: 

• se evidencia a necessidade de substituir uma simples informação 

estatística por dados qualitativos; 

• fica clara a importância de uma abordagem qualitativa para efeito de 

compreender aspectos psicológicos cujos dados não podem ser 

coletados de modo completo por outros métodos devido à complexidade 

que encerra; 
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• observações qualitativas são usadas como indicadores do funcionamento 

de estruturas sociais. 

Considerando essas três possibilidades, percebemos que nossos estudos 

se dimensionam entre a segunda e terceira situação, pois se trata de proposta de 

premissas que subsidiam uma avaliação das atitudes e interações 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 organização escolar, optamos por refletir as ações que 

verificamos nesse espaço. Embora isso possa ser esclarecido nas narrativas, essa 

visão torneará as opções da intervenção. 

Logo, a relação que se estabelece entre pesquisador, pesquisado e 

pesquisa não é marcada pelo distanciamento. Torna-se difícil retratar e descrever 

uma situação abstraindo-se totalmente da circunstância, de modo que estamos 

falando que nosso posicionamento está intricado na subjetividade com que são 

tratados os reconhecimentos num dado espaço. 

Uma vez que a realidade é dependente da mente, na ótica da pesquisa 
qualitativa; é impossível o investigador e o processo de pesquisa não 
influenciarem o que é investigado - como o instrumento não pode separar-se 
do que está sendo medido -, sendo este uma extensão do pesquisador e um 
fator na construção da realidade pesquisado. (Santos Filho, 1995, p. 40) 

Verifica-se que não é apenas uma abordagem e/ou leitura da realidade que 

se circunscreve nas ciências humanas, mas um espaço para discussão da própria 

atuação social. Os pressupostos das análises que se findam estão sustentados por 
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uma visão de mundo que explícita a leitura realizada das demarcações construídas, 

elucidando, de tal forma, a lógica implícita na abordagem adotada. 

Nossa postura não esconde o posicionamento que adotamos perante 

nossas análises, já que nossas considerações são demarcadoras de nosso perfil e, 

conseqüentemente, configuram o tipo de abordagem favorecido por nosso 

posicionamento. Como nossa intenção vem sendo estabelecer um diálogo crítico no 

que tange aos aspectos avaliativos educacionais e na estagnação da educação com 

relação à dinâmica atual, verificamos que estamos imersos nas configurações das 

pesquisas que são classificadas como crítico-dialéticas, pois segundo GAMBOA 

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

Sua postura marcadamente crítica expressa a pretensão de desvendar, mais 
que o 'conflito das interpretações', o conflito dos interesses. Essas pesquisas 
manifestam um 'interesse transformador' das situações ou fenômenos 
estudados, resgatando a dimensão sempre histórica e desvendando suas 
possibilidades de mudança. 

Estando imersos na educação e envolvidos diretamente com as questões 

que afligem as dinâmicas nesse local, nossa opção foi privilegiar, num nível técnico e 

metodológico, uma pesquisa que fosse operacionalizado por essa marca de 

envolvimento e que trouxesse alguma colaboração na perspectiva de mudança do 

estado atual verificado. Dessa forma, GAMBOA (1994, p. 107) esclarece que " ... os 

diversos elementos implícitos na concreticidade de uma determinada opção 

epistemológica, é responsável pelas opções de caráter técnico, metodológico, 

teórico, epistemológico e filosófico que o pesquisador faz durante o processo de 

investigação. " 
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Como nossa pesquisa objetiva a elaboração de um "instrumento" avaliativo, 

o processo de construção desse material precisa ser elucidado. Assim, identificamos 

que a complexidade que está envolta nas relações estabelecidas nos processos 

educacionais e os indicadores que estabelecemos para visualizarmos dinâmicas de 

grupos são determinantes na adoção de procedimentos metodológicos, pois devem 

nos permitir assumir a dinamicidade relaciona! e circunstancial das interações. 

Retornando, então, às situações apontadas por Richardison anteriormente, 

a observação qualitativa à 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 observações são determinados pelo conjunto de informações visualizadas em 

"estágios" anteriores à própria observação, que é pré-planejada e sistematizada, 

pelas premissas estabelecidas para análise e chamados de categorias de análise para 

ordenação de informações que serão coletadas. Essas categorias podem ser vistas 

nos instrumentos ou material didático desenvolvidos para coletar os dados 

referentes aos objetivos traçados. 

É interessante pontuar que, tendo como intenção a produção de um 

material de apoio à avaliação das dinâmicas que se concluem durante atividades 

motoras, necessitamos estabelecer as esferas orientadoras do processo avaliativo. 

Sendo assim, consideramos que a avaliação deveria ser pontuada por alguns aspectos 

observáveis. Com isso, optamos, portanto, por realizar de forma sistemática nossa 

observação a partir de alguns elementos elencados como eixo da perspectiva que 

visualizamos com esse trabalho. 

Torna-se importante salientar que as categorias propostas foram 

escolhidas após a realização de um estudo piloto na cidade de Porto Ferreira - SP, 



80 

com crianças e adolescentes, na faixa etária de 8 a 16 anos. Isso nos propiciou 

optarmos pela definição das categorias propostas, com base na evidência dos 

acontecimentos que emergiam no transcorrer das atividades motoras. Sabe-se que 

outras tantas categorias surgiram e foram observadas e não devem ser 

desconsideradas. Porém, as escolhas pelas categorias que estão 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 vivência de atividades motoras. Definimos, todavia, neste momento, 

evidenciar e considerar para essa pesquisa somente as categorias discriminadas a 

seguir, desconsiderando quaisquer outras que venham a aparecer. 

É primordial que os passos e procedimentos de construção do instrumento 

de observação, os quais se findam num material avaliativo, sejam especificados. 
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Categorias Orientadoras da Observação de Manifestações 

As categorias elencadas como orientadoras das análises, são: 

• Prontidão 

• Parceria 

• Persistência 

• Incentiva 

• Insulta 

• Criação 

• Inibição 

Para uma melhor compreensão dessas categorias, os termos foram 

considerados a partir das seguintes reflexões: 

Prontidão: Pode-se definir Prontidão, segundo FERREIRA (1986, p 1401), 

como " ... a qualidade do que é pronto; estado de quem se acha pronto para fazer 

determinada coisa". Para que esse conceito se complemente é necessário que nos 

atenhamos ao contexto no qual o enfocamos, que, nessa pesquisa, é de aprendizagem. 

Isso nos leva a relacionar Prontidão com aprendizagem, o que foi possível a partir de 

FALCÃO (1989, p. 44), que nos esclarece que " ... a noção de prontidão para a 

aprendizagem realmente serve para dar ênfase à inter-relação das muitas coisas 

que se combinam para determinar a reação total do indivíduo a situações que 

requerem aprendizagem ... ". Contudo, consideramos Prontidão um estado no qual o 

indivíduo demonstra predisposição para atuar na dinâmica grupal, seja auxiliando ou 

sendo solidário às ações dos membros do grupo. 

Parceria: Como Parceria entende-se " ... reunião de pessoas para um fim de 

interesse comum ... " (FERREIRA, 1986, p. 1269). Com essa consideração, podemos 



82 

aferir que a Parceria implica numa interação entre indivíduos sustentada por um 

propósito. Subentende-se que, sendo um propósito comum, configura-se um quadro 

cooperativo permeado por um propósito entre as pessoas. Para essa pesquisa, 

visualizamos a Parceria como as atitudes cooperativas entre os indivíduos, sejam 

elas através de uma identificação pessoal, aproximação das idéias ou aproximação 

gestual, por toque ou contato. 

Persistência: Para FERREIRA (1986), a definição de Persistência 

' relaciona-se com a perseverança, ou seja, com a qualidade ou ato de persistir. E 

possível compreender que, para que uma ação ou atitude persista, deve haver um 

estímulo que, pessoal ou não, instigue a perseverança. Se considerarmos que 

estímulo é " ... um termo geral que evita especificar a forma em que a estimulação é 

apresentada ... " conforme aponta-nos VERBO (1984, p. 95), podemos concluir que um 

comportamento persistente implica em algum tipo de motivação inerente à atitude 

do indivíduo. Portanto, o ato de persistir congrega a sensibilização do indivíduo por 

um estímulo motivante. 

Incentiva: Com relação ao incentivo, FERREIRA (1986, p.930) define: 

"Que incentiva, que incita ou excita." É perceptível que a relação do ato de 

incentivar com a instigação da motivação pode ser desencadeada por estímulos 

diversos, propiciados pela mobilização do aparato sensório-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 relações estabelecidas 

num dado contexto. Para essa pesquisa, Incentiva está relacionada às atitudes 

motivantes propiciadas pelos indivíduos, podendo ser verbais ou gestuais. 

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

afronta, ofensa." Com essa designação, pode-se considerar que a categoria Insulta 
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caracteriza uma agressão. Em VERBO (1984), podemos observar que a agressão é 

uma tentativa deliberada de agredir e que se apresenta ora como um 

comportamento, ora como um estado emocional e, às vezes, como intenção. Pode 

resultar numa agressão instrumental, agredindo-se para alcançar algum outro 

objetivo ou de forma hostil, motivada por emoções e sentimentos antagônicos. 

Concebemos, então, Insulta como uma perturbação instalada em forma de rebeldia, 

manifestando-se através da expressão verbal (violenta) e ou gestual. 

Criação: Pode-se associar a Criação com o ato criador, de criar. Para 

KNELLER (1971, p. 18) o " ... ato criador é resposta a uma situação particular, ele deve 

resolver, ou ao menos, clarear a situação que o fez surgir." Se observamos esse 

enfoque, verificamos que nem sempre considera-se o novo para se obter a criação, 

mas, sim, algo adequado a uma dada situação. Já para VAYER (1989, p. 169), a 

criação pode ser considerada " ... a organização da informação existente em uma 

produção nova e original simultaneamente, tanto em relação à realidade do mundo 

presente, quanto aos dados anteriores." Com base nessas definições, pontuamos que 

a Criação implica em uma autonomia organizativa diante do proposto, de modo que o 

novo e o adequado são elaborações circunstanciais que congregam experiências 

anteriores, abstração da realidade contextual e autonomia. 

Inibição: Para STRATTON (1994, p. 129), o termo inibição geralmente é 

empregado para referir-se " ... a diminuição ou restrição de um comportamento, como 

resultado da superexposição ou de algum outro tipo de estimulação direta ... ". A 

Inibição é a condição na qual a pessoa apresenta-se inibida, limitada diante de uma 

função ou reação (FERREIRA, 1986, p.947). Assim, pensamos que a Inibição se 

manifesta de modo a tolher reações diante de algumas situações. Pode-se, ainda, 

aferir que há uma resistência psicológica íntima a certos sentimentos. A Inibição, 
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nesse trabalho, é uma introspecção do indivíduo que se manifesta por falta de 

prontidão e/ou ajustamento à situação proposta, uma relativa falta de interação 

com o grupo. 
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Proposições Alternativas 

Explicitado os termos que compõem as categorias consideradas 

observáveis, escolhemos os seguintes questionamentos e/ou aspectos que possam 

orientar a observação da manifestação dessas atitudes ou ações: 

• Prontidão: Demonstra prontidão, auxílio? É solidário? 

• Parceria: Procura parceria? Toca o outro? Aproximação. 

• Persistência: Demonstra persistência nas ações? 

• Incentiva: Incentiva verbalmente ou gestualmente o outro? 

• Insulta: Insulta verbalmente o outro? Agride gestualmente? 

• Criação: Participa da criação? Expõe suas idéias? Associa-se? Partilha? 

• Inibição: Demonstra inibição perante o grupo na ação motora? Ajusta­

se à situação? 

A partir disso, visualizamos as possibilidades de manifestação observadas, 

ou não, para que possam ser registradas objetivamente, de forma diretiva, havendo, 

portanto, apenas duas alternativas de resposta observáveis: 

• Sim 

• Não 

Com essas considerações pontuadas e preestabelecidas, nossa proposta 

de instrumento de avaliação constituiu-se, então, de sete categorias e duas 

possibilidades alternativas de avaliação de manifestação para cada um desses 

pontos. 
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Planificação de Atividades: 

Discriminação dos Elementos Básicos Fundamentais 

Verificamos que nossa proposta postula a adoção de um procedimento 

metodológico do tipo observação para que possa revelar as próprias implicações que 

o instrumento venha a apontar quando for utilizado. Assim, concordamos com 

RICHARDISON (1985, p.45) que, referindo-se ao procedimento de observação, 

salienta que " ... sua função é descobrir novos problemas ... ". 

Percebemos que, para que essa proposta de instrumento pudesse ser 

testada, haveria a necessidade de propor uma estrutura para seleção e 

planejamento de atividades motoras. Sendo assim, tomamos como base os 

movimentos fundamentais, a análise de tarefa e diferentes abordagens de jogos e 

construímos uma planilha orientadora de atividades motoras, de acordo com as 

pretensões dessa pesquisa. 

A planilha foi organizada de forma que, a partir de uma atividade 

específica ou jogo, estaríamos, inicialmente, decompondo as tarefas motoras 

implícitas na atividade elencada, com base no modelo de análise de tarefa. Kalakian 

e Eichstaedt's, citados por DA VIS & BURTON (1991, p. 158) afirmam que "A análise 

de tarefa é o processo no qual as habilidades motoras individuais são quebradas em 

componentes." 

Isso significa que, para que possamos identificar numa determinada 

atividade a sua composição, temos que ter como referência pressupostos 

fundamentais dos movimentos. Então, elegemos fragmentar a atividade escolhida, 

buscando nela identificar os movimentos básicos fundamentais, que são, de acordo 

com TANI et ai. (1988), locomoção, manipulação e equilíbrio. 
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Ainda com base nesses autores, denominamos locomoção a possibilidade 

de exploração de espaço, em qualquer direção, desde que haja a promoção de 

deslocamento. Estão contidos nessa categoria os movimentos de andar, saltar, 

correr, trepar, rolar, galopar e saltar no mesmo pé. 

Para a categoria de manipulação, tomamos como referência a possibilidade 

de relacionamento de um indivíduo com um objeto. Podemos, então, considerar o 

arremessar, rebater, receber, chutar, e a condução de um objeto, podendo ser com 

os membros superiores, inferiores ou cabeça. 

Com relação ao equilíbrio, contemplamos a variabilidade de posturas 

corporais que ora encontram-se estáticas e, por muitas vezes, em situações 

dinâmicas, como, por exemplo, manter-se sobre o apoio de um só pé, parada de mãos 

(com um e dois apoios) e posições nas quais observa-se a manutenção do indivíduo em 

pequenas bases, com ou sem deslocamento. 

Com a fragmentação da atividade baseada nos movimentos básicos 

fundamentais, através do procedimento de análise da tarefa, podemos ter a sua 

decomposição. Com isso, torna-se possível verificar o objetivo a atingir - a 

atividade a ser realizada - e os processos que perfazem o todo na atividade. 
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Construção das Intervenções 

Ao terminar a proposta de categorias avaliativos e, posteriormente, a 

planilha para planejamento e análise de tarefas, preocupamo-nos com o perfil das 

atividades que comporiam as aulas. Surgem, então, três propostas de abordagem que 

poderiam configurar as características das atividades, que são jogos: 

• com resultados coletivos; 

• cooperativos ou semicompetitivos; 

• elaborados pelos próprios participantes. 

Definimos jogos com resultados coletivos as atividades que têm como 

objetivo cooperação entre os participantes. Para BROTTO (1999), esse tipo de jogo é 

possível para todos, pois tem como objetivo o ganhar junto, visualizando os 

componentes da atividade como parceiros, na qual a relação deve ser de parceria, e o 

resultado torna-se compartilhado. 

Para os jogos cooperativos ou semicompetitivos, focamos a identificação de 

jogos que se configuram, ainda, na perspectiva da cooperação partilhada, mas cujos 

resultados finais não seriam a partir de apenas uma referência, como por exemplo, 

"os mais ... ", "os 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 nós chamados cooperativos 

ou semicompetitivos. 

Enfim, os jogos elaborados pelos participantes seriam as atividades criadas 

com base na requisição de um dos componentes elencados na realização da análise de 

tarefa, tendo como foco um dos movimentos básicos fundamentais. Dessa forma, uma 

determinada ação motora deveria estar compondo o jogo que seria criado. 
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Considerações Metodológicas Finais 

Após descrevermos os procedimentos para a elaboração de nossa proposta, podemos 

pontuar que tínhamos em mãos as seguintes planilhas: 

• planilha com as categorias avaliativos (Prontidão, Parceria, Persistência, 

Incentiva, Insulta, Criação e Inibição) com duas opções de 

manifestações observáveis durante uma atividade motora (Sim ou Não); 

• planilha para realização da análise da tarefa motora, baseada na 

discriminação de movimentos básicos fundamentais; 

• planilha para planejamento das atividades que comporiam uma aula, 

sendo situações de jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos 

ou semicompetitivos e jogos elaborados pelos próprios participantes. 
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, 
CAPITULO IV 
RESULTADOS 

Nesse trabalho, a construção do próprio instrumento de observação é o 

alvo da pesquisa. A elaboração, a "testagem" e a busca de um material que seja um 

produto avaliativo essencial ao desenvolvimento das interações no grupo e que 

abarque a diversidade humana e de relações, para que as atividades motoras possam 

ser vivenciadas por todo um grupo, não se configuram somente em um processo 

metodológico, mas no objetivo de investigação. 

Entretanto, esse tratamento foi planejado visando colocar nossa proposta 

para ser testada. Isso possibilita colocar a proposta frente a uma realidade 

concreta, na qual estaríamos utilizando o material proposto. Esse procedimento pode 

ser nomeado estudo exploratório (LAKATOS & MARCONI, 1991). Tendo essa 

pretensão, definimos, também, que, no estudo exploratório, seríamos "ente 

participante" do processo de testagem, o que caracteriza, ainda, uma observação do 

tipo participante. 

Inicialmente, nosso propósito foi o de produzir um instrumento avaliativo 

com categorias observáveis, o que resultou numa planilha. Mas, conforme já 

mencionado anteriormente, resolvemos testar esse material num estudo 

exploratório que nos levou a preparar outros materiais para o registro e efetivação 

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 reformulação 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 agrupando o 

material confeccionado da seguinte maneira: 

Ir Modelo das Planilhas de Reqistro Avaliativo 

• Planilha com categorias avaliativos observáveis; 

• Planilha/mapa para o registro individual das categorias avaliativos 

observáveis; 

• Planilha/mapa para o registro grupal categorias avaliativos observáveis. 

Ir Modelo das Planilhas de Planificação das Atividades Motoras 

• Planilha para planificação da tarefa (elencada); 

• Planilha para planificação das tarefas diárias. 

Estudo Exploratório 

• Modelo da ficha de inserção individual dos participantes; 

e Roteiro de entrevista realizado com as colaboradoras. 

Ir Descrição e Apresentação dos Resultados do Estudo Exploratório 
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MODELO DAS PLANILHAS DE REGISTRO AVALIATIVO 

Ir Planilha com Categorias Avaliativos Observáveis 

DATA: 

NOME: 
ENCONTRO: 
AVALIADOR· 
Eab~lidade:~ SIM NÂO 

Demonstra prontidão (Auxílio: a solidário?) 

Procura. pan~eria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pa-sistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente inc.mtiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (E:o.-põe suas idêias, associa-se. partilha) 

Demonstra inibição perant,; o grttpo na ação motora (ajusta-
se à situação) 

Esse modelo foi confeccionado visando ao registro das categorias 

observáveis, a partir dos questionamentos visualizados nos campos acima, tendo 

como base as categorias de Prontidão, Parceria, Persistência, Incentivo, Insulto, 

Criação e Inibição, descritos anteriormente. Para cada um dos questionamentos, 

observa-se a possibilidade de manifestação, ou não, resultando no registro direto 

nos campos à direita: Sim ou Não. 

Pode-se verificar que, no cabeçalho da planilha, temos os campos 

referentes à identificação do avaliado, do avaliador, da data da avaliação e do 

número do encontro no qual efetuou-se o registro, que pode ser acompanhado pelo 

planejamento das tarefas. 

Uma importante informação está contida no campo Habilidade (em 

destaque). Esse registro torna possível identificar em qual momento (atividade) e 

em que situação da decomposição de uma tarefa elencada foram visualizados os 
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comportamentos manifestados. É registrado se o foco era locomoção, equilíbrio, 

manipulação e/ou estágio combinado entre esses movimentos fundamentais. 

Vale salientar que essa planilha de registro foi planejada para ser 

utilizada com a planilha de registro de planificação de tarefas diárias. Daí, o campo 

Habilidade estar vinculado ao momento específico de um planejamento. 



94 

~ Planilha/Mapa para o Registro Individual das Categorias Avaliativas Observáveis 

Esse modelo de planilha/mapa para o registro individual das categorias 

avaliativas observáveis foi confeccionado para que fossem registradas as avaliações 

das manifestações observadas individualmente, durante um dia de realização de 

tarefas planejadas. Vê-se que alguns campos estão em destaque (azul) para que 

possamos verificar como podem ser preenchidos. 

No rodapé da planilha, está o registro da situação da decomposição de 

uma tarefa elencada, como, por exemplo, locomoção. Isso também pode ser 

visualizado na lateral direita da planilha. Existe um campo para o registro do 

avaliador, da data e do número de encontro, que deve ser preenchido de acordo com 

o planejamento da planificação das tarefas diárias, o que vincula o registro com um 

momento específico. 

O principal campo nessa planilha, que possibilitará o preenchimento do 

mapa propriamente dito, é o Código de Identificação do sujeito que será avaliado. 

Esse modelo foi planejado com um diagrama de cruzamento de números e letras para 

cada indivíduo. Nas colunas, estão situados os números e, nas fileiras, as letras. 

Sendo assim, cada indivíduo deve ter um Código de Identificação com um 

número e uma letra. Nesse modelo, observa-se o número lA, o qual possibilita o 

preenchimento do campo 1 (coluna) e campo a (fileira). Pontuando o cruzamento 

dessas informações, temos o registro do indivíduo com essa sigla no mapa. Portanto, 

cada indivíduo a ser avaliado deve assumir um código específico, contendo uma sigla 

intransferível, com número e letra. 
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Esse modelo é basicamente o mesmo modelo da planilha/mapa para o 

registro individual das categorias avaliativas observáveis. Porém, contém o registro 

de todo um grupo avaliado durante um dia de atividades. É importante salientar que 

somente é possível preencher todos os campos para o grupo após realizar 

individualmente a avaliação dos participantes. 

Cada participante terá seu código de identificação, como já mencionado, o 

que possibilitará verificar o mapa de manifestação de todo o grupo. Então, a planilha 

terá seus campos preenchidos, ou não, conforme as manifestações observadas. 
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MODELO DAS PLANILHAS DE PLANIFICAÇÃO DAS ATIVIDADES MOTORAS 

? Planilha para Planificação da Tarefa (elencada) 

PLANIFICAÇÃO DA TAREFA 

ATIVIDADE: 

OBJETIVO HABILIDADES·-·---- DOMÍNÍO ------ESTRÚTURA --·MATERIÂIS 
Estático ( ) Individual ( ) 
Dinâmico ( ) Coletiva ( ) 

OBSERVAÇÕES: 

Com esse modelo, a partir de uma Atividade determinada, torna-se 

possível analisar as tarefas que a compõem. O Objetivo deve ser identificado, de 

modo a serem planejadas as tarefas que estão envolvidas no mesmo. 

O campo Habilidades deve ser preenchido tendo em vista a análise da 

atividade determinada com base nos movimentos fundamentais: locomoção, 

manipulação e equilíbrio, dos quais extraem-se as variadas formas de exploração 

desses mesmos movimentos. 

Do ponto de vista do Domínio, a análise deve ser realizada considerando­

se a dinamicidade da tarefa e observando se há, ou não, predominância da 

exploração do espaço. 
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Com relação ao campo Estrutura, as considerações da análise pautam-se 

no caráter coletivo ou individual predominante durante a execução da atividade. Por 

fim, é possível julgar a atividade com relação à utilização de Materiais específicos, 

os quais configuram a própria atividade. 

Para alguns aspectos que se façam necessários na análise e que possam 

servir para complementar a mesma, o campo observações poderá ser preenchido. 
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>- Planilha para Planificação das Tarefas Diárias 

Para a planificação das tarefas diárias, confeccionamos um modelo de 

planilha que pudesse contemplar a estrutura das atividades que iriam compor a aula, 

discriminando nome, estrutura, objetivo, descrição da atividade a ser executada, 

bem como os materiais utilizados para a realização. 

A constituição das atividades planificadas estaria sendo constituída 

dentro de uma estrutura organizada a partir da Habilidade foco, evidenciada 

anteriormente na análise de tarefas: locomoção, manipulação, equilíbrio e suas 

combinações, preenchendo o campo à esquerda da planilha. 

Outro aspecto a ser considerado é a abordagem das atividades 

planejadas. Conforme já definido anteriormente, as atividades necessitariam ter 

como perfil os jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos ou 

semicompetitivos e jogos elaborados pelos participantes (criação). 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 área superior da planilha há o campo de registro da Data e do 

Número do Encontro planejado. 
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DIA: Encontro: 

JOGOS COM 
I 

JOGOS 
I HABILIDADE RESULTADOS COOPERATIVOS I ELABORAÇÃO I I 

COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS i CRIAÇÃO 

I Nome: Nome: Nome: 
' I 
I Estrutura: Estrutura: Estrutura: 

Objetivo: Objetivo: Objetivo: 

Descrição: Descrição: Descrição: 

Materiais: Materiais: Materiais: 

I 
I 

i 
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, 
CAPITULO V 
ESTUDO EXPLORATÓRIO: PLANEJAMENTO 

MODELO DA FICHA DE INSERÇÃO INDIVIDUAL DOS PARTICIPANTES 

Para que o estudo exploratório fosse realizado, necessitamos 

confeccionar um cadastro dos participantes, o qual foi denominado Ficha de 

Inserção. Essa ficha foi baseada no modelo de TAVARES et ai. (1997), para a 

inclusão de pessoas com necessidades especiais em programas de atividades físicas. 

Cabe ressaltar que ela deve ser acompanhada por outros dados que sejam 

necessários para complementar as informações pertinentes aos indivíduos 

participantes. 

O modelo apresenta os campos referentes aos dados pessoais, como 

nome, data de nascimento, sexo, escolaridade, endereço e telefone, acrescidos de 

pessoa responsável para contato e data da coleta das informações contidas na ficha. 

Em dados essenciais, consideramos as informações pertinentes à 

segurança do estado de saúde dos participantes, nos quais podemos encontrar 

discriminação de algum consumo de remédio e/ou doenças. Ainda referindo-se ao 

estado pessoal da cada participante, pode-se visualizar o campo das especificidades 

do participante, enfocando principalmente se o mesmo é acometido por alguma 

deficiência, bem como sua forma de aquisição. 

Ainda é pertinente constarem, nessa mesma ficha, algumas 

características pessoais dos indivíduos, no que se refere às suas expectativas e 

vivências motoras anteriores. Entendemos, ainda, que o grau de compreensão sobre 

as atividades mencionadas pelo próprio participante deveria ser um dado de 
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registro. Já, o campo de observações pode ser complementado tanto pelo 

informante como pelo avaliador. 

FICHA DE INSERCÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 
Nome: 
Data de nascimento: 
Escolaridade: 
Endereço: 
Telefone: 

DADOS ESSENCIAIS 

recado com: 

Sexo: 
idade: 

Você toma algum remédio? Sim () Não () 
Você sabe para que serve este remédio? Você sabe o nome? 

Asma () Diabetes Mellitus ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) 
causa da deficiência: 

EXPERIÊNCIA MOTORA 

Doença cardíaca ( ) 

mental ( ) visual ( ) 

Epilepsia ( ) 

física () 

Você já participou ou participa e alguma atividade motora 1 esportiva? 
Sim() Não() 
Quais? 

i 

I Quais atividades você gostaria de participar I praticar? 
i 

I Como é esta atividade? 

1 Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 

I 
OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Data: 

Data: 
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ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM AS COLABORADORAS 

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

As informações iniciais, com fins de identificação das colaboradoras 
(sujeitos) que participaram desse estudo, buscam pontuar referências quanto à 
formação acadêmica e experiência profissional. 

O roteiro ficou assim configurado: 

ROTEIRO 

FORMAÇÃO: 

EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL: 

1) COM RELAÇXO AO INSTRUMENTO 

a) Qual a sua opinião sobre a explicação recebida para utilização? 

b) A explicação para preencher o quadro foi suficiente? Você conseguiu entender o 

que deveria ser feito? 

c) Você consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para quê seria 

utilizado? 

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

e) Então suas dificuldades foram os parênteses ... 

f) Você acha isso prático? Você vê praticidade nesse instrumento? 

g) Vantagens, você vê alguma? 

h) As desvantagens seriam ... 

i) Você vê alguma relação entre a utilização desse instrumento e a inclusão? 
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j} Você acha que daria para manipular a situação tendo esse mapa nas mãos? Na 

questão a inclusão ... 

2) COM RELAÇA-0 As ATIVIDADES 

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com 

resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criação conforme 

você pode visualizar nas planilhas. Você acha que outras estruturas seriam possíveis 

adequar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados esperados no grupo, no seu 

ponto de vista? 

b) Você teria sugestões, no que se refere às atividades? 
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RESULTADOS DO EsTUDO ExPLORATÓRIO 

~ Descrição e Apresentação dos Resultados do Estudo Exploratório 

O estudo exploratório foi realizado na cidade de Jundiaí, nas 

dependências da Escola Superior de Educação Física de Jundiaí e no complexo do 

"Bolão"- Ginásio Poliesportivo Dr. Nicolino de Lucca. 

Inicialmente, fizemos uma reunião com os coordenadores do Projeto 

PEAMA- Programa de Esportes e Atividades Motoras Adaptada-, que pertence à 

Secretaria Municipal de Educação e Esportes de Jundiaí e atende aproximadamente 

duzentos alunos com necessidades especiais. Apresentamos nossa proposta e 

solicitamos um encaminhamento de crianças com o seguinte perfil: faixa etária de 8 

a 13 anos de idade, sem qualquer especificidade. 

Paralelamente, contatamos professores de Educação Física que ministram 

aulas no Ginásio Poliesportivo, para que pudessem encaminhar crianças, também, de 

8 a 13 anos, ao estudo. Estivemos, ainda, num dia comemorativo da "Escolinha de 

Tênis" desse mesmo centro, esclarecendo aos interessados e familiares os objetivos 

do estudo. 

Nessa mesma oportunidade, estendemos o convite aos irmãos e 

conhecidos dos alunos da Escola Superior de Educação Física de Jundiaí. 

Como resultado desse primeiro momento, foram encaminhadas seis 

crianças do PEAMA, seis da Escolinha de Tênis e quatro da comunidade. Entretanto, 

após contatarmos pessoalmente os pais dos interessados para fins de 

esclarecimento e agendamento das datas dos encontros, constatamos que não seria 

possível realizar o estudo com todos os inscritos, por incompatibilidade de horários 

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

efetivamente com nove participantes. 

O grupo ficou assim caracterizado: 

• um aluno com 8 anos, sem referência de escolaridade*: 

• dois alunos com 10 anos de idade, um deles cursando a 3.0 série e outro 

a 4. 0 série do ensino fundamental. 

• Três alunos com 11 anos de idade, dentre os quais um cursava a 4.0 

série, um a 5.0 e o outro a 6.0 série; 

• Um aluno com 12 anos de idade, na 5. 0 série**; 

• Dois alunos com 13 anos de idade, sendo que um deles cursa a 8.0 série, 

e, o outro, uma sala de alfabetização Alfa m.*** 

Nesse grupo, podemos identificar crianças que apresentam deficiência(s) 

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

de Inserção dos participantes (em anexo). 

Participaram, ainda, desse estudo três colaboradoras vinculadas à Escola 

Superior de Educação Física. Duas delas, estudantes do 4.0 ano de graduação em 

Educação Física, e uma, pós-graduando em Psicossociologia da Motricidade Humana. 

Com as colaboradoras, realizamos uma reunião#, expusemos o material que 

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

estabelecemos: uma delas preencheria as planilhas após a realização dos encontros, 

outra, preencheria durante, ora participando, ora avaliando, e a terceira não 

• O informante sobre os dados do aluno foi o pai, que não soube esclarecer o grau de escolaridade do filho. Somente 
clareou o nome da Instituição que o filho freqüenta (em anexo na Ficha de Inserção do participante). 
•• Esse aluno, segundo informaram os pais, não está alfabetizado e possui histórico educacional em instituição que 
atende crianças especiais (em anexo). 
••• Essa nomenclatura é dada pela instituição que o aluno freqüenta, segundo informação dos pais. Isso não nos 
possibilitou traçar com clareza o mvel de escolaridade do aluno. 
• Pauta da renillão em anexo. 
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recebeu nenhuma orientação de como proceder com o material. Essa deveria tentar 

interpretá-lo e utilizá-lo. Todas elas participariam efetivamente das atividades. Há 

que se considerar, ainda, que nós participamos também totalmente do processo, 

utilizando nossa planilha somente após a realização das atividades. 

Com relação aos participantes, estabelecido o grupo, tratamos de realizar 

um contato individual com cada um dos integrantes, para que pudéssemos coletar as 

informações para sua inserção no estudo. Após esse contato, identificamos quais dos 

participantes necessitariam de auxílio financeiro para poder freqüentar os 

encontros. Posteriormente, entregamos aos pais uma carta com referências para 

contato, agenda das atividades e o auxílio transporte aos que requisitaram. 
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,_ Preparando as Atividades 

Em posse das Fichas de Inserção dos participantes, pudemos reconhecer 

as principais atividades que os participantes almejariam realizar, bem como o 

entendimento das mesmas, relatado pelos próprios participantes. Listamos todas e 

pudemos eleger três atividades que foram as mais citadas. Como somente 

poderíamos escolher uma delas, optamos por realizar um sorteio aleatório, o qual 

selecionou a atividade FUTEBOL. 

A partir de então, utilizamos a Planilha para Planificação da Tarefa, a fim 

de realizarmos a análise da tarefa FUTEBOL. Isso pode ser visualizado na planilha 

abaixo: 

ATIVIDADE: Futebol 
OBJETIVO 

' Chutarno 
alvo do 
adversário 

·.··.·liisii..ioiof:s············· ·····NooMiNio 
' Correr; 
' Chutar em alvo 

estático e móvel; 
' Receber com os pés; 
' Correr manipulando a 

bola; 
' Agarrar com as mãos. 

OBSERVAÇÕES: 

Estático ( ) 
Dinâmico(X) 

•••••••••••o•••v.••.•••.w.-., "•"•"•"•"-"•"•"·"•W.w.•. """-""""" 

ESTRUTURA MATERIAIS 
Individual ( ) Bola 
Coletiva (X) 

As atividades listadas a seguir foram sugeridas pelos participantes desse estudo na 
pesquisa prévia realizada antes do início dos encontros. Está, também, discriminado 
o número de vezes que as atividades apareceram no formulário usado: 
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"' Musculação: 1 

"' Caratê: 1 

"' Ciclismo: 1 

"' In-fine skating: 1 

"' Arremesso de peso: 1 

"' Pular corda: 1 
~ Handebol: 1 ,-

"' Ginástica olímpica: 1 

"' Bocha: 2 

"' Natação: 2 

"' Corrida: 2 

"' Salto com vara: 2 

"' Basquete: 2 

"' Tênis: 3 

"' Futebol: 3 

"' Vôlei: 3 

"' Brincadeiras com corridas: 6 

Optamos por um sorteio entre as atividades mais citadas, o tênis, o vôlei e o 
futebol, no qual o jogo de FUTEBOL foi sorteado. Não utilizamos nesse mecanismo 
as "Brincadeiras com corridas" citadas seis vezes, por entendermos que as outras 
três modalidades mais citadas poderiam incorporar essas brincadeiras. 

Após a realização da análise da tarefa FUTEBOL, preparamos as 

atividades que seriam vivenciadas (exceto a de criação elaborada pelos 

participantes). As atividades foram planejadas tendo a locomoção, ou a manipulação, 

ou o equilíbrio, ou, ainda, a combinação entre essas habilidades, como pano de fundo 

(objetivo geral), e a ação motora da atividade escolhida na análise de tarefa como 

foco (objetivo específico) a ser explorado durante uma aula. 

Assim, a habilidade motora Correr, implícita na atividade do FUTEBOL e 

fragmentada através da análise de tarefa, com base nos movimentos básicos 

fundamentais, foi o foco da primeira atividade do primeiro encontro. 

Para a segunda habilidade desse mesmo encontro, elencamos o Chutar, que 

também está imerso no FUTEBOL. Já para a terceira atividade, criação/elaboração, 

foi pedido aos participantes que criassem ou sugerissem uma atividade que 

envolvesse a locomoção, 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 situações de jogos com resultados coletivos, jogos cooperativos ou 

semicompetitivos e jogos elaborados pelos próprios participantes, como já foi 

explicitado anteriormente. 

Dessa forma, foi realizado o planejamento para todos os encontros, 

sustentado pelas seguintes habilidades básicas: locomoção, manipulação, equilíbrio, 

locomoção e manipulação, locomoção e equilíbrio e, por fim, locomoção com 

manipulação e equilíbrio. Essa estrutura configurou os seis encontros previstos para 

o estudo exploratório. Para cada encontro, foram programadas três atividades, de 

modo que, ao final do estudo, tivemos a vivência destas dezoito atividades: 



-ELABORAÇAO DE ATIVIDADES 

HABILIDADE 

L 
o 
c 
o 
M 
o 
ç 
N 

A 
o 

1·" DIA: 10 DE JULHO 
JOGOS COM JOGOS 

RESULTADOS 

COLETIVOS 

Nome: 
Pega-Pega 
Corrente 

Estrutura: 
Coletiva 

Objetivo: 
Pegar o outro 

Descrição: 
Pegar o maior 

número de 
pessoas para 
formar uma 

corrente humana 

Materiais: 

COOPERATIVOS I 
SEMICOMPETITIVOS 

Nome: 
Dupla Gol 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Chutar e receber 

Descrição: 
Com as mãos dadas, 
a dupla deve adquirir 

a bola e chutar a 
bola ao alvo 

Materiais: 

Bola, coletes e 
cones. 

ELABORAÇÃO I 
CRIAÇÃO 

Nome: 
Pega-Pega 
Americano 

Estrutura: 
Individual 

Objetivo: 
Pegar o outro 

Descrição: 
Um indivíduo toca 

o outro e 
imobiliza-o. 

Somente sairá 
dessa posição se 

outro colega tocá­
lo. A posição 

neutra é 
permanecer com 

as pernas 
afastadas 

lateralmente e 
com um colega 

entre as mesmas. 

Materiais: 

112 

*Inicialmente foi realizada a Brincadeira do Alerta para memorização 
dos nomes. 
Brincadeira do Alerta: lança-se a bola ao alto e chama-se o nome de 
um colega, que pegará a bola e a arremessará em outro. 



-ELABORAÇAO DE ATIVIDADES 

HABILIDADE 

M 
A 
N 
I 
p 
u 
L 
A 
ç 
N 

A 
o 

2·" DIA: 12 DE JULHO 
JOGOS COM JOGOS 

RESULTADOS 

COLETIVOS 

Nome: 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Chutar a bexiga no 

alvo 

Descrição: 
Dispostos em 

círculo, manipular 
a bexiga com os 
pés e passar ao 

colega ao lado. Ao 
completar o 

círculo todo, o 
último integrante 
deve chutar a bola 

na caixa que 
estará no centro. 

Materiais: 

Bexiga e caixa de 
papelão. 

COOPERATIVOS I 
SEMICOMPETITIVOS 

Nome: 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Chutar e receber 

Descrição: 
Em duplas, chutar e 

receber a bexiga, 
passando para o 
colega sem que a 

mesma toque o chão. 
No final do percurso 
designado, chutar no 

alvo {caixa de 
papelão). 

Materiais: 

Bexiga e caixa de 
papelão. 

ELABORAÇÃO I 
CRIAÇÃO 

Nome: 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Manipular a 

bexiga em direção 
ao alvo 

Descrição: 
Em duplas, 
manipular a 
bexiga com 

qualquer parte do 
corpo passando 

para o colega, de 
modo que cada 

um dos 
integrantes dê 

apenas um toque. 
No final do 
percurso 

designado, chutar 
no alvo suspenso 

{caixa de 
papelão). 

Materiais: 
Bexiga e caixa de 

papelão. 

ll3 



-ELABORAÇAO DE ATIVIDADES 

HABILIDADE 

E 
Q 
u 
I 
L , 
I 
B 
R 
I 
o 

J·o DIA: 17 DE JULHO 
JOGOS COM JOGOS 

RESULTADOS 

COLETIVOS 

Nome: 
Chinelão 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Coordenar o andar 

em dupla 

Descrição: 
Dispostos em 

dupla, dividindo 
um pé de chinelo, 

caminhar até o 
final do percurso 
discriminado sem 
perder o contato 
com o chinelo. 

Materiais: 

Um "chinelão" de 
madeira e couro 
para cada dupla 

COOPERATIVOS I 

SEMICOMPETITIVOS 

Nome: 
Estafeta 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Cumprir um circuito 

programado 

Descrição: 
Duas equipes 

subdivididas em 
duplas, cumprir o 

seguinte percurso: 
saltar com apenas 
um dos pés dentro 
dos arcos dispostos 
no chão; andar de 
chinelão; andar 

sobre os rolos com 
auxílio do colega; 

saltar com ambos os 
pés com as pernas 
dentro de um saco; 
correr e chutar a 

bola em direção ao 
alvo. 

Materiais: 
Arcos; chinelão de 
madeira e couro; 
rolos de borracha 

para equilíbrio; saco 
se estopa; bola e 

garrafas plásticas. 

ELABORAÇÃO I 

CRIAÇÃO 

Nome: 
Passa arco 

Estrutura: 
Coletiva 

Objetivo: 
Passar o corpo 
dentro do arco 
sem soltar as 

mãos dadas aos 
colegas 

Descrição: 
Dispostos em 

círculo de mãos 
dadas, os 

integrantes 
deverão passar o 
corpo dentro do 

arco sem soltar as 
mãos dadas aos 

colegas até que o 
arco retorne em 

quem iniciou. 

Materiais: 

Um arco. 

114 



115 

ELABORAÇÃO DE ATIVIDADES 
4'

0 

DIA: 19 DE JULHO 
JOGOS COM JOGOS 

HABILIDADE RESULTADOS COOPERATIVOS I ELABORAÇÃO I 

COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS CRIAÇÃO 

L Nome: Nome: Nome: 
Passa passa Zig Zag Queimada com os o pés 
Estrutura: Estrutura: c Coletiva Dupla Estrutura: 

o Coletiva 
Objetivo: Objetivo: 

M Passar e receber a Cumprir um circuito Objetivo: 
bola com os pés programado Chutar a bola em 

o manipulando a bola direção aos 
Descrição: com os pés colegas tentando ç Dispostos em atingi-los nas 

coluna, a pessoa Descrição: pernas - em posse da bola Duas equipes A deverá passar a subdivididas em Descrição: 

o bola com os pés duplas, os Dispostos 
ao colega integrantes deverão aleatoriamente1 

+ 
subsequente, que fazer um percurso em posse da bola, 
fará o mesmo até em zig zag chutar em direção 
chegar no último dominando a bola ao alvo móvel (os 

M da coluna. Esse com os pés, e próprios colegas) 
percorrerá posteriormente, tentando atingi-

A paralelamente a executar passes los nas pernas. 

N 
coluna curtos correndo até 

manipulando a um local 

I bola. Ao chegar no determinado e Materiais: 
primeiro colega, retornar, 

p passará a bola e desenvolvendo a Uma bola. 
reiniciará a mesma sequência de u brincadeira. ações. 

L Materiais: Materiais: 

A Bola Bolas e cones. 

ç -A 
o 
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s·· DIA: 24 DE JULHO 
JOGOSCOM JOGOS 

RESULTADOS COOPERATIVOS I 
COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS 

Nome: Nome: 
Morto vivo Estafeta 

Estrutura: 
Estrutura: Trios 

Trio Objetivo: 
Cumprir um drcuito 

Objetivo: programado 
Agachar e manter- correndo e 

se ereto sobre equilibrando 
apenas um dos materiais. 

pés Descrição: 
Três equipes 

Descrição: subdivididas em 
Dispostos em trios, os integrantes 
trios, de mão deverão fazer um 

dadas, vestidos percurso 
com cores equilibrando uma 

distintas, correndo prancha com copos 
aleatoriamente, cheios de água (em 
ao comando de dupla). Ao final do 

uma das cores, a percurso, deverão 
pessoa deverá colocar o líquido 

manter-se ereta dentro de uma das 
sobre apenas um garrafas, e encher 

dos pés enquanto, novamente o copo 
no mesmo com a água de uma 

momento, .os outra garrafa 
demais colegas (líquido colorido). 

agacharão Nesse momento, um 
mantendo as mão dos membros das 

dadas. duplas, permanecerá 
no local, renovando a 

Materiais: dupla que fará o 
retomo do percurso. 

Coletes coloridos. Isto acontecerá até 
que as garrafas 

encham. 
Materiais: 

Pranchas, copos 
plásticos, água 

incolor e colorida, e 
garrafas plásticas. 

ELABORAÇÃO I 
CRIAÇÃO 

Nome: 
Boliche de uma 

perna só 

Estrutura: 
Dupla 

Objetivo: 
Saltitar e 

deslocar-se com 
apenas uma perna 

e chutar bola ao 
alvo 

Descrição: 
Em duplas, um 
dos integrantes 
deverá deslocar-
se saltitando com 

apenas um dos 
pés até uma bola, 

disposta num 
local determinado, 

e chutarem 
direção às 

garrafas tentando 
derrubá-las. Essa 

mesma pessoa 
buscará a bola 
saltitando com 
apenas um dos 

pés, e entregará 
ao colega, que 

desenvolverá as 
mesmas ações, 

visando derrubar 
as garrafas que se 

mantiveram em 
pé. 

Materiais: 
Garrafas e bolas 
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DIA: 26 DE JULHO 
JOGOS COM JOGOS 

RESULTADOS COOPERATIVOS I 
COLETIVOS SEMICOMPETITIVOS 

Nome: Nome: 
Jogo da Pimbolim humano 

embaixada 
Estrutura: 

Estrutura: Coletiva 
Individual 

Objetivo: 
Objetivo: Chutar e receber a 

Deslocar-se bola com os pés 
manipulando a 
bexiga com um Descrição: 

dos pés. Dispostos em duas 
equipes, os 

Descrição: integrantes deverão 
Em posse de uma passar a bola entre 

bexiga, os os companheiros de 
participantes seu grupo, sem que a 

deverão deslocar- bola toque colegas 
se num percurso da equipe 

discriminado adversária. Esses 
manipulando-a estarão imóveis 

com um dos pés diSPOStOS 
sem que a mesma aleatoriamente no 
toque o chão. No espaço delimitado. 
final do percurso, O objetivo das 

o participante equipes é atingir um 
deverá chutar a alvo discriminado. Se 

bexiga num alvo. a bola tocar a equipe 
adversária, 

imediatamente ela 
passa a ter a posse 

Materiais: bola e a outra equipe 
ficará imóvel. 

Bexigas e caixa de 
papelão. Materiais: 

Uma bola. 

ELABORAÇÃO I 
CRIAÇÃO 

Nome: 
Granada 

Estrutura: 
Coletiva 

Objetivo: 
Chutar em direção 

ao alvo móvel 

Descrição: 

Dispostos 
aleatoriamente os 

participantes 
deverão 

permanecer 
correndo num 

espaço 
delimitado. 

Inicialmente uma 
pessoa em posse 
da bola, chutará a 
mesma tentando 
atingir um dos 

participantes. Se a 
bola tocar alguém, 
esse passará a ter 

domínio da 
mesma. O objetivo 
do jogo é não ser 

atingido. 

Materiais: 
Uma bola. 
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Diante dessas atividades e em posse das Planilhas com categorias 

avaliativos observáveis, pudemos realizar os registros individuais das manifestações 

de cada participante e, posteriormente, proceder ao preenchimento dos mapas 

individuais e grupal. É importante pontuar que, poro que isso fosse possível, criamos 

os Códigos de Identificação para cada participante, que são: 

A. G. S. -+lA 

B. G. S. -+ 2A 

C. C. H. -+ 3A 

C. R. V. B.-+ 1B 

D. S. C. -+ 2B 

J. F. P. R.-+ 3B 

J. P. O. -+ 1C 

L. P. G. S. -+ 2C 

R. M. R. -+ 3C 

Os resultados dos registros estão dispostos a seguir: 



R 
E 
G 
I 

s 
T 
R 
o 

DATA:10/07 
NOME: A. G. S. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: I.OCOMOÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Prot.'Ura parc.,->ria (Toca o outro: aproximação) 

Dcmom..tra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualntt.'llte 
incentiva) 

hu.ulta verbalmente o outro (Gestualmcntc agride) 

Participa da L'riayão (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Dcrnon&tra inibiç.1o perante o gmpo na ação motora 
(aju!>1a-sc a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade li 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstuahn(.'ltte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ocstualmmte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·se, 
partilha) 

Demou~tra inibição perante o gmpo na ação motora 
( ajusta·se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parct..'fia (Toca o outro: aproximação) 

Demon&tra persistência IHIS ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestunlmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Oestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partiU111) 

Detnonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(aju~1a·se a situaç<1o) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA:10/07 
NOME: 8. G. S. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procurn parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcntc 
incentiva) 

Insulta verbalmwte o outro (Geo..tualmcntc agride) 

}larticipa da cria)'ãO (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Oe.mon!>1ra inibição pt-'fante o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

H<lhilidade: LOCOMOÇÃO Atividade !I 

})(.•monstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.~o) 

Dernrul&'lra persi&tênda nas ações 

b1centiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ga.tualmente agride) 

Participa da cria\-'iiO (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Ik>snrut~1.ra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demru1stra persistência nas ações 

Incattiva verbalmente o outro (Gcstunlmente 
incentiva) 

htsulta verbalmente o outro (Gestuulml.'nte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partill1a) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA:10/07 
NOME: C. C. H. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge.<>tualmente 
incentiva) 
Insulta verbalmente o outro (Ge~>1ualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na aç.1io motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demrutstra persistência nas ações 

htcentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·se, 
partilha) 

Demrutstra inibição peraute o grupo na ação motora 
(aju~ta·se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Detn011stra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge:,tuahnente 
incentiva) 

htsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da crinção (Expõe suas idéias, assoeia·se, 
partillta) 

De~nru1stra inibição perante o grupo na ação motora 
( aju~ta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 10/07 
NOME: C. R. V. 8. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade; LOCOMOÇÃO Atividade: r 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximnçíio) 

Dcmonl>1ra persil>tàtcianas aÇ<)es 

htccntiva vcrbahlll .. 'tttc o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcntc agride) 

Pmticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perunte o grupo na aç-ão motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: I.OCOMOÇÃO Atividade: Ir 

Demon~1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: nproxim<tção) 

Demonstra I>L'fSislênda nas ações 

Incentiva Vt.'fbalmcnte o outro (Gestualmentc 
incentiva) 

Insulta wrhalmentc o outro (Gcstualmcnte agride) 

Participa da criaç<1o (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO A ti v idade 1 II 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon~>ira persistência nas ações 

Incrutivn v<.·rbalmente o outro (Gestuulmentc 
itl<.'cntiva) 

h1sulta verbalmente o outro (Ocslualmente ngride) 

Partidpa da criação (Expõe snas idéias, associa~se, 
partiU1a) 

Demon~tra inihiç:1o perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situaÇt1o) 

SIM 

X 
X 

SIM 

X 
X 

SIM 

X 
X 

NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 

NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 

NÃO 

X 

X 

X 
X 

X 

DATA: 10/07 
NOME:D. $.C. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade: r 

D(.,"'UOill>1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Pr{)( .. 'Ufa parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualm(..'tl.te 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da (,..'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na aç.1o motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade: Ir 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: uproximação) 

Demon~>im persi~>1ência nas a~"Ões 

Incentiva verbalmente o outn> (G~1ualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Pmticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusttH;e a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade !II 

DL,nonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximuy'fio) 

Demonstra persi~tênda nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmentc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge:.tuahnente agride) 

J>articipa da criação (Expõe suas idéias, nssocia~se, 
partilha) 

Demonstra it1ibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

O sujeito J. F. P. R. não realizou as atividades 11 e 111 (febre) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 10/07 
NOME: J. F. P. R. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade: r 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmentc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge:.'tualmente agride) 

Participa da (,'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajustu·se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÂO Atividade: rr 

Demonstra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestunlmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Patticipa da t.Tiação (Expõe suas idéias, nssocia-sc, 
partiUta) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidad~: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Prowra parceria (foca o outro: aproximação) 

Dt.'lnonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestnnlmentc 
inoo:1tiva) 

Insulta verbalmente o outro (0~1ualmc:nte agride) 

Participa da çriação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç:1o motora 
(aju~>1a~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

SIM NÃO 
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DATA: 10/07 
NOME: J. P. O 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: l.OCOMOÇÂO Atividade 1 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dt'monstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (G~tualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Geslualmentc agride) 

Participa da <.Tiaçiio (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibiçiio pt-'rante o grupo na ação motora 
(aju~1a-se a situação) 

Habilidade; LOCOMOÇÃO Atividade I! 

Dcmon~1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura par<.."Cria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pt.'I'sistê.ncia nas açõe.<> 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
inoottiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestua!mentc agride) 

Participa da (.,'fiação (Expõe suas idéias, ussoda-se, 
pa1tilha) 

DctHOllhtra inibição pt.>rante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade !Il 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

btccntiva verbalmente o outro (GC!:>iualmente 
incentiva) 

Insulta vcrbalmt•ntc o outro (Oestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demon::.tra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju~ta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 10/07 
NOME: L. P. G. S. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade 1 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva vcrbnlmente o outro (Gcslualmcntc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcntc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·se, 
partilha) 

Demonstra inibição p(.>tante o grupo na ação motora 
(uju~1a-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO A ti v idade I! 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pcrsistêncía nas ações 

b1centiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insultu verbalmatte o outro (Gestualmentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstm inibição perante o gmpo na ação motora 
(uju~>ta-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç..l!o) 

Demomtra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ocstualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição P'-'fante o grupo na ação motora 
(aju~1a-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 10/07 
NOME: R. M. R. 
ENCONTRO: 1 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade I 

Demonl>1ra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

PrOI ... "l.Jfa parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persil>têncin nas ações 

htccntiva verbalmente o outro (G~iualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da L'riaçiio (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demon~tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajustu-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade II 

Demon~tra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Pro<..·ura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dernon~>ira persistência nas ações 

lnoottiva verbalmente o outro (Gc.'!Lualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (GestualmCfltc agride) 

Participa da <..'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOMOÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Proeuru parceria (Toça o outro: aproximação) 

Demonstru persistência nas ações 

Incentiva verhalmetlle o outro (Ge.1lmlmentc 
inoottiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
purtillm) 

DCJnon~>tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situaÇ~1o) 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 
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DATA: 12/07 
NOME: A M. G. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MAlHI?ULAÇÀO Ativid<~de; 

Demon&1ru prontidão (Auxílio: é solidário?) 

I 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç."ío) 

Demonstra persh;tência nas ações 

Incentiva verbalmoole o outro (GcstuahnL•nte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) 

Participa da criação (Expõe slltiS idéias, associa-se, 
partilha) 
Demon~:.tm inibiçt"ío p1.'fante o grupo na Hção motom 
(ajusta-se a situaç.ão) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: II 

Demon~:.1ra pr()ntidão (Auxílio: é solid.irio?) 

Procura pnret.--ria (Toca o outro: aproximação) 

Dcmon~>tra pt.'rSi~1ência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge,1uahnente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcntc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajur-1;H;e a sittwção) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Ahvidade: m 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestuahnrute 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcute agride) 

Participa da l'riação (Expõe stllls idéias, associa-se, 
partillm) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju!.1.awse a situação) 

Os sujeitos B.G.S e C.C.H. faltaram. 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 12/07 
NOME: 8. G. S. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: 

Demonstra prontidão (Auxílio: êsolidârio?) 

I 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (G~1ualmente 
incentiva) 

h1sulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Particípa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grtlpo na ação motora 
(ajusta·sca situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pcrsi~>iência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

htsuha verbalm\.'Jtte o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criaçilo (Expõe suas idéias, associa-se, 
partiUta) 

Demmtslra inibição perante o gn1po na aç.1o motora 
(ajusta·se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: m 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
inooltiva) 

htsulta verbalmente o outro (GC!:>1ualmrutc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Dt.>Jnonstra inibição p<.nntc o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

DATA: 12/07 
NOME: C. C. H 
ENCONTR0:2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

I 

Procura parxx,'fia (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pcrsh.tênda nas ações 

Inet.'nliva verbalmente o outro (Ck'*'1ualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç:1o motora 
(ajusta~sc a situação) 

Habilidade: MMIPU!AÇÂO Atividade: II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente · 
inrettiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da <-'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Dcmmtstra inibição pí.>rantc o gn1po na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade: m 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demll1!.1ra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (0Ch1Uahncnte 
incentiva) 

h1sulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, nssocia~se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju!.1awse a situação) 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

SIM NÃO 
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DATA: U/07 
NOME: C R. V. 8. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPIJLAÇÀO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário'?) 

ProL'Ura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persi!>1ência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gef.tualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da L'riação (Expõe suas idéias, nssoda~sc, 
pmtillta) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç.'l.o motora 
(ajushHe a situação) 

Habilidade: MANlPUl..AÇÂO Atividade ll 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva VL'fbalmentc o outro (Gestualmente 
inoottiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge&iualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade III 

Dt."'nonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pcrsi!.1ência nas ações 

hH;entiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
inccntivu) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) 

Partidpa da L'riaç.,o (Expõe suas idéius, associa~se, 
partilha) 

Demonstra inibição penutte o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

DATA: 12/07 
NOME:D. S. C 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.'io) 

Dcmoostra pt.--rsistência nas ações 

htccntiva verbalmente o outro (G~tualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmcnte o outro (G~tuahnente agride) 

Participa da L-riação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade li 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Inw1tiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta vL>rbalmente o outro (Gcstualmcntc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pattilha) 

Demonstra inibição pt..'fantc o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: MANIPUI.AÇÀO Atividade 111 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.~o) 

Demonstra persisténcia nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

btsulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
( ajusúHe a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 12/07 
NOME: J. F. P. R. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário'/) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva vcrbalmcnte o outro (Gc;!;tualmcnte 
incentiva) 

hum1ta verbalmente o outro (Ge-5tualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pa1tilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: MANIPUf..AÇÂO A ti v idade ll 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstru persistência nas ações 

btccntiva verbalmente o outro (Gcstuahnentc 
incentiva) 

btsulta verbalmente o outro (Ge&iuahnentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Inoo1tiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmeute agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~sc, 
pattilha) 

Demo!lstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 12/07 
NOME: J. P. O 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solid;\rio?) 

Procura p:ux."'Cria (Toca o outro: aproximaç.1o) 

Dt"!nonstnl persistência nas ações 

Incentiva verbalmt'ltte o outro (Gestualmentc 

incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge.tualmcnte agride) 

l1articipa da criaç.lo (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Dcmom1.ra inibição perante o gmpo na ação motora 
(aju~>1a-se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Ahvidade li 

Dcmont.1ra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistênda nas ações 

Incentiva V<-'t'balmL'tlte o outro (Ge<.tualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (G~tuahttente agride) 

Participa da L'fiação (Expõe suas idéias, associawse, 
partilha) 

Demonstra inibiç.1o perante o grupo m1 ação motora 
( ajusta~se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade lli 

Demonstra prontidão (Auxílio; é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dt'lllotlstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcnte 
ittcetttivn) 

Insulta verllalmalte o outro (Oestualmente agride) 

Participa da criaç.1o (Expõe suas idéias, associa~sc, 
1artilha) 

Demonstra ínibiç.'lo perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

DATA: 12/07 
NOME: L. P. G. S. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidárío?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge:.tualmatte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Oestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demon!>tra inibição pt-'t'antc o grupo nu ação motora 
(aju&1a-sc a situação) 

Habilidade; MANIPULAÇÀO Atividade li 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestuahnentc 
ittoottiva) 

Insulta verbalmente o outro (G~tualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição pt."t'antc o g111po na ação motora 
(ajut.1a-se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividqde Ill 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Dcmoti~>1ra persistência nas ações 

htcentiva Vl.-rbalmente o outro (Gestualmcnte 
inoontiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
p;trtilha) 

Demonr.tra inibição perante o grupo mt ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 12/07 
NOME: R. M. R. 
ENCONTRO: 2 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habil:idade: MANIPULAÇÃO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas açõe..<~ 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Jnsultn verbalmente o outro (Ge&tualmcnte agride) 

Pnrticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demomtra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidad&: MANIPULAÇÃO Atividade li 

Demont.1ra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestuahnente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge~>1ualmelltc agride) 

l)articipa da criaç!lo (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtillia) 

Demonstra inibição perante o gtupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: MANIPULAÇÃO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

DL'lUOilstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge.tualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualme~lte agride) 

Participa da criação (Expõe st1as idéias, associa-se, 
lattilha) 

Demont.1ra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 
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DATA: 17/07 
NOME: A. G. S. 
ENCONTRO: 3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade r 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demom1.ra persi&tência nas ações 

Incentiva verhahnt..'tlte o outro (Gcstualmcntc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestuabnente agride) 

J>articipa da criação (Expõe suas idéias, associa~sc, 
partilha) 

Demot1&1ra inibição perante o gmpo na ação motora 
(aju:-.ta-sc a situação) 

Habilidade: EQUH,ÍBRIO Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon:-.tra persistência nas ações 

Incentiva verbalm\."nte o outro (Gestualmentc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcute agride) 

Participa da (,'fiação (Expõe suas idéius, ussocia-sc, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ujusta~se a situação) 

HabiHdada: EQUILÍBRIO Atividade III 

Dcmon:-.tra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcntc agride) 

Participa da criação (E~võe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demon:-.1ra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajm.ta-se a situação) 

A atividade 111 foi realizada em 19/07 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

Os sujeitos B. G. S. e C. C. H. falt; O 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

X 

DATA: 17/07 
NOME: 8. G. S. 
ENCONTR0:3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pt.11!istênda nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte 
incentiva) 

Insulta Vt-'fbalmcnte o outro (Gestualmente agride) 

Pmticipa da (,'fiação (Expõe suas idéias, associa~se, 
partilha) 

Demon:-.tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Ati.v:i.dade II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

hiCentiva verbalmente o outro (Gestuahnente 
incentiva) 

Insulta vcrbabncntc o outro (Gcstualmcnte agride) 

Purticipa du (,'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(uju:-.ta~se a situação) 

Kabilidade: EQUILÍBRIO Atividade III 

Dcmomtra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Inceutíva verbalmente o outro (Ge!.1ualmente 
incentiva) 

Insulta vt..-rbalmcnte o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, assoda~se, 
partilha) 

Denton&1ra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju:-.ta~sc n situa\'.í'!o) 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

DATA: 17/07 
NOME: C C H 
ENCONTRO: 3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Oe&ualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Geslualmente 
incentiva) 

Insulta: verbalmente o outro (Ge:;o;tualmcnte agride) 

Parti<.':ipa da t.'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju&t<He a situação) 

Habilidade: EQUILfBR!O Ati.vidade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge:-.tualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~sc, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç..l'Jo motora 
(aju:-.ta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 
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DATA: 17/07 
NOME: C R. V. 8. 
ENCONTRO: 3 
AVAUADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demon~ira prontidão (Auxílio: é solidário?) 

J1rocura parccria (Toca o outro: aproximaç.1o) 

Demonstra pcrsi~1ência nas ações 

Ini.X'nliva verbalmente o outro (Ocstualmente 
incentiva) 

htsulta verbalnlCitle o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibiç.io perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: li:QUILÍBRIO Atividadt) II 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura pan.-eria (f oca o outro: aproxima~lo) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcute 
incentiva) 

fnsulta verbalmt11te o outro (Ge~>tualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demon!>1ra inibição pt,...'fante o g:mpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade III 

Dcmon~>1ra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

htccntiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

h1sulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
partilha) 

Demonstra inibição pt..'fante o grupo na ação motora 
( ajusta·se a situação) 

O sujeito C. R. V. B. faltou. 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

DATA: 17/07 
NOME:D. S. C 
ENCONTRO: 3 
AVAUADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

DI..'1UOnstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gc<>tualmentc 
incentiva) 

Insulta Vt->rbalmcrltc o outro (Ge:.tualmentc agride) 

Participa da (,'fiação (Expõe suas ídéías, associa-se, 
pmtillta) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade li 

Demom.tra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência mts ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge:.tualmcntc 
incentiva) 

htsulta verbalmente o oulro (Ge&1ualmente agride) 

Participa da í.'fÍação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju1.1a~sc a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade III 

Demo!lstra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

hlccntiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

hlSlilta verbalmente o outro (Gestuabnente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pm1ilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju~ta~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 17/07 
NOME: J. F. P. R. 
ENCONTR0:3 
AVAUADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

DemomMa prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcrlte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ga.tualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade Il 

Demon::.tra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (foca o outro: aproximação) 

Demon~>tra persi~>tência nas ações 

Inet:ntiva verbalmente o outro (Ge~>1uahnente 
inoetltiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demon~>1ra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajustaRse a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persi&tência nas ações 

h1ceutiva verbalmente o outro (Gestualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Oestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pa11iU1a) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 



R 
E 
G 
I 

s 
T 
R 
o 

DATA: 17/07 
NOME: J. P. 0 

ENCONTRO: 3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demon!>1ra prontidão (Auxilío: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç."lo) 

Demon!.1ra persi!.1êncin nas ações 

Incentiva Vt..'fhalmcntc o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (G~1ualmente agride) 

Participa da criação (E>;põe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibiÇ<io perante o grupo na aç:<lo motora 
(ajusta-se a situaç<lo) 

Habilidade: EQUILÍBRIO A ti v .idade 11 

Dcmon~1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

hH.x~ntiva verbatm~..'nte o outro (Gcstualmmtc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da t.'liaç."ío (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç.~o motora 
(ajust.<He a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parc<..'t'ia (Toca o outro: aproximação) 

Demon~1ra pcrsi~tência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta vcrhahncntc o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associaMsc, 
partilha) 

Demonstra inibiç:11o perante o grupo na ação motora 
(ajustJHe a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 17/07 
NOME: L. P. G. S. 
ENCONTRO: 3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Demonstra prontidão ( Auxilit); é solidário?) 

Procuru parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dt.1nonstra persh;tência nas açõc.<> 

Incentiva vt,•rbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmeute agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju~1a-sc a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade li 

Demonstra prontidão {Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcsttmlmente 
incentiva) 

Insulta verbalma.ttc o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtiUta) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç.'ío motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade Ill 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidárío'l) 

Procura par(:(,~ia (Toca o outro: 11proximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (G~tualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
( ajusta~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 17/07 
NOME: R. M. R. 
ENCONTRO: 3 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade I 

Dt.>Jnonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

htsulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gntpo na ação motora 
(ujusta~se a situação) 

Habilidade: EQUILÍBRIO Atividade U 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon~1ra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge~>1ualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibiç.1o perante o grupo na ação motora 
(aju~1a·se a situação) 

Habilidade: EQUILÍSRIO Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) 

Participa da <-'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibi~1o perante o grupo na ação motora 
(aju~1a·se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 19/07 
NOME:A G. S. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Proct1ra parceria Cl'oca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

hta:ntiva verbalmente o outro (Gcstualmí.nte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gu.tualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra ínibiç!ío perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade Il 

Demonstra prontidão (Auxilio; é solidário?) 

Procura parceria (roca o outro: aproximação) 

Detnonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gei>1ualmt'nte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Pmticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partiU1a) 

Demo11stra inibiçiio perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade; LOCOM/MANIP. Atividade III 

Dr;.'lnon!.tra prontidão (Auxilio: é solidário'!) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persi!.têucia nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge,tualmalte 
im.x.>ntiva) 

Insulta verhahnatle o outro (Oestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partillia) 

Demonstra inibição perante o grupo na aç.:1o motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

Os sujeitos B. G. S. e C. C. H. faltaram. 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

NÃO 

X 

DATA: 19/07 
NOME: 8. G. S. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (G~tualmente agride) 

Participa da L'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade Il 

Dcmoll!.1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Pro(..'Ufa parceria (Toca o outro: aproximação) 

DettlOJl!.tra persi!.têncía nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmeute 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Oestualmente agride) 

Participa da criaç-ão (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtiU1a) 

Demottstra inibição perante o grupo na aç:tlo motora 
(aju!.1a-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/HANIP. Atividade I!I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário'!) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demotl!.1ra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge.<.tualma1tc 
incentiva) 

Insulta V'-'fbalmettte o outro (G~tualmalte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partiUta) 

Demonstra inibição perante o gmpo na açllo motora 
(aju!.ia-se a situação) 

SIM 

SIM 

SIM 

NÃO 

NÃO 

NÃO 

DATA: 19/07 
NOME: C. C. H. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Dt.monstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon:.1ra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmetlle o outro (Gestualmet~te agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pm1ilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANII?. Atividade II 

Demon!.tra prontidão (Auxílio: é solidário'/) 

Procura par<.X.>ria (Toca o outro: aproximação) 

})(.•monstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmet~te o outro (Ge:.1ualmente agride) 

Participa da criação (Expõe stlas idéias, associa-se, 
paitilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na aç.'lo motora 
(aju!.ta·sc a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade lii 

Den1011stra prontidão (Auxilío: é solidário'!) 

Procuru parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persi!.1ência nas ações 

b1centiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Purtic:ipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pm1ilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

SIM NÃO 
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DATA: 19/07 
NOME: C. R. V. 8. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: tOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura pare~;,-,-ia (Toca o outro: aproximação) 

Dt:.'tnonstra pt."fSÍstência nas ações 

Incentiva verbalmt.nte o outro (Ge.1ualmcntc 
incentiva) 

Insulta vt.'fbalmcnte o outro (Ge.tualmcntc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habili-dade: toCOM/WINII?. Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistCncia nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge.1ualmentc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge:.1uahnente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, ussocia-se, 
partiU1a) 

Demonstra inibiç.'lo perante o gmpo na ação motora 
(<ljU!.1a~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade III 

Demon~1ra prontidão (Auxilio; é solídário'l) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dt..>tnonstra pt.-rsistênda nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestuatmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demom.tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

O sujeito C. R. V. L. faltou. 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

SIM NÃO 

DATA: 19/07 
NOME:D. S. C. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistêncía nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge&tualmente agride) 

Participa da criaç.ão (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~sc a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxllio: é solidário?) 

Pnx:ura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalma1te o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmatte agride) 

Participa da criaç-ão (Expõe suas idéías, associa-se, 
partill1a) 

Demonstra inibiç.<lo perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situaç.ão) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 19/07 
NOME: J F. P. R. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

h1centiva verbalmente o outro (G(,'l,1ualmente 
incentiva) 

b1sulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade II 

Demon!.1ra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

J>rocura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva vt.-rbalmente o outro (Gestua1mente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Geslualmente agride) 

Participa da cria<;[lo (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajm>ta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade UI 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistênda nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge.1ualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demon!.i.ra inibição pt.>rante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 19/07 
NOME: J. P. O 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP, Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dcmon~1ra pcrsistêncin nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmt..'nte 
inct:ntiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmcntc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·SC, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade' l.OCOM/W\NlP. Atividade li 

Demonstra prontidão (Amdlio: é solidário'?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva Vt.'fbalmettle o outro (GC:!.iualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gc.<:.iualmente agride) 

Patticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MAN!P. Atividade IH 

Dt.'lllonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura paret---ria (I' oca o outro: aproxima~o) 

Dt.'lnonstra persbiência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstuahnente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge!.1ualmeote agride) 

Pmticipa da criação (Expõe sllas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju~ia-se a situaç.:io) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

DATA: 19/07 
NOME: L. P. G. S. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade 1 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Dcmot1~1ra pcrsi~1ênciu nas ações 

hlcentiva verbalmente o outro (Gestualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da cria~y'ão (Expõe suas idéias, as.sov'ia-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: I.OCOM'/MANlP. A ti v idade I l 

Demonstra prontidão (Auxílio·. e solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro {Get.iualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) 

Particípa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Dcmon~tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade IIl 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (!'oca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte 
inceutiva) 

hlsulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 19/07 
NOME: R. M. R. 
ENCONTRO: 4 
AVALIADOR: G. M. R. 
HabiUdada: LOCOM/MANIP. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da t.'riação (Expõe suus idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(1tiusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANlP. A ti v idade ll 

Demonstra prontidão (A\IX!Iio: é solidário?) 

PrO(.'tlra parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/MANIP. Atividade IH 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (I'oca o outro: aproximação) 

Demonstra persbiência nas ações 

Incentiva verhalmetlte o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Geslualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtiU1a) 

Demonstra inibição perante o gn1po na nção motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 24/07 
NOME: A G. S. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOW/EQ. Atividade l SIM 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmmte X 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, X 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habili-dade: LOCOM/EQ. Atividade li SIM 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmmte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partilha) 

Demonstra iníbiçílo perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

a..bilidade: LOCOW/EQ. Atividade III SIM 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra persistâtcia nas ações X 
Incentiva verbalmmte o outro (Gestualmente X 
íncwtiva) 

Insulta verbalmmte o outro (Gestualmoote agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·se, X 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

A atividade 11 teve a parceria manipulada 
A atividade 111 foi realizada em 26/07 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

X 

NÃO 

X 

X 

DATA: 24/07 DATA: 24/07 
NOME: 8. G. S. NOME: C. C. H. 
ENCONTRO: 5 ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I SIM NÃO Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I SIM NÃO 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro; aproximação) X 
Demonstra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X htcentiva verbalmente o outro (Ocstualmente X 
incentiva) incentiva) 

Insulta verbahnente o outro (Gcstuahnenteagride) X Insulta verbalmente o outro (Ge6tuahnenteagridc) X 
Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partillta) partilha) 

Demonstra inibição perante o gntpo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X 
(ajusta-se a situação) (ajusta-se a situação) 

abilidade: LOCOM/EQ. Atividade II SIM NÃO Habilid4de: LOCOM/EQ. Ativid11de li SIM NÃO 
Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demomtra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações 

Incentiva vcrbalmoote o outro (Gest.ualmcnte X btooltiva verbalmente o outro (Gestualmoote 
inceutiva) incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (G&iualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) partílha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajustawse a situação) (ajustawse a situação) 

~abilida.de: LOCOM/EQ. Atividade II I SIM NÃO "Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade IIl SIM NÃO 
Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra persistfucia nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmoote X Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte X 
incentiva) inccntiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) X 
Participa da criação (Expõe suas idéias, associa·Se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partilha) partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na açao motora X 
(ajusta-se a situação) (ajusta-se a situação) 
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DATA: 24/07 
NOME:C. R. V: 8. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: I.OCOM/EQ. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Jn;,:entiva verbalmente o outro (G~tualmcute 
imx·utiva) 

Insulta V(.--rbalmcnte o outro (Gcstuahnentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéilss, associiHe, 
pa1tilha) 

Demonf>tra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusliHle a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidArio?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Imxntiva verbalmtlltc o outro (Gestuahntlltc 
incentiva) 

Insulta vc.'fbahnente o outro (Ge.1uabnerttc agride) 

Jlartidpa da criação (Expõe suas idéias, associ;H;e, 
pmtilha) 

D~..->Jnonstra inibição perante o grupo na aç.1o motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxílio; é solidário?) 

Jlrocura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

htcetltiva verbalmente o outro (Ge.1ualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualm<21tc agride) 

Jlmticipa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

SIM 

X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 

X 

SIM 

X 

X 

X 

A atividade li teve a parceria manipulada. 
A atividade 111 foi realizada em 26/07 

NÃO 

X 

X 
X 

NÃO 

X 

X 
X 

NÀO 

X 

X 

X 
X 

DATA: 24/07 
NOME:D. S. C. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gc:.1ualmcnte 
ina;'ntiva) 

Insulta vcrbalmctlte o outro (Gc:.tualmentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~sc, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persh:tência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmctlte 
ínoentíva) 

Insulta verbalmente o outro (GC8tualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição pc.'t"ante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade XII 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.'ío) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbahnfllte o outro. (Gestualmerlte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gc&uahnenteagride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
partiUta) 

Demonstra inibição perante o grupo IV ill;ão motora 
(ajusta·sc a situação) 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

SIM 

X 

X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

NÃO 

X 

NÃO 

X 

X 

X 

X 

NÀO 

X 

DATA: 24/07 
NOME:J. F. P. R. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habílidade: LOCOM/EQ. Atividade I 

Demon!)tra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parC(.."fia (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmmte o outro (Ge.1ualmmte 
incentiva) 

Insulta verbalmoote o outro (Geslualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
pattillta) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Ha.bílidade: LOCOM/EQ. Atividade ll 

Demonstra prontidão (Auxílio; é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproxi111ação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge<.tuahnente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju!>tn-se a situação) 

Habílídade: LOCOM/EQ. Ativídade IU 

Dt'monstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (foca o outro: aproxintação) 

Demonstra persistência nas ações 

lncentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
inceutiva) 

Insulta vcrbalmeote o outro (Gestualmentc agride) 

Participa da (,.'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtillia) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÀO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 24/07 
NOME:J. P. O 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I 

DemonJ>tra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.'ío) 

Demonstra P'-'fsistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Ge>lualmentc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge,o:,tualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partillta) 

Dcmon~tra inibição perante o grupo na ução motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade II 

Demonstrn prontidão (Auxilio: é solidário'?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon~tra pcrsi&1âwia nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcntc 
incentiva) 

Insulta Vt-'fbalmente o outro (Ge.<.iualmente agríde) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmiilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade Ill 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Tocn o outro: aproximação) 

Demonstra persistâ1cia nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (0Cl.1ualmente agride) 

Pnrticipa da criação (Expõe SllaS idéias, associa~se, 
pattilha) 

Demonstrn inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

SIM 

SIM 

SIM 

X 
X 
X 

X 

A atividade 11 teve a parceria manipulada 
A atividade 111 foi realizada em 26107 

NÃO 

NÃO 

NÃO 

X 

X 

X 

DATA: 24/07 
NOME: L. P. G. S. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I 

Demonstra prontidão {Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

h1ccntiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade II 

Dt.'lnonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procurn parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva vt.-rbalmente o outro (Gcstualmente 
inceutiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente ag,ríde) 

Participa da c..-riação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo nu ação motora 
(ajusta·se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: nproximação) 

Demonstra persisténda nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestuatmente 
incentiva) 

Ins.ulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da çriação (Expõe suas idéias, assocín·se, 
pattilha) 

Dt·nlonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta·se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 24/07 
NOME: R. M. R. 
ENCONTRO: 5 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva VL-rbalmenle o outro (Gestualmente 
incentivn) 

Insulta verbalmoote o outro (Oestualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, ussocia-se, 
pmtilha) 

Ik"'nottslra inibição perante o grupo ntl ação motora 
(aju&ta-se n situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade II 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcttte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição pernnte o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situaÇt1o) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade III 

Demon1.1ra prontidão (Auxilio: é solidárío?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

hlcaitiva verbalmente o outro (Gesltwlmente 
incattiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcote ngride) 

Participa da criação (Expõe suns idéias, associa·se, 
pattiUta) 

Dt'tnon~1ra inibição perante o gntpo na ação motora 
(ajusta~sc a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 
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DATA: 26/07 
NOME: A G. S. 
ENCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade I 

Di.wonstm prontidão (Auxílio: é solidúrio'!) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.1o) 

Demonstra persh,1ência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualnwnte 
incentiva) 

Insulta vcrbalmcote o outro (Ge.<,tuulmentc agride) 

J>articipa da <..'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajw.ta-se a situação) 

Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade II 

Demom.tra prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

DL'IllOn~tra persistência nas ações 

Incentiva vt-rbalmente o outro (G~tualmcnte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Geslualmcnte agride) 

Participa da <..'riação (Expõe suus idéias, associa-se, 
pmtiUw) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajtl!.ta-se a situução) 

Uabili~de: LOC/MAN/EQ. Atividade III 

Demonstra prontidão (Auxílio; é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas uções 

Incentiva verbalmente o outro (Ge:stualmente 
incentiva) 

htsultu vcrbulmentc o outro (Qe.<.tualmentc agride) 

Pmticipa da <..'fiação (Expõe suas idéias, ussocia~se, 
pmtilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

SIM 

X 
X 
X 
X 

X 

A atividade li teve a parceria manipulada 

NÃO 

X 

NÃO 

X 

X 

NÀO 

X 

X 

DATA: 26/07 
NOME: 8. G. S. 
ENCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade I 

Dcmom.tra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação} 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcntc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Dt.'lnonstra inibição perante o grupo na aç.'lo motora 
(ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade !I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demon~tra persi~>tênciu nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gü'>1uulmente 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (G~tualmente agride) 

Purti~.,-ipa da criação {Expõe suas idéius, associo-se, 
pmtiU1a) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(aju~ta-se a situação) 

Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade III 

Dt-'lllollstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro; aproximação) 

Demottstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmetlte 
incentiva) 

Insultu verbalmcuteo outro (0~1ualmente agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattilha) 

Dt.·tnonstra inibição perante o grupo nu ação motora 
(ajusta~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÀO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

DATA: 26/07 
NOME: C. C. H 
ENCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOC/MAN/EQ, Atividade I 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solídário'l) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas 11ções 

htcentiva verbalmente o outro (Gestualmatte 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmentc agride) 

Participa da <..'riação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demonr.11"a inibição perante o grupo na ação motora 
(ajm.ta-se a situação) 

Habilidade: LOC/MAN/EQ. A ti v idade !I 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Detnon!.tra pt.'fsistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente 
incentiva) 

htsultu verbalmente o outro (Gcstualmcnte agride) 

Participa da l-'fiação (Expõe suas idéias, associa-se, 
pattifua) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajustu~se a situação) 

Habilidade: LOCOM/EQ. Atividade III 

Demom.tra prontidão (Auxilio; é solidário?) 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra pt-'fsistêttcia nas ações 

Incentiva Vt."fbahnetlte o outro (Gcstualmeote 
incentiva) 

Insulta vcrbalnK·nte o outro (Ge<.tualmcnte agride) 

Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, 
partiUm) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta~se a situação) 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 

SIM NÃO 

X 
X 
X 

X 

X 
X 

X 



.,., 
DATA: 26/07 DATA: 26/07 DATA: 26/07 '~ -
NOME: C R. V. 8. NOME:D. 5. C NOME: J. F. P. R. 
ENCONTRO: 6 ENCONTRO: 6 ENCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. AVALIADOR: G. M. R. AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade I SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade 1 SIM NÃO Habilidade: l..OC/MAN/EQ. Atividade I SIM NÃO 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílío: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura pan.x.'ria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Dt-'1l101lf>1ra pL'fsistência nas ações X DemonJ>1ra persi1>tência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 

R 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcnte X h1centiva verbalmente o outro (Gcstualmentc X Incentiva verbalmente o outro (Ge&1ualmente X 
inceutiva) incentiva) incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmcnte agride) X Insulta verbalmente o outro (Oestualmente agride) X 
Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partilha) partilha) pmtilha) E 
Demonstra inibiç.1o perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X 
(ajusta-se a situação) (aju!.1a~se a situação) (ajusta~se a situação) 

Habilidade: I.OC/MAN/EQ. A ti v idade II SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade II SIM NÃO l:labilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade I1 SIM NÃO 
G 

Demon!.tra prontidão (Auxílio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (I' oca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X I 
Demon!:.tra persistência nas ações X DL"lllOllstra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X Incentiva verbalntt'nte o outro (Gestualmcnte X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmcnte X s 
incentivn) incentiva) incentiva) 

h1sulta verbalmente o outro (Gcstualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestuulmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) X 
Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa~se, X T 
partilha) pmtiUm) pmtiU1a) 

Demonstra inibiç.1o perante o gmpo na ação motorn X Demonstra inibição penmte o gmpo na ação motora X Demonstra inibiçUo perante o gmpo na ação motora X 
(aju&1a-se a situação) (ajusta-se a situação) (ajusta-se a situação) 

R 
Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade III SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade IH SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade III SIM NÀO 

Demon!.tra prontidão (Auxílio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxllio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X 
o 

Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: nproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra pcrsihtência nas ações X Demonstra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
htcentiva VL>t·balmente o outro (GCbtualmente X Incentiva verbalmente o outro (Ge:.tualma1tc X Incentiva verbalmente o outro (Gesltmlmcnte X 
incattivu) inca1tivu) incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmcntc agride) X Insulta verbalmente o outro (Ge.1ualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Gestualmcntc agride) X 
Pat1icipa da criaç.1o (Expõe suas idéias, associa~se, X Partidpa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partilha) partilha) pmtilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X 
(aju!.ta-se a situação) (ajusta~se a situação) (aju!.ta~se a situação) 

A atividade li teve a parceria manipulada 
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DATA: 26/07 
NOMe:J. P. O 
eNCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. 

Habilidade; LOC/MAN/EQ. Atividade I SIM 

Demon~1ra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Procum parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gestualmento 
incentiva) 

Insulta V(."fbalmentc o outro (Gestuahnentc agride) 

Participa da criaçâo (Expõe suas idéias, as.•wcia-se, 
partilha) 

Demon&ira inibição perante o grupo na ação motora 
(ajusta-se a situação) 

~ilidqde~ LOC/MAN/EQ. Atividade II SIM 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) 

Prm:ura parceria (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persi!>iência nas ações 

Incentiva vcrbahneute o outro (Gestualmcnte 
inccotiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmente agride) 

Pmticipa da <.:dação (Expõe suas idéias, associa-se, 
partilha) 

Demom.ira inibição perante o grupo na aç.lio motora 
(ajusta-se a situação) 

Hllbilidade; LOC/MAN/Il:Q. Atividade !ri SIM 

Dcmom.1m prontidão (Auxilio: é solidário?) 

Procura paret."Tia (Toca o outro: aproximação) 

Demonstra persistência nas ações 

Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmt•ntc 
incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gcstuabnente agride) 

Participa da criayão (Expõe suas idéias, associa-se, 
pmtilha) 

Demon!>1ra inibição perante o grupo na aç."ío motora 
(ajusta-se a situação) 

A atividade li teve a parceria manipulada 
O sujeito J. P. O faltou. 

NÃO 

NÃO 

NÃO 

DATA: 26/07 DATA: 26/07 
NOMe: L. P. G. S. NOMe: R. M. R. 

eNCONTRO: 6 eNCONTRO: 6 
AVALIADOR: G. M. R. AVALIADOR: G. M. R. 
Habilidade; LOC/MAN/EQ. Ativídade I SIM NÃO Habilidade: LOC/MA.N/EQ. Atividade I SIM NÃO 

Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxílio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximaç.~o) X Procura pan.x:ria (Toea o outro: aproxima~lo) X 
Demonstra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
htccntiva verbalmente o outro (Ge,tualmCflte X Incentiva verbalmente o outro (Gcstualmcnte X 
illcetltiva) incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Gestualmentc agride) X h1sulta verbalmente o outro (Gestuahneute agride) X 
Participa da criaçllo (Expõe suas idéius, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
pmtilha) partiUta) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Dt.'lnonstra inibição perante o grupo na ação motora X 
(ajusta-se a situação) (ajusta-se a situação) 

ahilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade II SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Ativida.de II SIM NÃO 

Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxilio: é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X 
Demonstra persistência nas aÇt)es X Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (Gestuahnctlte X Incentiva verbalmente o outro (Gestualmente X 
inccutiva) incentiva) 

htsuJta verbalmente o outro (Gcstualmcnte agride) X Insulta verbalmente o outro (Ge61ualmatte agride) X 
Participa da criaçfio (Expõe suas idéias, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
pmtilha) partilha) 

Demonstra inibição perante o gmpo na ação motora X Demon&1ra inibição perante o grupo na ação motora X 
(ajusta-se a situação) (ajusta-se a situação) 

Habilidade: LOC/MAN/EQ. Ativid&de li! SIM NÃO Habilidade: LOC/MAN/EQ. Atividade III SIM NÃO 

Demom.1ra prontidão (Auxilio: é solidário?) X Demonstra prontidão (Auxilio; é solidário?) X 
Procura parceria (Toca o outro: aproximação) X Procura parceria (Toca o outro: aproxin1ação) X 
Demonstra persistência nas ações X Demonstra persistência nas ações X 
Incentiva verbalmente o outro (G~1ualmente X htcentiva verbalmente o outro (Gestualmente X 
incentiva) incentiva) 

Insulta verbalmente o outro (Ge&tualmente agride) X Insulta verbalmente o outro (Ge61ualmeute agride) X 
Participa da criação (Expõe suas idéíus, associa-se, X Participa da criação (Expõe suas idéias, associa-se, X 
partillta) r>al1ilha) 

Demonstra inibição perante o grupo na ação motora X Demotl&1ra inibição perante o grupo na ação motora X 
(ajusta~se a situação) (ajusta-se a situação) 
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ATRRDAD~LOCOMIÇÃO 

Data:10/07 
EIIC8Rtr8: 1' EIICOIITRO 

118118: A. G. S. 
Avalladar: G. M. R. 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 
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I c 
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a 
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c 

'l 2 3 

a 
b 
c 

H-+-1a 
H--+--1: 

a 
b 
c 

l 2 3 

a 
b 
c 

3 

oodlua: 1 A 

c 
!l 2 3 

.a 
lb 
! 
c 

l 2 3 

a 
lb 

I< 
1 2 3 

I 

c 

H-+-1a 
b 

H-+--llc 
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31 

I 
a 
b 
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I A~DADE 

--~~--~+-+-~a 
1---1---Hb 

c 

I 2 3 

1---1---Hc 

I 2 

A11VIDADE: lOCOMOÇÃO 

Data:l0/07 
EIICODII'O: 1' ENCONTRO 

Nome: B. G. S. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE 
11 

H-H a 
H---1-lb 

c 

I 2 3 

H--l-la 
b 

H---1-lc 

I 2 3 

codlua:2 A 

ATIVIDADE 
111 

H-t-Ia 
H---1-lb 

c 

I 2 3 

H-+-lc 

I 2 

138 



I 2 3 

1 2 3 

a 
b 

l-f--lHe 

1 2 3 

ATnnDAD~LOCOMOÇÃI 

Data:10107 
EnCODirO: f ENCONTRO 
Nome: c. c. H. 
AValiador: G. M. R. 

a 

H--IHb 
1-c:--''--::-"--::-1 c 
1 2 3 

I 2 3 

c 

I 2 3 

I 2 3 

1-+-+---i a 
b 

H--lHe 

H--1---"a 
HHHb 

f-:1-'-:2~3-1 c 

a 
b 

HH-\c 

1 2 3 

Clidlga: 3A 

UNICAMP 
BIBLIOTECA CENTRAl 
SEÇÃO CiRCULANTE 

a 

1-+--i----i b 
c 

1 2 3' 

I 

c 
!--1-'--,.2L3,--j 

f-:-L-::-'-:c-1 c 
I 2 3 

t-+-+---1 a 
b 
c 

1 2 3 
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AnVIDAOE 
I 

~ f-r-. 

1 2 3 

W= r-r-

1 2 3 

1 2 3' 

I 

' 

1 2 3 

' 

INSULTA 

' 

1 2 3 

CBIAÇAO 

1 2 31 

IHIBIÇAB 

I 
1 2 3 

ATHRDAD~lBCBMBÇÃO 

Data:10/07 
Encontro: f ENCONTRB 

Nome: C. R. V. B. 
Avaliador: G. M. R. 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

An~~ABE 

~ r-r-
1 2 3 I 

I 

~ 
r-, 
r-

1 2 3 

' 

:1 2 3 

1 2 3 
I 

I 

1 2 3 

I 

I 

1 2 3 

I 

I 
1 2 3 

C6dlgo:1 B 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

f-:-'-::--'-c::-1 c 

~~ 
M 
~: 
I I 

n=R: 
~c 

I 

,1 2 3 

I I 

a 
b 
c 

a 

. 

r 
o nl 
0
·,,.. I 

I 

I
· .. · li 
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A, I v 
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o 
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ATIVIDADE 

a 
b 
c 

1 

a 
b 
c 

l 

a 
b 

I c 

1 2 3 

a 
b 
c 

l 2 3 

ATMDADE: lOCOMOÇAO 

Oata:10/07 
Encontro: f ENCONTRO 

liame: o. S. c. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE I 

a 

1a 

b 
c 

l 2 31 

a 
b 

I 

H-l-lia 
b 

H--l--l ,c 
f-:1~-'--:::--i 

a 
b 
c 

1 2 3 

a 
b 
c 

2 3 

Códloo:2 B 

ATIVIDADE 

H-l-la 
f-+-1---ib 

c 

a 
b 
c 

2 3 

a 
b 

I c 

l 2 3 

r 
o 
n 
c 
I a c . 

. ,. 
o 
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ATIVIDADE 
I 

1 2 3 

PARCERIA 

1 2 3 

! 

[1 2 3 

1 2 31 

1 2 3 

ATIVIDADE: lDCOMOÇÃD 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

I 11 ~ .• IA7D~E I 
, a 

[:±±j~ 

wa H-Hb Hllc 
M 
I I 
l~1··a 

I b 

~c I. k J I 
[O] a 

U-Ub Me 
Fm: Me w 
~: fflc 

I 
I 
' 

i -
1 2 3 

a 
b 
c 

Data:l0/07· PARDCIPOU APENAS DAATIVIDADEDE I· FEBRE 
Encontra: 1' ENCONTRO 

Nome: J. F. P. R. 
Avaliador: G. M. R. 

Cádlgo:3 B 

I ATMDADE I 
I 111 I a 

f 1 2 3 I 

I I 

b 
c 

ITda 
1~·1 b 

i i c 
I . 

1 2 3, 

I I 

R=H: 
~c 
I 

3

1 

I 
I 
I 

l 2 3 

I 

l 2 3 

' 

,I 2 3 
I 

I 
l 2 3 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

p 
u 
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, 

A 

" o .
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o 
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r-o . . I , 
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i ATIVIDADE I 
· I I 

a 
--cP::::AR:::C;;;;ER=:IA;--~-+--t--1 b 

c 

! 1 2 3 

a 
b 

I c 

11 2 3 

1 2 3 

a 

1: 

ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO 

Data:l0/07 
Encoldro: r EMcomo 
Mome:LP.G.S. 
Anliador: G. M. R. 

I 

ATIVIDADE I 

11 

2 3 

' a 
I ;b 

I c 

11 2 3i 
i I 
:a 
i b 
I c 

1 2 31 

a 
b 

!c 
I 
! 

1 2 

Código:2 C 

ATIVIDADE 
111 

1 2 3 

1 2 3 

1 2 3 

1 2 3 

ia 
b 
c 

1 2 
31 

a 
b 
c 

1 2 3 

a 
lb 
c 

• H o 
n 
~ v 
I 
o . 

. 

a . 
. 
. 

lft 
}::,~, 
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PARCERIA 

' ATIVIDADE i 
I 

1 2 3 

-;;;=;---~-t-1 a 
'--'--+---1 b 

c 

--.. .... .--+---t-1 a 
c----+----1 b 

c 
r---:.-'-c:-1 

1 2 3 

ATnnDAD~LOCOMOÇÃO 

oata:l0/07 
EnCODb8:fEHCOHTRO 
Home:J.P.O. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE ' 
11 ' 

1 I a 
I i i b 

$I i c 
I 2 3 ' 

i 
I : 

'C 

)1 2 3 i 

I 

1 

1 

I, 

' 

2 31 

I 
I 

I 
I i 

I I 

2 3! 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

Códillo: 1 C 

' 

11 2 3 

I 

ib 

a 
b 
c 

r 
tJ'à g 
n 
o 
I 
o ' 

' 

' 

a 
' 

' 

' 

o 
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ATIVIDADE 

I: 
c 

'1 2 3 

a 
b 
c 

1 2 3 

---;;,=;;;----,--'--+----1 a 
b 
c 

11 2 3 

---:::=.::---+-+-+-1 a 
i--T--+-Ib 

c 
r::-'-:-'-::i 

ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO 

Data:10/07 
Encontro: f ENCONTRO 

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

ATIVIDADE; 

ia 
b 

'c 
j1 2 3 

a 
b 
c 

1 2 3 

c 
1 2 3 

1 2 3 

Códillo:3 C 

I ATIVIDADE 
' 111 

i 

' 

' 

WA 

1(/.~/. 

~ª jl 2 3 
' 
I 

i 

1 2 3 

c 

p 
~· . 

o a 
o 
I 
o . 

. 

a 
. 

o 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISTEIICIA 

INCENTIVA 

INSULTA 

Dala: 10/07 

ATIVIDADE I 
I 

i i 
i •• i· ..•• .... 

a 
b 
c 

1 1 2 31 

h-ria 
:.r r 1~ 
w ···Ltl: 
I f l !c 
i 1 2 31 

i 
.. 

' I 
r r .• I 

,j 

a 
b 
c 

I i ~~~ 
!1 2 3 

Encontro: f EHCOHTRO 
Home: Todos 
Avaliador: o. M. R. 

:ATIVIDADE 

tó=a 
U±~ 
11 2 3 

I 

~: 
j 

11 2 3 
I 

) J I a 

I : I b 

~c 
11 2 3! 

~: 
! 1 2 3 

I , 

~= 
I 

W=La 
rt+~ 
11 2 3! 

~: 
I I I ' 

1 2 3 

I 

i1 
•.••. 

' 

2 3 

r 
I 

a 
b 
c 

n 
tda 
I ' • I b • c 
I I I I 

1 2 3 

r 
/'I\ 
[()1 
\:f} 

n 
~ 
~ 
o 

. 

. 

@ 
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i ATM~~E I 
. - I 

--~---'-~_L--1 a 
PRDNTIDÃD i . ! I b 

I ' I c 
1 1 2 3 

l ' I a 
PARCERIA T b 

1 !c 
i 1 2 3\ 

I 

I 
1ERSIST!IICIA , . 

a 
b 
c 

INCENTIVA 

INSULTA 

CRIAÇAD 

: I I 

11 2 3 
I 

I I i 

i 2 31 

: i I I a 

~~ 
M 
! 

--~---'-'.c., _l-J-' _ a 
INIBIÇÃO i b 

~-'--,+-c 
I 

1 2 3 

ATIVIDADE: MANIPULAÇÃO 

Data:12/D7 
En&llntro: 2' EHcomo 
liame: A ll.S. 
Avaliador: G. M. R. 

i ATIVIDADE , 

tD:a 
i i I i b 
i ' I c 

11 2 3 

i 
I I I a 

R+~ 
! I ~ 

\I 2 3 

i 

I I a 

~~ 

~. 
M~ 
tffi: 
I I I -C 
I I I . 

1 2 3 

Cádjg8: 1 A 

I ATIVIDADE I 
~ 
~a 
I ib 
I I c 
jt 2 3 I w ' . . I a 
~b 
~c ' . 

1 2 3 
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' ATIVIDADE I 
I 

===--+---,---t--11 a 
1ERSISTbCIA I b 

~r-1 -t--il c 

M 
--,..==----c---+-1 a INCENTIVA , b 

-++-1 --+-1 -i. c 

1.1 2' 31 u 
la 

-;;IH=so;;o.LT;;;-A-,--++---!! b 

c 

CRIAÇÃO 

a 
-I'"'HI'"'BI'"'çA'"o-t-.,...---H b 

'-c--'--c:--'---::-ll c 
1 2 3 

ATIVIDADE: MANIPUlAÇÃO 

Data: 12/07 - FALTA 
Eneontro: 2' ENCONTRO 

Nome: B. G. s. 
Avaliador: G. M. R. 

148 

I ATMDADE 
' 11 

I I ' a 
I ! I i b 
' I 
' i I c 
11 2 3 I 
I 
I 

(1 2 3 ; 

~: 
I I I ~ c 
i 1 2 3 . 

i 

~: 
I 

H-t--l: 
' 1 1 , c 

n 
~: 

1 2 3 

Código:2A 



PARCERIA 

~~~---,----L-+-~ a 
PERSISTEIICIA '-~h~ b 

IRCERTIVA 

INSUlTA 

CRIAçAO 

'C 
~_J__; 

; 1 2 31 

I I 1: 
~c 

w 
! i I 1: me 
il 2 31 

I I a n-n: 
i 1 2 31 

' 

a 
--~.----L-+-~, b 

IHIBIÇ .. O 
;_._:-+--1 c 

1 2 3 

ATMDADE: MANIPULAÇÃO 

Data: 19/01- FAlTA DO AlUIIOO 
Encontro: 2' ENCONTRO 

Nome: c. c. H. 
Avaliador: G. M. R. 

I ATIVIOAOE ' 

tida 
' 'b ~

' 
!c 

'1 2 3 
I I 

: 
i c 

i-' _,;___:'--

i 1 2 3 

Fffi: 
i I I c 

11 2 3 I 

~: 
I 

i I I t: 

EJ' 
I I I 1 a 
I i I : b 
I I I i c 

11 2 31 

H=R: 
I I I I 

1 2 3 

Códillo:3A 

I ADVIDAOE I 
I UI I 

I I a 

H-Li: 
11 2 31 
i i 

1 2 3 
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ATM,DADE I 

PRONDDÃO 
' I I a 

:12131: 
I i 

1 I a 
PARCERIA 

I 1: 

-~~_;.----+--i a 
'ERSISTbiCIA I b 

~· 

INSUlTA 

CRiiii)ÃO 

IHIBIÇAO 

I I ' 

: i 1: 
I c 

! 1 2 3 

' ' I a 

i ' I I b 
' ! I I c 

~ 
~a 

• I I b 

• I I c 

1 2 3 

ATIVIDADE: MAHIPUIAÇÃO 

Data:12107 
Enconb8:2'EHCOHTRO 

Nome: C.R. v. B. 
Avaliador: G. M. R. 

! ATMDADE' 

tiTia 
LLL. I b 
l__LLc 
! 1 2 3 : 
I • 

I I I I a 

R=H: ; I i ! 

11 2 3 ! 

i i 

H-Ti: 
I I I ! c 
1 2 3 i 

I I I . 

Códillo:1 B 
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1------4' a 

H-i: 
n 
I I 

H: H c 

~a 
! ' ' ! b 



PRONniiAo 

PARCERIA 

PmSISTbCIA 

INCEIITIVA 

INSULTA 

CRIAÇiiO 

INIBiçAO 

i ATIVI~E 
I 
I IH 
! I 

11 2 3 

i! 
', 

I 
i ! 
1 2 3 

I 
I } 

I I 
1 2 3 

! ,, •. ,,.,. 

i I 
11 2 3 

! 

i 

I 

11 
2 3 

I 

I 
I EU 

I 

'1 
I 

2 3 
! 

! 

', \ 

I 
: I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: MAIIIPULAÇIO 

Dallt12/07 
Encolllnl: 2" EIICOHTRO 

llome: D. S. C. 
Avaliader: G. M. R. 

ATIVIDADE ' 
11 

IH i 
I 

1 2 31 

J 
11 

IH 
I 

1 2 31 
I 

i 

IH I 

i 
1 2 Ji 

i 

I i 

1 2 3i 
! 
! 

lU I 
I 

I 
I 

1 2 3 

li I 

1 2 3j 
I 

I 
I 
i 
I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

C6dilla:2B 

ATIVIDADE 
111 

! 
i 

1 2 3 

., 

I I 
i 

1 2 3 

I 

i 

1 2 3 

I 
I ! 

I 

1 2 3 

I 

i 
I 

1 2 3 

I 
I i 

1 2 3 

', 

I 
I 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

~· 
~· .. 
tT· 
~.···. Có 
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PROMDDIO 

PARCERIA 

PERSISTEIICIA 

IMCEITIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

IMIBIÇIO 

ATIVIDADE 
I 

I 
i 

[G 
i 

i 

1 2 3 

I 
I 

I 

T [G 
! T 
1 2 3 

I 
! 1 GIT 
i i 

i 

1 2 3 

i 

I I 

I I !H I 
i 
i 

11 2 3 

I 

i 

I 
i 

i 

11 2 3 
i 

i 

I 

I I 

' I / I 
! 

j 1 2 3 
i 

i 

I I 

i ' 

i 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: MAIIIPUIAÇÃO 

Data:12/01 
Ellcolllr8: 2' EHCOIITRO 

Home:J.F.P.R. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE I 
11 I 

I 

H 

1 2 3 

I 

I 
' 

1 2 
31 

I 
.. L 

1 2 31 

I 

iH 

I 

1 2 
3 11 

I 

I 

1 2 3 

I 

Ir 

1 2 31 
I 

I 

I 

i 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

Clidigo:3B 

ATIVIDADE 
111 

I 

I I i 
I ' I I 

[1 2 3 

I i 

i i 
i I i 

1 2 3 

T 

i i 
i 

I 

1 2 3 

I i 
i 

i 1T ' 
1 I 

1 2 3 

I 

! 
I 

1 2 3 

1 
I lTIT 
i 

1 2 3 

I 
I 

I 
1 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 
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PROIDDAO 

PARCERIA 

PEBSISTEIICIA 

IICEmVA 

IISULTA 

CRIAÇID 

IIIBiçAO 

I ATIVI.DADE 

i 
IH 
1 2 3 

• ' 
j 

I I 
1 2 3 

i 
i 

1 2 3 

i 
I 

I 
! 

1 2 3 

. 

i 

i 1 2 3 
' ! 

i 
il 

! 1 
I 

2 3 

' 

••••••••• 1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: MUIPUI.AÇIO 

Data:12/07 
Enlllllllr8: 2' EIICOmD 

llome: J. P. O 
Avaliador: G. I. R. 

ATIVIDADE 
11 

I 
1 2 3 

•••••••• 
1 2 3 

••••••• 1 2 3 

1 2 3 

1 2 3 

1 2 3 

~ 
-

1 2 3 

i 

! 

' 

! 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

C6dilla: 1 C 

ATIVIDADE 
111 

I ' 

' 
' 

I I 
' i 
1 2 3 

' i 
i I 

I 1 
I 

1 2 3 

: I 

I i . 
' 

1 2 3 

1 2 3 

i 

' 

1 2 3 

I 
' 

1 2 3 

' 
I I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

CJJ 
~·. \j; 

~· r .. · ... 
~· 
~· 
~· 
~ 
WJ: 

!53 



i ATM:w'E 

! 

PROIDDAO i 
! I 
! 1 2 3 
I! 

' 

i 
PARCERIA i 

' 

! 
:1 2 3 

i 

! 

~ERSISitliCIA \ 

I I i 
1 2 3 

! I 

IICEIITIVA 'i ' ' 
I/ 

1 2 3 

I I 
IISULTA I 

i _IGU. 
1 2 3 

I, 

CBIAI)AO ! í 
I [i 
11 2 3 

' ' ! 
IIIBII)AO I ' 

I 

I ! 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: MAIIIPUIAÇAO 

Dala:12/07 
Encanb1:2'EHCOITRO 
Hame:LP.G.S. 
Anliadar: G. M. R. 

ATIVIDADE I 
11 

' i 
I 

I 
1 2 3 

I I 

I ' 
1 2 31 

i 

, ... ,., .. ' I 
1 2 31 

'.,,,··· 
1 2 3 

I 

! 
I 

1 2 3! 
i 
i 

I 
lU I 

1 2 
31 

I 

I 
' 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

Clidlg8:2 C 

ATIVIDADE 
111 

I 
I i 

1 2 3 

I 

H! 
1 2 3 

! 

I I 

i i 

1 2 3 

J 
iH 

1 2 3 

'i 

I 
! 

lHE! 
1 2 3 

' ! 
i r 

li 
1 2 3 

I 

I 
' 

! 
! 

' 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

154 



PROMnDAD 

PARCERIA 

PERSISTEIICIA 

IICEITIVA 

INSUlTA 

CRIAÇAO 

IIUBiçAO 

ATIVIDADE 
I 

I 
! 
I > 

1 2 3 

i 
' i i 
i 

11 2 3 

i 
' I ' 

I 

I /i 
1 2 3 

i 
' 

i 
1 ' 1 2 3 

I 

I 

i 
j1 2 3 

I 

I ,i 
1 2 3 

i I 
I I 
' 

I 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: MDJPUIAÇIO 

0818:12/07 
Enet11111'8: 2' EICIIIITIIO 

lUme: R. M. R. 
Alalladar: G. M. R. 

ATIVIDADE 
11 

' 
i 

1 2 3 

! 

!U 
1 2 3 

i 
! 

lU 
1 2 3 

i 
' 
I 

1 2 3 

j 

I 
tE 

1 2 3 

I H 

1 2 
31 

i 
I 
! 

' 
I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

C6dltla:3 C 

155 

ATIVIDADE 
111 

a 
! b 
I c 

1 2 3 

i a 
b 

i c 

1 2 3 

I 

' a 
b 

i c 

1 2 3 

' a 
! ih 

c 
1 2 3 

a 
I b 

lU c 
1 2 3 

a 
b 
c 

1 2 3 

I a I 

b 
c 

1 2 3 



PRONTIIIAD 

PARCERIA 

ATIVIDADE I 
I 

I··· i 
! F 

i , , , 
' ' 
1 2 31 

a 
b 
c 

i •.. \1: 

d' 
~~~-+~--+-~a 
PERSISTENCIA i 1 1 · b 

i •.· i , c 

11 2 3 

INCENTIVA 
!.•·!. L la 
~~ 
' 1 2 3 

~~a=su=tr=A_J__L_J--1

3
--1

1 
: 

. I 

i. 
CRIAÇAD 

---
· .... I 

.-:-: .. 
I ···•i, 

1 2 3 

i 

IHIBiçAO ---.-

í 

1 2 3 

Data: 12/07 
Encontro: 2' ENCONTRO 
Home:Todos 
Avaliador: G. M. R. 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

I. 
••••• 
.. , . 
1 

I 

1 

i 
, ... , 

I , . .. 

2 31 

I ,-c 77 
I : 

2 3-: 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

~tE=' a b 
:c 

1 2 3 

1 2 3 

~

1
. ATIVIDADE 

1 111 , 

~a 
~b 
~c 112 3 i 
I f 

1F=H· ·, a 
,, ·.·.•. ·.'. •.· b ' ' : ~ '- c 

I _' _ I l 

11 2 31 
. I a 

b 
tTTlc 
11123l 
I I 

H a 

I I li~ 
M 

·, 

I i 
I 

! i. 
1 2 3 

' l I 
' 

; 

a 
b 
c 

lillillJ , 
c 
r 

, 

a ,. 
o , 

, 

!56 



PHDNnoAo 

PAIICEHIA 

PEHSISltiiCIA 

INCENTIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇAD 

,m: : 
i c 

! 1 . 2 3 

i 
I i I I 

, 1 I 1: 
c_j___J__j c 
: 1 2 31 

I 
! I 

i 
1 2 3 

i 
L l , ____ I 

• 

1 2 3 

I 

. i 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATMDADE: EQUiliBRIO 

Data: 11/07 
Encontra: 3' EHCOIITRO 

liame: A G. s. 
Avaliador: G.M. R. 

I ATIVIDADE . 

a 

: 
~~· l'a 

b 
' ' ! c 

1 2 3. 

~: 
1 2 3 

, I I 
I 
I 

I 
1 2 3 

1 2 3 

•••••••• 

' 
li 2 3 

I I 
I 

I 
1 2 3 

Código: lA 

' 

' 

! 

' 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

11 
I 

' 

' 

2 

: 

I 

. 
I 

I I 

jb 
jC 

31 
! 
I 

la 

i 

b 
c 

a 
b 
c 

1 2 3 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISltltCIA 

INCEIITIVA 

INSULTA 

CRIAÇAD 

INIBIÇÃO 

ATIVIDADE I 

1

1 

I I a 
I ,b 

~---L--1 c 
'1 2 3 i 

I 
I I a 
I I b 

~c 
I 

i I I 

i li: 
'1 2 31 

I la 
I lb ' ,c 

1 2 31 

! I la 
b 

1----+--!c 

1 2 3 

ATMDADE: EQUILIBRIO 

17D~Ei 
LLLJ: 
~c 
i 1 2 3! 

I • 

R=R: W,Jc 

~: 
~# 
R=tJa 
~: 
~ 
I 

h-r 
~ti-':: 
Hl 1-il---,1 c 
11 2 3. 
I , 

b=Da 
t±±J: 
p 
Fff: I I c 

1 2 3 

I ATIVIDADE I 
' 111 

H-H: Me 
S: 
~ 
I I 

~a 
~~ 
i 1' 2 31 

1 I 
' I----,' a 

I b 

I 

I 

c 

1 2 3 

I 

• 

I 

' 
i 

a 
b 
c 

11 2 3 

h-ria 
Fffi b 

. 

c 
. . . 
1 2 3 

Data: fl/07 I A atividade I li foi realizada no dia 19/07 e a aluna faltou nesse dia. por isso está em brancoJ 
EnconlrO: 3" EIICOHTRO 

llome: B. G. S. 
Avaliador: G. M. R. 

Códioo:2A 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISlUCIA 

INCEmVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇIO 

! ATM
1
DAIIE 

J··•.••· a 
~ T b 

i c 

. 1 2 31 
I 

' ; 

' I 
1 2 3 

17 
i I 

i 1 2 3 

I 

i 

I 1 i 
1 2 3 

I I i 
I ' 1 
1 2 3 

I -r I 
i I 

I 
.1 2 3! 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATMDADE: EQUILIBRIO 

Data: 24/07 
Encontro: 3" ENCOIITRO 
Nome: c. c. H. 
Avaliador: G. M. R. 

I ATIVIDADE I 
11 

I 
' 

I 
I 

1 2 3 

a 
b 
c 

I I i i a 

I ! i ,: 
! 1 2 3 

r 

i 

1 2 3 

1 2 3 
! 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

iTl=ia F.b me 
h=t~: 
I i i i c 
I I I I 

1 2 3 

Código:3A 

f-'-----'---i' c 
1 2 3 

h-ria 
ffi] b 

c 
' 

1 2 3 

159 



PRONTIDÃO 

PAIICERIA 

PERSISTENCIA 

INCENTIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

. ATIVIDADE 
I 

i • i a 
i I b 

i ' l c 
1 2 31 

! I I: Me 
i 

i 

! 
I 

1 

i 

! 

i 

1 

l 

' 

i 

' 

1 

: 

' 
i 

2 3 

2 3 

2 3 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

11 2 3 i 

!: i I I a 

ttd: 
1 2 3 

ATMDADE: EQUILÍBRIO 

Data: 11/07-FALTA DAALUHA 
Encontro: 3' ENCOHTRO 

Nome: c. R. v. B. 
Avaliador: G. M. R. 

I ATIVIDADE 

I 

i 
i 

I 

I 

11 
i 

1 2 

1 2 

i 
I 

1 2 

! 

I 

i 
I 
i 

I 
! 

I 

' 

3 

I 
' 

i 

3' 

' 

3 

I 
I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

1 2 3 

Cídigo:l B 

I ATIVIDADE I 
I , 111 I 
• I a 
I I i b 

11'2')1c 
! I 

R=H: 
H 
~ h---c---i' a 

H· .. ·' b 

i 

. ' c 
1 2 3 

i ' 
i 

i 

1 2 3 

I i 

i 

i i 

1 2 3 

I 
a 
b 
c 

a 
b 
c 
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• A~~~~E I 
1 • a 

PROHnDÃO i i b 
I I c 

l 2 3 i 
i 

PARCERIA 

===-~-i--i! a 
PERSISTEIICIA I b 

------'--+-1 
~c 

INCEIITIVA 
i 

i i 
I ! 

l 2 3 

I 

a 
b 
c 

~a 
INSULTA : i I I b 

: : ' I C 

1 2 I 3 i 

! I 

'--:---l~c::-1 c 
1 2 3 

1 \ I a 
IHIBI\lAO ttlj

. b 
c 

. 

l 2 3 

ATIVIDADE: EQUILÍBRIO 

Data:11/07 
EnCOIIII'O: 3' ENCONTRO 

llome: D. S. c. 
Avaliador: G. M. R. 

I A~OAOE '. 
11 I 

~,a t:±±=: 
11 2 3' 

l 2 

! 
••••••• 

I 

l 2 

' 

! 

1 2 

' 

3' 

i 
I 

• 

I 
I 

I 
I ' 

I ' 
3! 

I 
' 

i 

3 
i 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

h-ntllii·a ! b 
' c 
! 

1 2 3 

Cúdi!lo:2 B 

I 

An~OAOE 1 
111 

i I 

! 
1 2 3 

! ! 
i ! 

. 

l 2 3 

a 
b 
c 
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! ATIVIDADE ! 
I I 

-====:--c--:-~! a 

-~: 

PADCERIA 

PERSISTOICIA 

INCENTIVA 

I a 
I b 

' I c 

~ . a 
b 

r--~hc 

: I a 
.•••..• b 

I C 

1 2 3 

-;;la=su"'n"'A-'' ----tl----t--1 : 

c 

:12 31 
i 

I 
CRIAÇÃO 

1 2 3 
! 

. 
IHIBiçAO I 

i I 
1 2 3 

ATIVIDADE: EQUILIBRIO 

Data:ll/07 
Encontro: 3' ENCOHTRO 

Nome: J. f. P. R. 
Avaliador: G. M. R. 

i 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

I ATIVIDADE 

I " , 

~: 
11 2 3 

f-j ---jiH---.J.' a 

~--1 +-1 _.,__,, ~ 
/1 2 3 i 

! i 

! 

i 

1 2 3. 

I 

I 
I I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

Código: 3 B 

~: 
~c 

' a 
b 

r:--'-'-1 c 

\1 2 3 

H 
r==i: 
I' 'J. 
i . . lb 

w: 
El 
I ' ;,, <I a n: 
ttij: 

1 2 3 
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PRONTIDAO 

PARCERIA 

PERSISTtliCIA 

INCEIITIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

ATIVIDADE I 
I I I 
, : I : 
I ! I I c 
1 2 31 . I 

' .· 

! I I a 
b 
c i ! 

11 
2 

I i 
rl 2 

I 

1 2 

' 

3 

3 

I 
I 

3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
lb 

--.:-.+-jc 

1 2 3 i 
'--~I 

I 

• I 
'I 

it 2 3 

i i 

I I 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATMDADE: EQUILIBRIO 

Data:U/07 
Encantrll: a· Ellcomo 
liame: J. P. o 
Avalíadar: G. M. R. 

i ATIVIDADE 
11 • 

I ' 
I ! 
1 2 3' 

• 

l 
.... 

1 2 3! 

I I I 

I I 
J 

1 2 3 

I 

I 
1 2 3, 

I I I 

i 
I 

1 2 3! 
I 
I 

I 

i l 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

fffi: 
1 2 3 

Código: 1 C 

I ATIVIDADE 
111 

i 

' . . 

j1 2 3 

I 
I 

i 

1 2 3 

~ 

I 

I 
I 

i I 

I I 

1 2 3 

I 

I l 
1 2 3 

! i 
I I 

I I 
1 2 3' 

• I 

' 
I 

I 

2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

li 
@ 

15 
ID 
f 
q 

I~ 
~ 
o 

I@ 
I 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISTENCIA 

INCENTIVA 

ATMDADE I 
I 

1 2 3 

I I 

I I 

I ( 

11 2 3 

I I 

I I 

' 
:T i 

I 1 2 31 

, • I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

-===-----c·---,-+-1 a 
INSULTA 1 b 

~-+--1 
I i .. C 

:~ 
CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

1 2 3 

ATMDADE: EQUILÍBRIO 

Data:17/07 
Encontro: 3' ENCONTRO 

Nome: L P. G. S. 
Avaliador: 

t--i--f- a 
I i I b 
I ' 

b'!'i: 
I I i I b 
I ' I I c 

~ 

FH=: 
I I I I c 

lJ 
I I I a 

~: 

11 2 3 I 

I I 

I I I 
1

1 a Rf: 
1 2 3 

Códillo:2 C 

I ATIVIDADE 11 
111 

M: 
~: 
M 
§ .. ·.· .... a 

i i 

' . b 

' c 
' ' 

1 2 3 
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PRONTioAO 

PARCERIA 

; ! i lb 
I I c 

1 2 3 i 

I 
' a 

b 
'---h-cdc 

===_j_____,.--l----j a 
PERSISTbCIA t:=:±j : 

'1 2 31 

~=~--'--+--l---1 a 
INCENTIVA b 

'-i--h-cd 
c 

-+'--'--

INSUlTA 
I I I 

' 

I I a 
b 
c T T 

!1 2 3 

! 

CRIAÇÃO 
I 

! 
! ! ' 

i 1 2 3 

! 

INIBIÇÀO 

I 
1 2 3 

ATIVIDADE: EQUILIBRIO 

Data:fl/07 
Encontro: 3' ENCONTRO 

Nome: R. M. R. 
Avaliador: c. M. R. 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATIVIDADE i 
11 

I i a 
I I b 
I I 'c 

1 2 3 

~: t±t 
11 2 3 ' 

' 
' 

~ 

I li 
1 2 31 

i 

T 
' 

' 

li .j 
1 2 3' 

' i 
I 

i 
I ! 

' li 2 3 i 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

f-+-+-,: 
f-+-+- c 

1 2 3 

CídiUo:3 C 

I ATIVIDADE I 

~: 
~= I ! :, I 

~: :____L_ 
11 2 3 

I 

>---:'---la 
f----+----L,- b 
I C n 
~~~~: 
· ' ! I c 
I ,. , 

1 2 3 
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PRONTIDAO 

PARCERIA 

INCENTIVA 

! 

~ 

' 
! a i .... b INSULTA 

' 

' L L_ C 

il 2 3 

' I 

lJ I a 
CRIAÇÃO ' u ~ b ' 

L 
: 1 2 3 
I 

l 
INIBIÇAO J ~ 

1 2 3 

Data: 11/~~. ENCONTRO Enconlre. 
Nome: Todos R. 
Avaliador: G. M. 

c 

a 
b 
c 

!a 

' -'1--..-i c 

111213 i 

~: [±±jc 
11 2 3 I 

a 
b 
c 

a b3' 

. I I ;b 
~c 
~ 
I 

I 

I 

I 
1 

I 

c a 
b 

2 
L.c 
3i 

I 

l 

a 
b 
c 

1 2 3 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISTfNCIA 

INCEIITIVA 

INSULTA 

CRIAÇAO 

INIBIÇÃO 

. b 

T c 
11 2 3 

i !
1 

I I a 
. I I b 
1 I c 

! 1 2 I 31 

:. >

1
. li: 

· I C 

1 2 31 
i 

[ 

' 
I I 

' 
I 1 2 31 

a 
b 
c 

1 

! I la 
li±j: 

1 2 31 

I 

I ' I 

I 

! 

1 2 3 

I 
a 
b 
c 

I ATIVIDADE 

~: pc 
I 

~t-=F; 
~ 
I 

§t: 
11 2 3: 

I 1 a 
I b 
i I c 

1 2 3 ' 
! 

1 2 3 

ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ MANIPULAÇÃO 

Data: 19/07 
Encollb'o: /f ENCONTRO 

Home:AG.S. 
Avaliador: G. M. R. 

Código: lA 

167 
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PRONTIDÃO 

PARCERIA 

PERSISltNCIA 

INCENTIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

! ia 

: I b 
c 

! I ~ I b 9c 
I 

' I i 
i i I I a 

~~ 
1 

I ) la 

'jjjr. :.·I b 
' c 

: ! 

1 2 3 

!~T: 
11 2 3 ! 

I ! 

H=F: 
1 i c 

11 2 3 I 

ffiJ: 
i i . 'c 
i i 

1 2 

I 

1 2 

i 
3: 

! 

3 

a 
b 
c 

pt: 
11 2 3' 

! ! 

I 
I I I a 

i 
I 
1 

I 
2 3 

I 

b 
c 

a 

LLLJ~ 
I I I 1 

1 2 3 

ATMDADE: lOCOMOÇÃO + MANIPUlAÇÃO 

Data: 19/07 • FAlTA DA AlUNA 
Encontro: 4' EHComo 

Home: B. G. S. 
Avaliador: G. M. R. 

Código:2A 

ATIVIDADE I 
111 

' 

: ' 

11 2 3 

a 
b 
c 

FR: 
: 

f-'-_i__-i c 
11 2 31 

~a 
b:Jjb H c 

! 

1 

I 
! I 
• I 
i 

2 3 

I 
' 

' 

2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

!68 



ATMDADE 
I 

1 a 
PRoNnDAo ' I b 

I c 

PARCERIA 

~ERSISTI!NCIA 

1 2 31 

1 2 

. i 

i 1 2 

I I: 
i c 
i ' 
3' 

3 

I 

a 
b 
c 

~=~_;____~~~a 
INCENTIVA I b 

--_L_jic 
3! 1 2 
I 
I 

l 
-----+--!--'a 

c--'---1-- b 
I I c 

INSULTA 

i 1 2 3 

i 

CRIAÇÃO 
I 1 a 

: I I I~ 
! 1 2 3\ 

~a 
I I lb INIBIÇÃO 

I I c 
1 2 3 

I ATMDADE' 
i 11 

111 : 

\1 2 3 1 

I I : a 

H=P~ 
i I I ' 
'1 2 3 i 
I 
' . 

i 

1 2 3 

I 

i I 11 2 3 ' 
I I 

I 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

I I i' ! 
! I I a 

I 1 lb 
I I I c 

1 2 3 i 

I 
~---c~-1 

I I 
~: Me 
ftt: 

1 2 3 

ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO+ MANIPULAÇÃO 

Bala: 19/07 -FALTA DO ALUNO 
Encontro: 4' ENCONTRO 

Nome: c. c. H. Código:3A 
Avaliador: G. M. R. 

i 

I 

• 

1 2 

! 

3 

a 
b 
c 

u 
~: 
H--+--ic 
1 1 2 3 
i 

lrr 
I© 
I@ 
I@ 
I~ 
@ 
@ 
~ 
@ 
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PARCERIA 

ATIVIDADE j 

I 

---~-L-+- a 
INCENnVA 1' b 

c----+-
i 1213ic 

I 

INSULTA ·M'·,.,.~,.~~: •. ' c 

1 2 3 
: 

' 

~~--+-_J__+---1 a 
CRIAÇÃO '------c--!----1' b 

! ! c 

112131 
: , i I~ 
! i i ' 

INIBIÇÃO 

1 2 3 

ATIVIDADE: LDCOMÇÃO +MANIPULAÇÃO 

Data: 19/07- FALTA DA ALUNA 
Encontro: 4' ENCONTRO 

Nome: c. R. v. B. 
Avaliador: G. M. R. 

i: 
j1 2 3 i 

I 

~: 
lrrJ. ia 
I I I b 

I i I c 

I' I 'I'! 
~: 
h-ri 
H-H: 
~c 

: 'I 

I I I I a 

EEE: 
1 2 3 

Código: 1 B 

1

7
1: 

11 2 31 

~a H: 
I 
i ' a 
I b 
I , , c 

11 2 3 

~M~ 1 2 3 

I 

I 

~ 
@ 
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PllllNnoAo 

PARCERIA 

~EBSISTEIICIA 

INCENnVA 

INSUlTA 

INIBIÇÃO 

ATMDADE I 
I I ' 

J 
i 

/1 2 3 

I 

I 

Li 
L 
1 2 3 

i 

' 

i i 
i 

i i I 

!1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

! 
! 'a 

: ) 
' 

b 
c 

11 2 3 

i 

I 

' 

I 
i> I I: 
! ! c 

1 2 3' 

I 

! 

1 2 3 

a 
b 
c 

ATIVIDADE: lOCOMÇÃO +MANIPUlAÇÃO 

Data:19/07 
Encontro: 4" EHcomo 
Nome: D. s. c. 
Avaliador: G. M. R. 

I ATIVIDADE' 

~a 
nT: 
11 2 3 ' 
! 

I 

' ' 

< 1. 

I . 
1 2 3 

' 

I 
I i 

! 

1 2 3! 

1 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

~
.,a 

I lb 
.c 

i 1 2 3. 

I : 
c 

' 

I I 

~= I i I I 

1 2 3 

Código:2 8 

! AnVIDADE I 
I 111 I 
I . I 

EE
,' i 'ba 

. 

c 
11 2 3\ 
I I 

h-ria 
I '.1 

'. lb ' . c 

M 
I 

I ! 
I 

1 2 3 

I I 

a 
b 
c 

tida 
H4-j: 
[-:, 1:-'-::2~3:11 

I 
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ATIVIDADE I 
' I 

' 

i 

PRONTIDÃO I i ••••••••• 
i 

1 2 

1 I a 
PARCERIA i ' l.··.···'.'b f---t-A c 

~ 

INCEIITIVA M-M 
.. ,,,,·a 

'. : •·.·••··•• b 
: i c 

:9 
' 

INSUlTA 

CRIAÇAII 

IHIBiçAO 
f-.,_._.f-1 c 

1 2 3 

ATIVIDADE: lOCOMÇÃO + MANIPUlAÇÃO 

Dala:19/07 
Encantro: /f EIICOIITRO 

liame: J. F. P. R. 
Avaliadar: G. M. R. 

I ATMDADE i 

11 

i 

< 

1 2 3 i 

I 

a 
b 
c 

! 1 i a 
i i f 'b 
!TI c 

1123 
I 
b=a 
li I : 
11 2 3 

i 

ttt: 
11 2 3 . 

FR=: 
f-lt-'--2-'-3-, 

I 

Effi: 
i I I c I i 

1 2 3 

Código: 3D 

172 
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ATIVIDADE 
I 

I a 
PHONnOÃo 

I 
b 
c 

1 2 3 

a 
PARCERIA b 

c 

1 2 3 

IHCEIITIVA 

INSULTA 
I c 
li 2 3 

! 

CRIAÇAII I 

INIBIÇÃO 

1 2 3 

ATMDADE: lOCOMÇAO + MAHIPUlAÇAo 

Data:19/07 
Encontro: 1f EIICONTBO 

llome: J. P. o. 
Avalia 

i ATMDADE! 

w=P P.ii I ·•·• ' c 
1 2 3 i 

I 

I I I i a 

5E6b ' c 

1 2 3 I 

r-;HH1 a 
b 

lb:>+l -+----,, c 

~~ 2 3 1 

FR=': 
~ 
I 

1 2 3 

Código: 1 C 

I ATIVIDADE 
111 

I 
' 
' a 

I. , , b 

1~, :·r 
· 1 a 

' 
I lb ' ! 

I ,c 

li I 
2 3' 

I 
I 
I 

I I ' L--Ja 
I I I lb 
fST!Ic 
f1T3i I 

' 
I 

' 

. 
' 

I 

1 2 3 
I 
I 

i 

1 2 3 

' ' 

I i 

1 2 3 

' I 
1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 
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PRONTIDÃO 

! ATIVIDADE I 
I 

• 

' 

'· 
' 

{i I 
1 2 3 

a 
b 
c 

PARCERIA • ·, >>I I ~ 
• 1 ~~I 31 

"'PER::=S::::ISTEII=CI:o-A ---,-----T--+--1 : 

INCENTIVA 

INSULTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

I 
I I I 
il 2 3 

' 

I ' 
I 
fi 

i 1 2 3 

! 

' 

!i i 
1 2 3 

i 

i 

' 

1 2 3 

c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATMDADE: lOCOMÇiiO + MAHIPUlAÇiiO 

Data:19/07 
Encollh'o: /f ENCONTRO 

Nome: L P.ll. S. 
Avaliador: 11. M. R. 

ATIVIDADE 
11 

L 
31 

1 2 3 

a 
b 
c 

Códillo:2 C 

I ATIVIDADE [ a 

I ',,.,,,,' lb 

li~' 
I ! a 

I , ! 1: 
11' ; 31 

I 
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PARCERIA 

INCEIITIVA 

INSUlTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

ATIVIDADE I 
I 

1 a 
i 1 b 
, T7 c 

u 
' ' I I a 

' ' IT [b ilf1c 
i i ' 
i 

-c i 
I 

' u: 
1 2 3 

I 

' 

1 
! 

1 2 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

ATMDADE: LOCOMÇÃO + MAHIPULAÇÃO 

Data:19/D1 
Encontro: tr EHcomo 
llome: R. M. R. 
Avaliador: G. M. R. 

1 

I 

rl 

I 
' 

' 

I 

I 

2 3 

10 
2 3 

i i 
I ' 

TI 
? 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

Códige:3 C 

1 AnVIOAOE 
111 

! 

' 

[ 
1 2 3 

1 2 3 

a 
b 
c 
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PRONTIDÃO 

PIUICERIA 

INCENTIVA 

INSUlTA 

CRIAÇÃO 

11 2 3 

i 

INIBIÇÃO ! I 

l 
1 2 3 

Dalll: 19/07 
Encontro: 4' encontro 
Home:Todos 
Avaliador: G. M. R. 

a 
b 
c 

ATIVIDADE 
11 ' 

1 I a 

~: 
~a 
H+=: , I i , 

(t 2 3' 

li i ; : 
11 2 3 I 

lrr: 
li 2 3 

~: 
~c 
~1 23 

I , 

F: 
EEE: 
I I I I c 

1 2 3 

I 
ATIVIDADE 

111 
r I i a 
[ i i b 

I i ...c.' c 
1 2 31 

' 
i 1: 

I i ! I c 
i 2 3( 
11 I 

'1 2 3 

a ~~-c] 
' 'b 
I i I c 

11 2'3! 
I I 

I 
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ATIVIDADE 

iiüiSiiíüiiíiA,'--+-+--1 : 
i c 

1 2 3 

1 2 3 

~=oo--+-'--+--1 a 
INSUlTA l--1--t-1 b 

c 
!-:1:-'-c2:-"-3::--l 

_____,_____, a 

1--,..-t-lb 

t--1:-'-2:-'-3c:-1 c 

a 
-;;;;-;;;;;;-;;----T-+-+-1b 

'--i-t-I c 

1 2 3 

ATIVIDADE: lOCOMOÇÃO+ EQUiliBRIO 

Data:24/07 
Encontro: 5" EIICONTRO 

I ATIVIDADE 

~: 
ll 2 3 

! 

~: 
i~11~~ 1 a 

HH---ob 
I c 

11 2 3: 

-=o a 
, I lb 

~~s~: I ! ~<;..:::. 

I I 

I ! 
1 2 3 i 

i 

a 
b 
c 

h-ria ITIJ: 
LLlJ 

1 2 3 

llome:A. G.S. 
Avaliador: G. M. R. 

Código: lA 

a 

l----1--1b 
,'-~--1c 
1 2 3 

11 2 3 
i 
' 

-+---1a 
i------+---1 b 

c 

h---o-la 
r-1 +I ~-1b 

c 

a 
b 
c 

1 2 3 
I I 

I la I 

b 

I c 

1 3 

I§ 

+ 
m 
D c: IF 
'"'''''''dlil 
DI ,. 
!''''''''''''" g 

177 



PARCERIA 

~~~--'--i--+---i a 
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ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILIBRIO 

Data: 24/07 
Encontro: 5" ENCONTRO 

I ATIVIDADE ' 

1 2 3 ' 

1--+-1-----' a 
1-+-+--' b 
1--L~---'i c 
1 2 3 ; 

1 2 3 

Nome:B.G.S. 
AValiador: G. M. R. 

Código:2A 

I ATIVIDADE i 

l.rn\1~. i: 
' ' c 

11 2 31 
I I 
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I I 
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PARCERIA 
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ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILIBRIO 

Data:24/07 
Encoiii'JO: ã ENCOIITBO 

Nome: c. c. H. 
Alraliador: G. M. R. 
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ATIVIDADE I 

a 
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--==o------+-+--11 a 
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c 

2 3 

c 

1 2 3 

ATIVIDADE: lOCOMOÇÃO+ EQUILIBRIO 

Data:24/07 
Enconll'8: li EHCOHTRO 

Home: c. R. v. B. 
Avaliador: G. M. R. 
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! 11 
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! I ~ . C 
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PARCERIA 

PERSISTfHCIA 

IHCEHTIVA 

INSUlTA 

CRIAÇÃO 

INIBIÇÃO 

~c 

:. ~ ,1: 
I 

. íl!í!ij i : 
: . I I c 
i 1 2 31 

ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILÍBRIO 

Dala:24/01 
Encontro: li EIICOIITRO 

liame: o. S. c. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE 
11 
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~=c=--+__:..-+ .. ,d .. ,., ... a 
PRONTIDÃO '$':':' b 

PARCERIA 

PERSIS'IfiiCIA 

I i C 

1 2 31 

r~;;~~ ~ 
'.____L-i 

' 1 2 31 
I I 

i a 
1 ;\!h 

: c 

! 1 2 3 

~=~-+----,---kd a 
INCENTIVA \\'!); b 

'-'--L-I c 
j1 2 3 

--------i-1 --:-+- a 
I ' b INSULTA 

i I C 

i 1 2 3 . I 

CRIAÇÃO ! ~\111) : 
~ • I c 
r1 2 3 

! I a 
INIBIÇÃO I 1~ 

1 2 3 

ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILIBRIO 

Data: 24/07 
Encentro: li EHCOHTRO 

Home: J. F. P. R. 
Avaliader: G. M. R. 

f-..!.-l-- a 
f-..!.-l-- b 

c 
!--l--'--
11 2 3 

c 
,1 2 3 I 

' I I 

a 
b 
c 

1 2 3 

CtídiUe:3 B 

ATIIIIDADE 

1 2 3 

1 2 3 

182 

i 

c I+ 
' 

I 

1: 
c 

IZ c: 
k,,,,,,,,q 

F I ~,,,,,,,,l!:l 
I ........ . 

a 
b 
c li 

I 



! AnVIDADE i 
. I I 
i I I a 

PRDHnoAo · i b 

i i c 
i 1 2 3 

I i a 
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I c 
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~c 
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--~--i---+--1 a 
IHCEHnYA b 

• 1 2 3 

I 
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c 
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ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILIBRIO 

AnVIOADE 
11 
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' ' ' 
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111 . 

I 
i I 
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! ib 

~\iJI I jc 
1 2 3 
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Data: 24/07 ·FALTOU NESSA DATA E PARTICIPOU DA ATMDAOE 111 PORQUE FOI DADA NO DIA 26/01 
Enconlro: 5' ENCONTRO 

Nome: J. P. o. 
Avaliador: G. M. R. 

Código:l C 
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I 1: 
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ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILiBRIO 

Data:24/07 
Encontro: li ENCONTRO 

Nome: L. P. G. S. 
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PARCERIA 
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ATIVIDADE: LOCOMOÇÃO+ EQUILiBRIO 

Data: 24/01 
Encontro: ã EHCORTRO 

Rome: R. M. R. 
Avaliador: G. M. R. 

ATIVIDADE 
11 
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ATIVIDADE 
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CRIAÇÃO 
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1 2 3 
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Data: 24/0~ NTRO 
Encontro: 5 EHCO 
Nome: Todos 
Avaliador: G. M. R. 
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ATIVIDADE:LOCOMOÇÃO + MAIIIPULAÇÃO + EQUILIBRIO 

Data:26/07 
Encontl'8: õ EHCOHTRO 

Hame:AG.S. 
Avaliadar: G. M. R. 

CódiUo:lA 
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' ATIVIDADE 

a 
b 
c 

'1 2 3 

a 
b 
c 

i1 2 3 

. 1 2 3 

a 
:-:.-+~ b 
:-;.--L_, c 
1 2 31 

I I 

1 2 3 

ATIVIDADE 

c 
2 3 

!a H-+- b 
c 

1 2 3 

ATIVIDADE:tOCOMOÇÃO +MANIPUlAÇÃO+ EQUitiBRIO 

Data:24/07 
Encontro: 6' EIICOHTRO 

liame: B. G. S. 
Avaliador: G. M. R. 

Código:2A 
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ATMDADE: LOCOMOÇíiO + MAIIIPULAÇíiO + EQUILIBRIO 

Oala:26/01 
Encollll'fl: 6' EHCOIITRO 

llome: c. C. H. 
Avaliador: G. M. R. 

Clidillo: 3 A 
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b 
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b 
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1 2 3 
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b 
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b 
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11 2 3 
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a 
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1 2 3! 
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c 
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~=~--,-----t-1 a 
'--------+-~ b 
:-.--:-----l-~ c 

L._L~a 
b 
c 

I ATIVIDADE ' 

t:TI=a 
t/1 ! : 
11 2 3 

I I i a 

'?1 I : 

~ 
I I 

' 11 2 3 • 

I 1 

a 
b 
c 

I I I a 
LLlJb 
LLL_c 
11 2 3 . w 
lJ__j__j a 
I i I 'b 
~c 
fT23i 

1 2 3 

ATMDADE: lOCOMOÇAO + MAIIIPUlAÇAO + EQUiliBRIO 

Data:26/D1 
Encontro: õ EIICOIITRO 

Nome: c. R. v. B. 
Avaliador: G. M. R. 

Códi!IB: 1 B 

1 2 3 u 
LL-'-Ja 
I . I jb 

~c 
I I 
I I ' I 
I • • 1 a 

H-HMI,: 
1 2 3 

~a 
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~ L.l__j_J c 

1 2 3 
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AnVIDADE 

a 
b 
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1 2 3 

a 
b 
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I . c I I 
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1 2 3 
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f-+-t--'1 b 
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1--1--Hb 
1--!--IH c 

1 2 3 

ATMDADE: LOCOMOÇÃO + MANIPULAÇÃO + EQUILIBRIO 

Dala:26/07 
Encontro: 6' ENCONTRO 

Home: D. S. c. 
Avaliador: G. M. R. 

C6digo:2 8 
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' 

I 
' 

' 
11 2 3 

' I 
' 

' ' 

11 2 3 

I 

' . 

11 2 3 

I 
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I 

1 2 3 

I I 

' 
11 2 3 

I 

=-= ' 
! 
1 2 3 

I 

; 

I 

1 3 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 

a 
b 
c 
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b 
c 
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c 
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1-+-+-_J b 
c 

1 2 3 

ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ MAIIIPULAÇÃO + EQUILIBRIO 

Data:26/07 
Encontro: 6' ENCONTRO 

Home:J.F.P.R. 
Avaliador: G. M. R. 

CólfJUo:3 B 
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ATMDADE: lOCOMOÇiiO + MAIIIPUlAÇiiO + EQUILIBRIO 

Data: 26/01-A CRIAIIÇA lliiO PODE SER MAPEADA POR CAUSA DA IIITERFERiiiCIA DOS PAIS 
Encontro: 6' Ellcomo 
llome: J. P. o 
Avaliador: G. M. R. 

Códi!lo:l C 
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I 11 i 

lLLJ.1 I '.a LLlJb 
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ATMDADE: LOCOMOÇÃO+ MAIIIPULAÇÃO + EQUILIBRIO 

Dala:2&/07 
Encontro: õ ENCONTRO 

Nome: L. P. G. S. 
Avaliador: G. M. R. 

Códillo:2C 
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ATIVIDADE: lOCOMOÇÃO + MAIIIPUlAÇÃO + EQUiliBRIO 

Data: 26/01 
Encontro: õ EHCOIITRO 

Nome: B. M. R. CídiUo:3C 
Avaliador: G. M. B. 
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~ERSISTtNCIA 
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INIBIÇÃO 

Bala: 26/07 
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c 

Encolllr8: 6' ENCONTRO 
NBme:Todos 
Avaliador: G. M. R. 
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R=F ...•... :: 
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)o> Entrevistas com as Colaboradoras 

Sujeito: 1 

FORMAÇÃO: Professora de Educação Física 
Pós Graduação em Psicossociologia da Motricidade Humana 

EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL: Leciona aulas de Educação Física há 20 anos, 
tendo trabalhado na rede estadual, municipal e particular, no ensino básico e 
fundamental. Possui experiência em Centros Esportivos com trabalho voltado para 
senhoras da terceira idade. Possui um curso de extensão de 16 horas na área de 
Educação Física Adaptada e trabalha como voluntária num Programa de Esportes e 
Atividades Motoras Adaptadas da Prefeitura há aproximadamente 6 meses. 

• Esse sujeito foi orientado a preencher as planilhas durante as 
atividades. Ora participaria das atividades, ora anotaria as relações 
visualizadas. 

1) COM RELAÇAÕ AO INSTRUMENTO 

a) Qual a sua opinião sobre a explicação recebida para utilização? 

"Às vezes a gente, eu, ficava meio confusa com esses parênteses que você colocou 
em baixo: Demonstra inibição perante o grupo? (Ajusta-se à situação?). Eu fui mais 
pela pergunta, sempre pela pergunta. Acho que foi nesse, que era mais assim ... 
Insulta verbalmente o outro? (Gestualmente agride?) Então no começo, eu peguei 
mais leve assim ... só o falar ... Acho que é porque eu estou acostumada com o estado 
que eles brigam tanto que não é nem agressão. Acaba somando ... mais depois que eu 
fui vendo a intenção sua, que só pelo ato deles ficarem se xingando, né, já era uma 
agressão, porque estava fugindo do contexto daquilo que você estava propondo. 
Então, aí, eu fui me enquadrando, mas a princípio ... " 

b) A explicação para preencher o quadro foi suficiente? Você conseguiu 
entender o que deveria ser feito? 
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"Deu, mas surgiu essa dúvida no momento da prática. Acho que deu sim, a explicação 
deu sim. Mas agora é aquela coisa, o SIM e o NÃO. Fica meio complicado, porque 

' tem determinada situações que um AS VEZES ou DE VEZ EM QUANDO ... " 

c) Você consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para quê seria 
utilizado? 

"Vejo sim, porque eu estava vendo em casa e depois, até acompanhando, você, se for 
possível no mapeamento .... , acho que dá até para a gente ver a diferença de 
comportamento que teve. Você começa de um jeito e vai modificando. A princípio 
eles são meio acanhadinhos, depois vão se integrando, de[pois vão começando as 
confusões. Eu acho que vai dar pra ver direitinho ... , é que isolado, folha por folha, a 
gente né ... Mas, quando vai passando naquela última folha do mapa mesmo, acho que 
fica legal. Na prática, no meu dia-a-dia, se eu tivesse como adaptar isso nas minhas 
atividades, eu acho que seria interessante, seria um instrumento sim. Acho que 
valeria a pena. É o tal negócio, tem que ser um trabalho bem feitinho e tem que 
seguir a risca aquilo que está aqui proposto. Eu faço um programa, eu vou ter que 
dar aquele programa direitinho para o negócio funcionar. Agora, se for meio picado, 
aí não 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 questão e não pelos parênteses. Às 
vezes a dificuldade de identificar na atividade ... É que determinadas brincadeiras 
você observa bem a parceria e em outras não. Então, aí, fica ... a gente vai mais pela 
característica da criança, pelo jeitinho da criança e não atividade em si. Acaba 
conhecendo o aluno e vai achando o caminho dele por aí. Agora o mais difícil no 
começo, só na primeira vez, foi passar pro mapa. Eu fiquei meio 'embananada', meio 
perdidinha, meio confusa. Mas, eu acho que foi só ... assim, no primeiro contato, 
porque depois as outras, foram tranqüilas, normal." 
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e) Então suas dificuldades foram os parênteses ... 

"e a identificação de determinadas questões relacionadas às atividades. Em algumas, 
não em todas." 

f) Você acha isso prático? Você vê praticidade nesse instrumento? 

"Prático? Eu acredito que sim, viu, Graciele? É aquilo que eu falei para você. A 
pessoa tem que estar disposta a fazer o trabalho. Não é assim, uma coisinha que 
caiu do céu e você vai lá e ... Se a pessoa for meio acomodada, ele não fará. Ele tem 
que querer, se interessar, para ver o resultado. Senão, ele vai só preencher 
quadradinho e não vai resolver nada. Acho que vai muito da disposição da pessoa. 
Mais uma vez, transportando lá para a minha escola. Seria mais difícil assim ... O 
número de crianças, que são bastante, quarenta e tanto cada sala. É aquilo que eu 
falo para você. Eu tenho que estar disposta para tirar pelo menos um dia ou dois, ou 
montar um esqueminha para ver se eu faço isso tudo de uma vez só, ou se eu vou 
todo dia anotando um aluno. Aí eu tenho que traçar uma estratégia, porque para 
fazer tudo de uma vez só, eu acho meio complicado. Eu tenho que dar uma 
atividade ... porque daí eu sozinha ... eu tenho que estar dando atividade ao mesmo 
tempo analisando ... Eu acho mais difícil do que a situação que foi colocada aqui. É 
possível. Outra vez que eu percebi também ... Eu tinha mais dificuldade de passar 
para o papel, quando a gente acaba se envolvendo com a brincadeira e acaba 
passando desapercebido. Aí de repente, tem que dar uma paradinha, pensar de novo. 
Fulano fez tal coisa? Não, não sei. E agora, não lembro! Sabe aquela coisa ... Então, no 
dia-a-dia eu acho complicado fazer tudo junto. Tem que trabalhar num esquema 
direitinho. Um grupo hoje, na próxima aula mais um grupo. De repente ter alguém 
para ajudar, sei lá ... , um próprio aluno para ajudar monitorar as brincadeiras." 

g) Vantagens, você vê alguma? 

"Eu acho que seria ... colocar um padrão 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. Então, eu acho que seria uma forma, uma sugestão para 
analisar. De repente, um recém formado, ou até mesmo eu, que já estou há algum 
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tempo, de repente voltei, estou lá ... Como eu vou avaliar o aluno? É uma forma, uma 
opção, aí vai da pessoa se identificar com isso ou não." 

h) As desvantagens seriam ... 

"É justamente a falta de tempo, porque é um processo, acho que meio longo. É a 
falta de tempo que a gente tem em uma escola. Isso eu estou falando numa rede 
estadual, agora na particular, ... eu não sei. O fator tempo, o número de alunos ... , mas 
aí, a desvantagem eu acho que não é o instrumento, é do sistema que a gente está 
inserido no momento. De repente eu não sei se uma professora que dá aula numa 
escolinha que tem lá seus vinte alunos, acho que a coisa anda legal." 

i) Você vê alguma relação entre a utilização desse instrumento e a inclusão? 

"Eu acho que se ele for feito direitinho, como eu falei no começo, ele vai mostrar 
claramente os altos e baixos do processo de inclusão. E aquela coisa ... no começo é 
tudo calminho, depois cada um já vai querendo tomar seu espaço. Eu acho que ele 
mostra direitinho,. Daria para dar um alicerce num trabalho que você queira 
mostrar, mesmo que seja para um diretor ou para alguém que esteja interessado em 
saber se está dando certo aquilo, a inclusão Eu acho que funcionaria sim." 

j) Você acha que daria para manipular a situação tendo esse mapa nas mãos? Na 
questão a inclusão ... 

"Pro aluno? No caso eu vou acompanhando pra ver se .... " 

Você acha que daria para manipular as relaçães? 

"Eu acho que vai muito de cada caso, mas acho que até é possível, porque a gente 
teve aqui o R ... Ficou bem claro. Num primeiro momento estava tudo bem, depois 
criou aquela briga. Então ele começou a ser excluído. Então, aí eu não sei como seria 
daqui para frente. É aí que entraria ... eu já teria os dados de quem é quem, os 
comportamentos de cada um. Eu acho, eu não sei se ele ajudària ou não. Mas eu acho 
que seria uma tentativa, um caminho, porque você vai Ter todos os dados ali daquela 
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criança que é a mais agitada, aquele que é mais agressivo, mais quietinho, calado ... Aí, 
de repente, eu montaria um programa a partir daqui, trabalhando em cima dessas 
características que foram apontadas. Eu acho que caberia sim." 

2) COM RELAÇA-0 As ATIVIDADES 

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com 
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criação conforme 
você pode visualizar nas planilhas. Você acha que outras estruturas seriam possíveis 
adequar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados esperados no grupo, no seu 
ponto de vista? 

"Acho que cada professor teria que trabalhar em cima disso. Eu vou lá, pego esse 
modelo, esse instrumento, e aí, vou tentar adaptar à minha realidade. De repente eu 
posso até mudar alguma coisa, ajusto aqui, ali ... aí funcionaria. Agora, pegar 
direitinho do jeitinho que está, passar da mesma forma, ... eu acho meio dificultoso. 
Eu acho que todo o processo aqui deveria ter um certo ajuste. Por exemplo: eu não 
vou conseguir desenvolver esse trabalho no mesmo ritmo, com crianças, com 
adolescentes de 15 e 16 anos, e talvez, um professor não irá conseguir, com pessoas 
da terceira idade. Já a professora do pré, do maternal... talvez até consiga. Então 
eu acho que tem que ter, ... deixar uma brecha para que cada um faça uma adaptação 
para funcionar legal." 

Se mudasse a estrutura das atividades, você acha que alteraria os resultados? 

"Eu acho que sim. Não sei se totalmente, mas acho que alteraria bem, ... porque a 
gente percebeu direitinho .... Eu não 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 reação. Às vezes reagiam de uma forma, depois... às vezes mudavam 
completamente, e às vezes, na terceira brincadeira, voltavam de novo na mesma 
reação que tinha sido na primeira. Eu acho que cada proposta vai dar um resultado." 

b) Você teria sugestões, no que se refere às atividades? 
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"Eu acho mais difícil. Toda vez que tivemos trabalho com bexigas, alvoroçou demais. 
Entra naquele lance de lugar, sala fechada, o tempo estava ruim. Então eu acho ... 
Mas no geral eu acho que eles reagiram bem às brincadeiras. Participaram legal. 
Entraram com vontade. Acho que deu certo. A bexiga é convidativa. Querem 
estourar. Eles demoram ... Ficam sem atenção, querem brincar primeiro. Dependendo 
da proposta do profissional que pegar isso aqui, funciona. Agora se ele não tiver 
afim, se estiver só cumprindo ordem que vem lá de cima, que tem que avaliar .... 'use 
isso aqui' ... Acho meio complicado. Se quiser fazer realmente uma análise de quem 
você está trabalhando, com quem você está agindo, de como são as crianças, como 
está seguindo o seu trabalho, se está indo legal ou se não está, se as crianças estão 
dando respostas ou se não estão, eu acho que funciona sim." 
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Sujeito: 2 

FORMAÇÃO: Estudante de Educação Física- 4° ano 

EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL: Possui experiência em ministrar aulas em 
academias de ginástica, natação e hidroginástica. Está realizando estágios de 
regência em um Lar de Crianças Carentes com crianças institucionalizadas há 6 
meses. 

• Esse sujeito recebeu treinamento e foi orientado a preencher as planilhas após a 
realização das atividades. 

1) COM RELAÇA-0 AO INSTRUMENTO 

a) Qual a sua opinião sobre a explicação recebida para utilização? 

"No primeiro dia, conforme eu lia, principalmente nessa questão: Demonstra inibição 
perante o grupo na ação motora? (Ajusta-se às situações?) Aí, eu ficava assim ... 
Demonstra inibição mas também está se ajustando. Então ... Mas demonstra inibição, 
mas não se ajusta ... ou não quer fazer a brincadeira ou alguma coisa assim. Pro mim, 
dava a impressão que ia ser ambíguo, sabe? Uma coisa ia desmentir a outra. Aí eu, 
acabei perguntando para a S. Quando eu fui perguntar para você, foi quando eu falei 
com a B e daí ela falou que estava considerando a primeira: Demonstra inibição. Mas 
tinha hora que tinha a ver. Então tudo bem. Mas com relação às outras, acho que foi 
suficiente sim." 

b} Você consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para quê seria 
utilizado? 

"Eu acho que assim, ... pro avaliar a criança, o grupo, né? Pro avaliar mais o grupo 
mesmo, porque você vai avaliar cada um em cada brincadeira. O que eu fiquei meio 
confusa ... Eu fico imaginando assim, ... como lá no Anália Franco, seria, acho que 
melhor cada aluno em cada brincadeira ... acho que seria praticamente impossível. 
Quarenta crianças lá, fazer tudo isso em cada brincadeira, eu acho difícil. Mas acho 
que pegar cada criança no geral, eu acho que seria mais fácil. Como a gente fez aqui, 
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eram poucas crianças, então a gente conseguia lembrar ou mesmo para umas saírem 
na hora da atividade, dava um tempinho ... " 

A finalidade ... 

"É para avaliar crianças, pra ver ... Várias perguntas que você fez aqui, 'insulta 
verbalmente o outro' ... pra saber se tem muita, de repente, naquele grupo, se tem 
muitas crianças que são agressivas. Tem bastante. Então, vamos trabalhar mais a 
agressividade. Tentar trabalhar as brincadeiras que tendem ... ou então, aquelas que 
tocam. Então vamos fazer mais atividades em parceria". 

c) Você coloca que a gente estaria avaliando. Nós estaríamos avaliando o que, 
especificamente? 

"O comportamento das crianças, que tem muitas coisas que é do comportamento 
delas, e é através disso ... avalia-se se a brincadeira realmente está sendo ... ou dando 
para avaliar as crianças através daquelas brincadeiras. Então, tinha brincadeira que, 
vamos supor, era individual. Então, .. .'procura parceria?' Então, eu às vezes ficava 
meio assim ... A gente ia mais pelo perfil da criança do que pela própria atividade, 
porque às vezes eu penso ... Mas eu acho que é pra avaliar o comportamento dela e 
adequar as brincadeiras que você vai dar para aquele grupo." 

d) Você vê 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 difícil assim. Lembrar ... às 
vezes, mesmo aqui fazendo como eu fazia , em casa ... aí, qual era a primeira 
brincadeira? Precisa lembrar a brincadeira direitinho para poder relembrar tudo. 
Então, numa aula assim, eu acredito que seja mais difícil você lembrar a primeira 
brincadeira, cada um que veio. Então, eu acho que você consegue ver mais o grupo, 
né? Eu acho que dá para fazer cada um, mas numa aula geral, naquela aula, e não em 
cada brincadeira." 

e) Você acha isso prático? Você vê praticidade nisso? 
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"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; não era 
tão difícil, 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 você não vai ter uma dessas coisas 
aqui. Então, se você fizer na aula inteira, eu acho que pega tudo ... e apareceria todos 
os elementos. Porque às vezes, numa brincadeira a criança não foi agressiva, sei lá ... 
Não teve oportunidade. Não aconteceu nada. Mas naquele dia, numa outra 
brincadeira, ela foi. Então, se você avaliar cada brincadeira ela foi. Se você avaliar 
cada brincadeira, você acaba não vendo só o comportamento da criança naquela 
brincadeira, mas na aula toda de certa forma, ela é agressiva. Então vamos 
trabalhar melhor isso. De repente eu dou numa semana ou aula umas brincadeiras 
que ela não vai tocar e ... , não vai gerar uma situação para ela ser agressiva, então, eu 
não vou estar conseguindo enxergar isso. Então num trabalho integral, numa aula ou 
numa semana, eu acho interessante. Eu acho que é interessante porque às vezes a 
gente passa batido também. Se você não avalia, não faz isso ... Porque às vezes eu 
fico pensando nas aulas que a gente teve que tem lá todos os tipos de estilos que a 
gente aprendeu, os tipos de ensino e avaliação. Aí tem lá: observação, observar o 
aluno. Várias vezes, no ano passado, nas aulas da Liliam ... A nota vai ser de acordo 
com a avaliação, com a melhora do aluno. Mas não tinha, não existe um instrumento 
desse, uma coisa que você vai falar 'o quê ' vou avaliar afinal. Ele fez o exercício ou 
não fez? Ou, ele começou no início do ano fazendo, ou não querendo fazer ou 
fazendo mal feito ... Não estava jogando vôlei, depois ... está jogando. Então eu acho 
que aqui ficou legal porque me apontou algumas coisas para eu observar. De repente 
eu observava, mas não estava avaliando individualmente desse jeito. Ficou legal. Foi 
uma forma. Eu peguei várias vezes pensando ... porque a gente tinha que dar aula e eu 
não tenho muita experiência em escola estadual com crianças, mas a gente já se 
pegou para fazer trabalhos e ter que apresentar para a sala e a professora fala: 
como é que você vai avaliar? E, eu ... a gente falava isso: a gente vai avaliar, vai 
observar como ele está reagindo; vai fazer uma comparação de quando ele começou, 
com o final do bimestre. Mas 'o quê' especificamente a gente nunca citava e eu 
sempre senti dificuldade. Eu achei que aqui ficou bem pontuado. Então tem: se ele 
tem parceria, se ele incentiva ... São coisas que eu achei legal, pelo menos para mim 
clareou bastante esse negócio de avaliação, esses tópicos aqui." 

e) Você vê isso 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 escola, isso seria um problema ... Porque principalmente o pessoal 
da Educação Física não tem nota baixa, aí você tem que dar aquele 'C' Mesmo onde 
eu fiz estágio no Traviú, o professor falava: se ele vem toda aula, eu ponho um 'A '; 
agora, se ele falta muito eu já dou um 'C'. Então quer dizer que não existia uma 
avaliação também. Ele deixava a bola lá, o pessoal ia jogando, e o restante ficava 
conversando ali. Mas ele vem toda aula ... , mas não faz nada ... , mas ele vem. Então era 
super confuso para mim isso, pois não tem um jeito de avaliar certo. Mas ele falou 
que às vezes ele dava um textinho para eles lerem sobre alguma história ... ele estava 
dando vôlei. Mas eles nem lembravam. Na hora que ele dava um teste, ele falava ... ele 
meio que dava as respostas, porque eles não podem tirar nota vermelha na prova. 
Então é complicado. 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 você pontuou, eu achei super legal: a criação, a parceira, se ele 
toca ... achei interessante." 

As desvantagens que você já colocou foram: a do parênteses, o número de crianças ... 

"e o fato de a gente avaliar cada brincadeira. Eu acho que avaliar no geral, naquele 
dia, naquela aula. Eu acho que avaliar individualmente cada brincadeira dá muito 
trabalho." 

f) Como você vê esse material e o processo inclusivo? 

"As brincadeiras que utilizavam performance, habilidade, tal..., eles não queriam a 
'J'. Então, aquele tipo de brincadeira não caía bem ali no começo. De repente para 
ela poder se incluir, fazer umas brincadeiras que ela se realçasse mais, que 
conseguisse realçá-la .... a importância dela. Porque nas brincadeiras de competição 
ela era meio excluída. Não queriam ela mais. Ela era lenta. Eu acho que uma coisa 
legal é sempre estar tentando jogar o jogos cooperativos que é o que você tentou 
visar também. Não importa se vai vencer. Mesmo falando isso, é difícil, porque as 
crianças querem ganhar, né? Mas, de repente trabalhar bastante esse tipo de jogo 
para não Ter que Ter um vencedor e ela não ser excluída." 

g) Sugestões com relação aos instrumentos fora as já apontadas ... 
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"Não." 

2) COM RELAÇA-0 As ATIVIDADES 

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com 
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criação conforme 
você pode visualizar nas planilhas. Você acha que outras estruturas seriam possíveis 
adequar-se ao instrumento? Isso alteraria os resultados esperados no grupo, no seu 
ponto de vista? 

"Eu acho que sim. Eu acho que você consegue. A gente estava trabalhando com 
brincadeiras, mesmo com esporte eu acho que ... Você trabalhando esportes acima da 
5" série ... acho que dá também. Muita coisa que você aponta aqui, acho que dá pra 
gente avaliar. Então não precisaria ser somente dessa forma que você formulou. Mas 
acho legal uma forma da gente avaliar 'a de criação' porque dificilmente a gente vê 
em escola ... O professor não dá oportunidade da criança criar as brincadeiras. Então 
aquela da criação é super legal para a gente observar as crianças, os 
comportamentos delas." 

Se mudar a estrutura ... 

"Eu acho que você estaria não dando oportunidade para quem não tem. Não teria 
como avaliar a 'J', por exemplo. Ela estaria sendo excluída, não ia estar fazendo 
nada, não iam gostar dela. Você acaba não conseguindo englobar todo mundo. A 'C' 
também. Mesmo que, nessa última brincadeira que a gente fez, aquela do Pimbolim 
Humano ... , os meninos estavam reclamando que a 'C' passava para outro time. Então, 
estava todo mundo reclamando da 'C'. Eu segurei o pé dela: fica aqui 'C'. Então, a 
gente se for uma questão de competição, você vai acabar não conseguindo avaliar 
todo mundo, ou então, vai avaliar só negativamente ... De repente, aí, as crianças não 
conseguem se incluir." 

Sugestões para as atividades ... 
"Você acabou diversificando bastante e dando oportunidade para eles fazerem a 
criação. Acabava partindo para o que eles queriam, de uma certa forma. Tinha a 
primeira brincadeira ... Eu acho que essas brincadeiras ... acho que está bom do jeito 
que você colocou. Você também, durante as brincadeiras, você deixava ... bem ... Vocês 
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vão dividir em grupos, o que vocês acham? Pela experiência que eu tenho no Lar 
Anália Franco, isso ia ser super complicado deixar as crianças ... Pelo menos agora 
que eles tem uma outra característica, não tem um trabalho de base ... A gente sente 
que é difícil isso. Se eu deixar todos eles falarem, ou vão ficar inibidos e não vão 
falar, ou então, vão ficar discutindo ... não quero, não quero. E capaz de ficarmos 
muito tempo presos só nesse tipo de coisa e a aula acabar não fluindo. Então, eu 
achei legal... que nem o 'D' na última brincadeira, a brincadeira dele não foi aceita. 
Mas ele teve outras oportunidades, que teve a brincadeira dele no começo ... E ele na 
hora, não conseguiu lidar muito com isso, aceitar isso, e .... Deixar muito por eles ... , 
acho que num grupo pequeno, eu acho até viável, mas num grupo grande, eu acho que 
a gente pode trabalhar para chegar nisso, mas não à princípio. Como no Instituto, as 
crianças são super hiperativas, não param. Se eu ficar esperando eles pararem para 
a gente começar ... Vem pra cá, pra lá ... vou separando. Se ficar muito tempo nesse 
tipo de coisa, parece que não vai fluir a aula. Mas num grupo menor, acho super 
interessante. Ou então, mesmo para uma preparação, vão tentar fazer algumas 
atividades e começar a introduzir a conversa, a escolha, livre escolha aos poucos, 
para poder chegar nisso. Achei super interessante, mas não achei muito viável numa 
escola estadual, achei difícil deixar eles escolhendo. Embora eu acredite que tem 
que ter isso, tem que trabalhar esse tipo de coisa também ... Mas acho difícil 
introduzir isso assim de cara. Esse pessoal que vai fazer substituição, os alunos não 
querem nem ouvir, não deixam que o professor tenha uma outra proposta. Você teria 
que começar introduzir uma coisa diferente. Ou no primeiro dia de aula começar ... , 
ou explicar o quê vocês gostariam de fazer ... , um tipo de abordagem mais crítico 
superadora, onde teria troca. Aí, eu acho que conseguiria. Chegar numa 7" série de 
hoje, do jeito que está, e querer mudar? É complicado. É um trabalho longo, de 
repente fazer de vez em quando, porque você 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 lá ... Tanta gente dando opinião, uma confusão. A gente ficava 
um tempão ... Precisa de muita paciência ... Nas primeiras aulas não, mas depois, já 
começou a querer fazer aqueles bloquinhos, as panelinhas, mesmo nas disputas de 
dois ou um. Achei complicado nessa parte, mas achei interessante." 
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Sujeito: 3 

FORMAÇÃO: Estudante de Educação Física- 4° ano 

EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL: Está realizando estágios de regência em um Lar 
de Crianças Carentes com crianças institucionalizadas há 6 meses e já concluiu 
estágios de observação com adolescente de 7• série. 

• Esse sujeito não recebeu treinamento e foi orientado a preencher as planilhas 
durante as atividades. 

a) Você não recebeu instruções para a utilização desse instrumento. O que você tem 
a dizer sobre o uso desse material? No seu ponto de vista, faz-se necessária a 
explicação? 

"Acho que dava para preencher, mas às vezes a gente fica em dúvida, ou SIM ou 
NÃO; ou é ou não é. Algumas coisas ficam entre, TALVEZ ... ÀS VEZES, pode ser que 
sim, pode ser que não. às vezes fica meio complicadinho e depois também, de início 
não é difícil, mas depois começa ficar muito semelhante uma coisa da outra." 

A criança começa ficar... repetitiva, ou as brincadeiras... ou o que a gente vê, é 
sempre as mesmas coisas .... ? 

"A reação das crianças nas brincadeiras começam a ficar parecidas umas com as 
outras. Não sei se é porque elas estão juntas, então começam a se moldar, ficar 
parecidas." 

Com relação ao preenchimento, mesmo eu não lhe dando explicações, você acha que 
dava para usar, para fazer? 

"Dava, não foi difícil." 

b) Você consegue enxergar nesse instrumento alguma finalidade? Para quê seria 
utilizado? 
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" Especificamente para estar trabalhando o que é mais difícil com as crianças, por 
exemplo, esse negócio de uma ficar tocando a outra, a parceria ... Muitas crianças 
não conseguem se aproximar de outras, então ... estar trabalhando mais esse lado de 
interação, diálogo, maior contato, trabalho em grupo, para poder estar 
proporcionando isso." 

Você acha que está implícito nesse instrumento essa finalidade? 

"Isso." 

c) Quais foram as suas dificuldades? Você já colocou a questão das respostas entre 
o SIM, o NA~O e As VEZES. .. 

" ... o mais gritante foi isso, porque às vezes, uma hora você via uma coisa e por 
exemplo, e na mesma brincadeira já mudava a concepção, entendeu? Aí era meio 
complicado. E depois, foi ficando muito parecida as reações das crianças nas 
brincadeiras." 

d) Você considera que esse material é prático? 

"Pra poder estar utilizando isso para trabalhar?" 

Sim. 

"Eu acho que sim. Eu acho que aí dá pra estar conhecendo melhor as reações das 
crianças e estar adequando. Acho que sim." 

Mesmo considerando, por exemplo aulas no Estado? 

"Creio que é mais difícil." 

Em que sentido? 

"No sentido em que as crianças já estão acostumadas a fazer outras coisas, por 
exemplo: se eu quiser começar a trabalhar com isso agora, vai ser difícil no início, 
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porque as crianças já estão vendo vindo de uma formação diferente, então .. Eu acho 
que dá pra fazer ... " 

Em qualquer local? Estamos separando instrumento de brincadeiras. Esse material é 
utilizável, cabível em qualquer situação? 
"Você vai estar caracterizando as crianças, está diferenciando o quê está faltando, 
o quê está sobrando ... Eu acho que dá sim." 

e) Você vê 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 restrito a uma coisa só, ou prevalecer algumas, por 
exemplo: prevalecer uma coisa que não é sempre aquilo, sempre daquela forma que 
acontece. Pode ser que você analisou um mês aquela criança, e você utilizou esse 
instrumento. Mas aqueles dias aconteceram coisas que não é normal pra eles, então, 
pode ser que assim ... " 

Isso seria uma desvantagem? 

"Eu acho que sim. " 

E a utilização constante disso? 

"Daí eu não vejo desvantagem, porque daí você vai estar identificando. Se for 
constante, eu não vejo, a princípio desvantagens." 

f) A questão instrumento - inclusão. Você consegue identificar, visualizar alguma 
correlação? 

"Acho que sim, porque você vai estar identificando, por exemplo, naquelas 
brincadeiras ... se a criança está participando na criação das brincadeiras. Então, eu 
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acho que fica mais fácil. Você vai conseguir identificar que em todas as brincadeiras 
ela não participou nunca. Mas porque isso aconteceu? Ou se ela está brigando com 
outras crianças, porquê está acontecendo isso? É em todas as brincadeiras que isso 
acontece? Toda vez que ela está participando de uma atividade está acontecendo 
isso? Eu acho que dá para identificar dessa forma." 

Então você acha que esse instrumento pode colaborar com essa identificação, ou 
seja, o que vem acontecendo com aquela criança ou com o grupo? 
"Porque se for freqüente, se sempre está acontecendo aquilo, é porque alguma coisa, 
ou algum problema tem. Se ela nunca está participando da criação da brincadeira, se 
ela está sempre tímida ... algum problema está acontecendo." 

g) Sugestões ... 

"Entre o SIM e o NÃO, mais uma categoria: às vezes. Porque no início é fácil 
identificar, mesmo porque, as crianças estavam se conhecendo. Mas depois, uma 
hora acontecia alguma coisa, ou outra, dependendo da situação, ela já mudava 

' completamente o comportamento. As vezes, talvez, nem sempre... seria 
interessante." 

2) COM RELAÇA-0 As A TTVIDADES 

a) As atividades foram planificadas dentro de uma estrutura. Havia jogos com 
resultados coletivos, semi competitivos e semi cooperativos, e de criação 
conforme você pode visualizar nas planilhas. Você acha que outras estruturas 
seriam possíveis adequar-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 criança está mesmo em competição ... essa questão de insultar ... eu 
acho que isso aconteceria muitas vezes, até mais do que ... porque estariam em times 
opostos, estariam ... Se fosse competição mesmo, eu acho, que o incentivo também 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 participação na 
criação - aí não teria muito. Se fosse uma coisa muito pré estabelecida, já não teria 
muita participação." 

Sugestões ... 

"Acho que não. Eu não saberia sugerir. Cada encontro tinha um objetivo, então 
estava ligado àquilo. Eu acho que estava coerente." 
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> Comentários Gravado com o Grupo de Colaboradoras 

>- Crianças que pareciam não ter entendido, ora não centravam a atenção ... Não 
sabíamos se era por causa do déficit mental ou, não sabíamos, se tinha entendido 
e tinha dificuldade de executar, ou se não havia compreendido a dinâmica da 
brincadeira ... ou ainda, se o déficit atrapalhava em suas respostas e atitudes. 
Havia sempre, aparentemente uma compreensão por parte desses alunos no início 
das brincadeiras. Mas, não conseguiam desencadear as atitudes durante as 
brincadeiras. Era perceptível a atenção seletiva precária de algumas crianças. 

>- Quando eu anotava, eu olhava para essa situação e não sabia se eu tinha 
condições de estar analisando a criança 'J', porque, eu até então, não tinha 
certeza se ela tinha entendido a brincadeira e seu contexto, por exemplo: na 
situação de fazer parceria. 

>- Com as crianças com deficiência mental, eu acho que deve ser refletido o uso 
desse instrumento. 

>- Com relação aos parênteses, no sexto quesito, eu não vejo contradição. Talvez, 
conforme sugestões, seja interessante desmembrar em duas questões 
separadas. 

>- As recomendações aos pais para não ficarem presentes e/ou interferirem, eu 
notei que deveria ser mais enfática e incisiva, pois em alguns momentos, eu acho 
que algumas crianças se distraíam. 

> Com relação à inibição, foco de uma das questões, com portadores de deficiência 
mental acho complicada essa análise. Não sei se essa inibição é da sua 
personalidade, ou se ela nunca teve oportunidade de expor suas próprias idéias. 
Parece-me que algumas foram "adestradas" para obedecerem. 

>- Talvez coubesse uma questão que indagasse se a criança mostra-se atenta à 
explicação da atividade. Porém, não sei se seria interessante porque na 
manipulação das situações, trabalho "pós" coleta dos dados, talvez não desse 
para enfocar isso. 
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? A mmor1a das reações das crianças não são evidentes na execução das 
brincadeiras, mas sim, nos períodos que antecedem, ou melhor, quando está 
sendo explicada e/ou organizada a brincadeira. Na preparação e discussão da 
atividade. 

? A observação da crianças deve ser no contexto também anterior da execução da 
brincadeira para que se anote no instrumento? Somente antes? Durante? Ou 
antes e durante anotando apenas em uma só vez? Se optarmos por um ou outro 
momento, com certeza haveria grande diferença. 

? O grupo ressalta que os fatos marcantes, tais como os insultos, etc ... , 
independentemente do momento que acontecem, acabam marcando toda a atitude 
da criança. Sugerem que a opção deve estar clara nas instruções de uso do 
instrumento. 

? Com relação à manipulação das situações e/ou grupos, qual o momento que esse 
processo deve ser iniciado? Quando efetivamente os grupos serão moldados, 
manipulados? A sugestão do grupo é que seja iniciada após o 3° dia. No primeiro 
dia, tudo parece novo e os indivíduos estão ainda se conhecendo. No segundo dia, 
parece iniciar as primeiras identificações, simpatias uns pelos outros; os 
primeiros arranjos. Já no terceiro, as situações de grupo parecem iniciar uma 
estabilização. Então, pelo vivenciado, é interessante iniciar a manipulação após 
esse dia para que as relações não 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 expõe mais ainda essas crianças. 

? Interessante: Quando aparentemente obtém-se um equilíbrio nas reações das 
crianças, onde não há um líder evidente, emerge um "outro" aluno que 
desestabiliza o grupo novamente, e que pode (e foi) não ser um deficiente. 

? A noção de gestão parece que atingiu esse grupo após o 5° dia. Todos foram 
marcados por roda da conversa, mas os conflitos parecem que foram amenizados 
somente no último dia, principalmente com relação às agressões e insultos. Essas 
agressões e insultos foram substituídos em alguns casos, por comportamentos 
infantilizados (voz de neném). 
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> "Esse instrumento é um documento do meu trabalho. É um planejamento, um 
acompanhamento, é uma avaliação. O profissional tem subsídios documentados 
para participar de equipes e intervir baseado numa situação diagnosticada." ('E.' 
-auxiliar da pesquisa) 
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, 
CAPITULO VI 
DISCUSSÃO 

Com a construção do instrumento proposto, buscamos considerar a 

avaliação dinâmica, porém nos deparamos com o distanciamento que se dá entre a 

realidade concreta das relações humanas educacionais e a fragilidade dos 

mecanismos de registros dessas relações. Pontuamos os aspectos que podem 

delinear uma análise avaliativo, mas esses aspectos não se apresentam 

descontaminados e assépticos. O que elencamos são referências conceituais, e o que 

a realidade concreta apresenta são reações volúveis e impregnadas pela dinâmica 

das interações. 

Com isso, as referências conceituais que, nem sempre, dão conta dessa 

dinamicidade, desencadeiam uma leitura funilar dos acontecimentos. Percebe-se, 

então, que o que realmente acontece é que nos apropriamos de uma referência 

conceitual para legitimarmos uma relação polarizada. Isso caracteriza uma 

propriedade unilateral numa relação recoberta por inferências pessoais do 

avaliador. 

Torna-se difícil caracterizar a dinamicidade desse processo relaciona!, 

pois, à medida que selecionamos a observação de um aspecto, automaticamente 

estamos relativizando-o e ignorando as demais manifestações que alteram e ampliam 

a dimensão e compreensão de qualquer análise. Assim, as opções que realizamos 

denotam uma decisão focal daquilo a que nos propomos, implicando numa ação 

contextualizada com nossas intenções e com uma perspectiva de alteração do 

espaço de intervenção. Além disso, temos clareza de que 
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Escolher é sempre uma atitude pessoal e uma ação interpessoal. Toda 

escolha tomada no presente é influenciada pela reflexão das escolhas 

anteriores - as próprias e a dos outros - que afetaró as que serão feitas 

no futuro ... desde que exista futuro. Escolher é compartilhar uma decisão 

que afeta a convivência de todos, de um jeito ou de outro. (BROTTO 2001, p. 

99) 

É possível notar que a criação do instrumento proposto visa mapear 

algumas relações que acontecem durante a aula. Dentre as inúmeras possibilidades 

de arranjos diádicos que se estabelecem nas relações decorrentes de um processo 

de interação, buscamos uma avaliação contextualizada e situacional, com base na 

análise dos comportamentos observados. 

As relações diádicas visualizadas para fins de análise avaliativa são 

exploradas intencionalmente para satisfazer aspectos referendados nos parâmetros 

conceituais estabelecidos que escolhemos. Podemos verificar que a leitura do 

avaliador é feita a partir das percepções significantes emergentes. O grau de 

envolvimento e a bagagem pessoal do avaliador trazem à tona uma leitura 

personificada da realidade, o que evidencia a diversidade ótica que emerge no 

processo avaliativo. É sabido que, diante de uma mesma situação, diferentes 

avaliadores, na maioria das vezes, não realizam uma mesma leitura das ações 

observadas. 

Apesar das manifestações que se estabelecem nas relações serem 

vivenciadas e/ou presenciadas no mesmo momento por todos os envolvidos no 

processo, as avaliações, por muitas vezes, são divergentes. Com isso, o caráter 

subjetivo de uma avaliação torna-se explícito, diante da utilização de um mesmo 

instrumento por mais de um avaliador. 
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Uma outra questão interessante para ser pontuada é que, numa mesma 

situação, podemos cultivar leituras que mudam constantemente de uma determinada 

observação. Então, parece que, novamente, fazemos uma escolha, dentre nossas 

percepções e isso, sustenta uma decisão para servir de registro. Ora, considerando 

mais esse aspecto, verificamos que a avaliação não só é dinâmica do ponto de vista 

de diferentes avaliadores, como também é vulnerável e instantânea, se tivermos 

como referência um único avaliador. 

Em nosso estudo exploratório, pudemos presenciar esta situação. Quatro 

avaliadoras verificavam e observavam as mesmas situações. Poucos foram os 

registros iguais. Não só tinham leituras diferentes, como registravam suas análises 

sob distintos pontos de referência. Os relatos em grupo apontam essa questão. 

Vemos, portanto, que o cerne da avaliação se dá na construção relaciona! 

que se estabelece no momento percebido da realidade em foco. É o registro de 

marcas de um momento histórico e atual, é concreto e subjetivo e é, ainda, 

permeável diante do constructo e do desencadeamento da relação vivenciada. 

Por isso, podemos afirmar que o processo de avaliação é um fluxo variável 

de uma imagem situacional que se consubstancializa na dinâmica espacial, temporal e 

simbólica do avaliador. As empatias, aversões, angústias, entre outros aspectos da 

construção pessoal do avaliador, podem emergir no momento das manifestações 

observadas. Concebemos que esse processo não se dá apenas no avaliador, mas 

também no avaliado que, imerso numa situação relaciona!, será instigado a aflorar 

suas mais diversas reações. 

Essa questão ficou bastante clara para as avaliadoras que participaram do 

estudo exploratório. As manifestações observadas nem sempre tinham constância. 

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 "desequilíbrio" causado por um dos envolvidos. 

Isso não era padronizado. Nem sempre o participante que apresentava alguma 

"especificidade" era o indivíduo que desarmonizava o grupo. É perceptível que não há 

como focarmos um ou outro quando se trata de relação grupal, pois as 

manifestações são contextualizadas e inferem transformações que perfilam uma 

nova estrutura ao grupo. 

Com isso, podemos verificar que a avaliação pertence aos envolvidos, mas 

a posse dos elementos que servem para orientar a própria avaliação é do avaliador, o 

professor. Então, pode-se compreender que a relação professor/aluno está imersa 

num território hierarquizado na sua constituição avaliativo, mas não no processo de 

permeabilidade perceptiva. Daí é que temos que ter discernimento dos aspectos 

focais da avaliação, porque, mesmo sendo pontuais em nossas análises, a execução da 

avaliação será sempre uma erupção de percepções dinâmicas. 

No entanto, o momento atual nos permite refletir sobre a possibilidade de 

reavaliarmos como as posições que assumimos podem ser reconstruídas sob uma 

nova ótica. Pensando na configuração da avaliação, vemos que, se o intuito é avaliar 

para um objetivo, devemos ter em mente que ignoramos todos os demais possíveis 

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 já ter sido 

estruturados antes e até durante esse mesmo processo, estamos, então, 

concebendo a inconstância, a vulnerabilidade e as oscilações das estruturas 

relacionais. Com isso, descartamos a possibilidade de focar as observações como 

edificações que não se abalam. 
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Isso nos leva a considerar que as observações registradas num processo 

avaliativo não garantem a sistematização de um dado comportamento numa relação, 

apenas sugerem indícios para a possibilidade dos arranjos que poderão vir a 

acontecer. Acreditamos que o instrumento que propomos possibilita verificar as 

alterações relacionais existentes num grupo, que ora se estruturam, ora se 

desvanecem por razões que se justificam somente na contextualização 

circunstancial do próprio grupo. O que realmente mapeamos pode nos orientar para 

intervenções tanto nos comportamentos, como na configuração das relações e 

díades. 

O material de análise e registro apresentado nesse trabalho somente se 

finda enquanto referência inicial de um processo de constantes ajustes nas 

atividades programadas, no grupo e, inclusive, no próprio material, que deve ser 

adequado para esses mesmos fins. Então, na nossa compreensão, estamos 

transcendendo da avaliação para a gestão 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 gestão é polissêmica, pois pode 

assumir vários sentidos. Lembram-nos esses autores que, ao nos referirmos à 

gestão, estamos diante de variadas formas de assumir uma intervenção, que pode 

encarregar-nos de unidades ou subunidades dentro de um sistema organizacional no 

qual atua a manipulação específica e contextualizada de uma realidade. 

Assim, a gestão abarca idéias políticas, estratégicas e pedagógicas que, 

de forma implícita e/ou explícita, operacionalizo as ações e as atitudes de maneira 

circunstancial. Com essa premissa, podemos considerar que a possibilidade de 
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gerenciar um processo compatibilizo a capacidade de analisar e proceder a uma 

reorganização e reestruturação das circunstâncias presenciadas. 

Considerando as situações em que a questão da gestão pode estar 

envolvida, ressaltamos a consistência desse termo em nosso trabalho por 

compreendermos que ele congrega o ato de administrar, compatibilizando os 

aspectos contextuais nos quais a gestão acontece, as referências de discernimento 

das esferas políticas, pedagógicas e sociais envolvidas, bem como o nível de 

consciência de atuação possível. Entendemos que, enquanto professores, somos os 

gestores de nossas aulas e, conseqüentemente, temos embutidos em nossos 

procedimentos e atitudes todos os determinantes que envolvem a gestão, conforme 

já citados anteriormente. 

Ainda para PIRES & LOPES (2001), é preciso que, ao gerir um processo, a 

utilização do instrumento de gestão seja conhecido e dominado pelo gestor. Para 

nós, isso implica no discernimento da manipulação de uma nova possibilidade de 

organização. Devemos ressaltar que a gestão pode assumir um delineamento 

vertical, ou horizontal, entre os envolvidos. Tem, ainda, de ser relevado o âmbito no 

qual a intervenção da gestão se dá, ou seja, se a gestão articula-se em nível 

hierárquico ou compartilhado. 

Na esfera da educação, sabemos que as ações constituem-se em vários 

setores. São autoridades, dirigentes, secretarias, coordenações e professores que, 

numa estrutura de contribuições, determinam os direcionamentos das atitudes e 

procedimentos educativos. 

Sob essa visualização, é possível perceber que as diretrizes traçadas 

promovem um trâmite verticalizado, em função das tomadas de decisões sobre os 

rumos do processo educacional. Com isso, vemos que o componente organizacional 
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funciona num modelo de pirâmide, no qual o contingente de professores e alunos 

forma a camada mais ampla. 

Com essa arquitetura, nem sempre se vê a articulação de propostas 

condizentes com a realidade da escola, o ponto focal do sistema educativo. Temos 

diferentes situações culturais, sociais e econômicas que, na maioria das vezes, são 

pensadas nas esferas hierárquicas de forma uniforme, de modo que as expectativas 

se desvanecem nos desdobramentos das diretrizes. 

Como a compatibilização da articulação da realidade e do circunstancial 

desemboca no professor, pólo extremo da hierarquia educacional, percebemos que 

esse tipo de gestão celebra a confrontação e a resolução de conflitos nesse 

profissional. Então, a construção do espaço de celebração dessa articulação se dá 

na efetivação das aulas. 

Verificando a educação sob esse prisma, pode-se desenvolver, em torno 

do profissional, um outro tipo de gestão, a horizontal. Isso se configura nas relações 

durante as aulas, quando, articulando os determinantes que dimensionam as 

interações, o professor passa de locutor a interlocutor nas relações, pois não 

somente instiga a geração das interações, como faz parte das mesmas, direta ou 

indiretamente. Por sua vez, o sentido de gestão se expande diante das percepções e 

dos desdobramentos e encaminhamentos que desencadeiam. 

Portanto, a pessoa do professor é quem processa a arquitetura 

educacional, elaborando as articulações possíveis no contexto inserido. Nesse 

sentido, a extensão das percepções do professor mapeia a realidade e delineia as 

diversas possibilidades que sustentam as negociações que se processam em aula. 

O material proposto nesse trabalho é, sem dúvida, um instrumento de 

registro em forma de feedback para o professor, pois apresenta o perfil das 
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percepções do professor perante a situação vivenciada com o grupo, mostrando o 

trajeto percorrido pela turma durante uma intervenção sob a ótica do profissional. 

Com essa possibilidade, consideramos que o instrumento em foco 

estrutura-se sob alguns aspectos que podem orientar as percepções do professor, 

ou seja, podem servir de elemento sistematizador de suas avaliações durante as 

aulas, configurando algumas premissas norteadoras para análise. 

A percepção da realidade observada pode enveredar para o favorecimento 

de uma análise que se processe sob a ótica 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 o momento que o grupo vem vivenciando. No entanto, essa 

adequação deve ser realizada quando houver vínculos que suportem uma proposta de 

aprimoramento das individualidades, sem que haja prejuízos nas relações efetivadas. 

Nosso entender, isso transformaria as possibilidades de descobertas do grupo em 

confrontos individuais, e apenas a construção de um suporte interacional 

consolidado poderia sustentar as contribuições das diferenças entre os envolvidos, 

o que geralmente se dá com a maturação dos vínculos. 

Essa consolidação se dá a partir do estabelecimento de relacionamentos 

significativos, que só podem ser constituídos se houver valorização e 

interdependência dos envolvidos. Para isso, inicialmente, temos que priorizar o 

contato entre os membros do grupo, a convivência, para que as diferenças sejam 

reconhecidas como especificidades e não assumam o caráter discriminativo 

reafirmando comportamentos de desigualdade diante da diversidade. 

Se estivermos refletindo sobre inclusão, temos que pensar em 

mecanismos que instiguem a redução dos preconceitos que estão plantados na 
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das ações de sensibilização da sociedade, e em seguida, mediante a convivência na 

diversidade humana dentro das escolas inclusivas ... ". 

Bem, definido os elementos que utilizamos para facilitar as observações 

vivenciadas, vale destacar que, entre tantas, escolhemos essa matriz com as 

proposições Prontidão, Parceria, Persistência, Incentiva, Insulta, Criação e Inibição, 

por considerarmos que essas ações podem servir de fundamentação para as relações 

num grupo. Sabemos que não atendemos a todas as possibilidades de partilha de 

uma interação, mas tentamos visualizar o início do desfrute de interação que se 

configura numa aula, concebendo a facilitação e apoio que os indivíduos podem 

assumir nas díades que venham a desenvolver. 

O processo de convivência em grupo só pode ser compreendido dentro de 

um contexto determinado. A estrutura que um grupo assume, seu esquema de 

organização, molda-se a partir de uma construção espaço-temporal-causal, e, 

portanto, ilustra a expressão semiótica das relações. 

Sob essas considerações, o enunciado proposto no instrumento, baseado 

em categorias observáveis, pressupõe um processo antecedente e subseqüente, de 

modo que o momento analisado é um registro de uma comunicação ininterrupta entre 

as categorias. Assim, a compreensão dessa estrutura se sustenta na dinâmica que se 

desenvolvem as interações humanas de modo que são organizações inacabadas. 

Vemos que o material proposto para análise e registro pontua a 

identificação, no momento em que a situação se processa, com quem há a interação e 

que tipo de manifestação foi visualizado. Isso fica claro quando, após registrarmos 

os comportamentos de cada um dos envolvidos, vemos esses mesmos 

comportamentos no contexto grupal. Torna-se possível essa observação por 
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utilizarmos um registro em papel transparente que permite a sobreposição das 

análises. Então, vemos que estão presente nesse mecanismo de registro e análise as 

relações dos envolvidos com o meio, entre si, suas histórias e circunstâncias causais 

momentâneas que se auto-organizam e processam. 

Todas as relações que se findam num grupo devem ser tomadas como 

possibilidades, mas não são sempre passíveis de observação, pois são construções 

dos sujeitos envolvidos em interações e, conseqüentemente, interpretações 

derivadas dos envolvimentos nas mesmas. Mesmo que estejamos conscientes desse 

processo de criação e transformação de uma realidade relaciona!, o possível sempre 

será reduzido à leitura do observador. 

É interessante ressaltar que um dos avaliadores do nosso estudo 

exploratório manifesta-se nesse sentido, relatando que, quando há um envolvimento 

do avaliador, torna-se difícil realizar a avaliação. O que nos inquieta é que pensar em 

avaliação no âmbito educacional sem considerarmos envolvimento parece 

incondizente. Não cremos que exista um processo educacional que se finde sem 

envolvimento. 

Acreditamos que a questão do envolvimento não deve ser confundida com 

discernimento. Para se realizar qualquer atitude avaliativo, há que se incorporar as 

responsabilidades implícitas nesse tipo de ação no qual está presente a função do 

avaliar, e, com certeza, as implicações das distinções dos diferentes papéis que se 

processam nas relações vivenciadas. A esse respeito, o que temos a esclarecer é que 

o fato de sermos educadores envolve a dimensão humana e profissional, e que uma 

não extingue a outra, mas reserva espaços de atuação intrincadas na rede de 

responsabilidades compartilhadas e assumidas diante da sociedade. 
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Esse mecanismo torna claro que os instrumentos de observação encarnam 

as aptidões humanas que se desenvolvem na prática cotidiana e se apresentam como 

um problema a resolver diante das descobertas ativas do avaliador. Embora as 

categorias observáveis sejam premissas de uma estrutura interacional, o mundo real 

não é dado aos sujeitos e, sim, construído momentaneamente. Então, temos que as 

interações humanas são calcadas nas suas próprias constituições, que se manifestam 

• A • na conv1venc1a em grupo. 

Para BROTTO (2001, p. 3), 

A convivência é uma condição inexorável da vida cotidiana. Na medida que 
melhoramos a qualidade de nossas relações interpessoais e sociais, 
aperfeiçoamos nossas competências para gerar soluções benéficas para 
problemas comuns e aprimorarmos a qualidade de vida na perspectiva de 
melhorá-la para todos. 

Numa sociedade em que, a cada dia, expandem-se os territórios e 

interpõem-se culturas, o alargamento das interações sinaliza a necessidade de 

convivência com a diversidade. Nesse contexto, os diferentes espaços nos quais nos 

inserimos são projetos de experiências compartilhadas e de um exercício de inter­

relações que se configuram. 

Seguramente, estamos visualizando a escola como um espaço de 

convivência no qual as relações se equalizam e concretizam. Porém, sabemos que os 

mecanismos que estruturam as relações nesse espaço são construções edificadas 

historicamente e objetivamente que destroem muitas das possibilidades que possam 

surgir. Assim, nossa preocupação está no espaço de convivência de aula, que, como 

berço do coletivo, muitas vezes se constitui na esfera mediata das propriedades 

caprichosas dos envolvidos e interessados. 
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Esse espaço deve ser organizado de modo a garantir uma atitude diádica 

que permita que as interações se constituam em espaços relacionais positivos que se 

encorajem e cooperem uns com os outros, para haver um ambiente propício para as 

manifestações favoráveis de aprendizagem compartilhada. Para que isso ocorra, 

COSTA et ai. (2001) salientam a importância da mediação do professor na promoção 

de formas de ajuda para formação do suporte social e instrucional que favoreça a 

cooperação criança - criança no âmbito educacional. Nesse sentido, os mesmos 

autores ressaltam que 

... o contacto e o convívio, no plano formal e informal, entre alunos com e sem 

dificuldades, entre alunos com e sem deficiências, é um meio insubstituível 

de normalização dos comportamentos. É uma oportunidade para a 

construção de laços de vinculação, de relações afetivas, que podem vir a 

revelar-se, ao longo dos anos, como um suporte emocional fundamental na 

construção da personalidade .... (Ibid., p. 01)" • 

A tendência da convivência assegurada num espaço de aula pode 

redimensionar os equívocos provocados pelo alicerce de estigmas que ultrapassam a 

realidade e invadem as possibilidades. A diversidade humana marca as interações, 

mas nem sempre tem a habilidade de soltar as amarras das propriedades de uma 

classe, ou, até mesmo, de um segmento social. 

São as linguagens imersas no cotidiano que indexam os significados das 

imagens construídas na sociedade. O entroncamento dos signos e dos significados é 

consubstancializado nas relações que se efetivam. Existe a representação concreta 

• Grifo dos próprios autores. 
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do historicamente construído na dinâmica de uma interação, registrando a relação 

simbiótica entre o cultural e o concreto. 

Não há como negarmos que a exclusão começa nas próprias relações que 

se findam dentro de um grupo. Isso se dá porque quando nos relacionamos uns com 

os outros, transportamos conosco as construções sígnicas que foram historicamente 

dimensionadas e quase nunca nos atentamos para a possibilidade de mudança de uma 

situação. Com esse contexto, RODRIGUES (2001, p. 4) pontua que "A seqüela de um 

corpo não passa despercebida na sociedade, porque sobre ele atuaram legitimações 

sígnicas, corroboradas pela sustentabilidade de um sistema que permeio como 

veredicto de verdade." 

Pode-se, então, concluir que nossas relações estão contaminadas pelo 

alicerce cultural no qual estamos imersos. Mesmo diante da defesa de uma atuação 

educacional inclusiva, vemos que existe um cenário que, violentamente, interfere nas 

relações que se efetivam. 

CARMO (2001), apoiando suas reflexões em Bordieu & Passeron, enfatizo 

que, muitas vezes, nossas considerações sobre a inclusão parecem simplistas, pois 

nos esquecemos " ... de todas as implicações que os estigmas e a violência simbólica 

possuem, principalmente enquanto elemento distintivo de classe, raça, crença e 

valores sociais ... " (p. 31). 

A tensão da convivência com diferentes valores sociais expressos num 

grupo traz à tona os conflitos com que deparamos na sociedade. As relações 

parecem reconstituir em microesferas as distorções e disputas que vivenciamos. 

O fato de dimensionarmos nossas análises para a constituição das 

interações grupais deve-se a enxergarmos nas díades a possibilidade de confronto 

das aquisições simbólicas que herdamos e a realidade tal como ela se apresenta 
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circunstancialmente. Verificamos, nesse contexto interacional, que as estratégias 

de valorização simbólica que mobilizamos nas relações que efetivamos podem ser 

redimensionadas. 

Com essa preocupação, a intenção de construir um instrumento de 

avaliação que pontuasse algumas categorias de observação foi impulsionada para que 

nós, profissionais, tivéssemos a oportunidade de mapear algumas situações 

vivenciadas pelo grupo observado, a fim de reconhecermos diferentes formas de 

manifestações dos sujeitos diante da dinâmica de uma aula. Para isso, propomos 

utilizar esse instrumento num primeiro contato entre os envolvidos para que 

possamos possibilitar o acesso da construção de interação entre todos. 

É interessante ressaltar que, por muitas vezes, quando pensamos num 

espaço inclusivo que atenda a todos com suas especificidades, dicotomicamente 

estamos preocupados em atender aos excluídos, o que, geralmente, nos leva a 

adaptar uma situação. Parece difícil entender se as interações que se desenvolvem 

traçam a necessidade de construir processos adaptativos, ou se, pelo próprio fato 

de lermos a realidade com um universo não uniforme, já perspectiva uma outra 

realidade na qual as adaptações poderão ser vistas como mero exercício contextual, 

como curso do processo de convivência emergentes em aula. 

Assim, as interações nos chamam a atenção, pois, não descartamos nossa 

prepotência de manipulá-las, mas visualizamos que a inclusão deve ser edificada no 

enfrentamento do alicerce cultural, as relações que vivemos. Por esse motivo, vemos 

que o curso de uma relação instiga as sensações que mobilizamos para lermos uma 

dada realidade. É nesse sentido que percebemos a importância de realizarmos uma 

leitura do grupo, a partir da articulação das suas relações, para que possamos 
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instigar a convivência com o diverso, o diferente, pois o ideário dominante de que 

somos iguais não se sustenta diante da configuração social que hoje vivemos. 

Assim, conforme pontua GIROUX (1999, p. 204 - 205) 

A diferença não pode ser apenas experimentada ou estabelecida pelos 

alunos. Precisa ser também interpretada pelos professores que, embora não 

sejam capazes de falar como ou em nome daqueles que não ocupam um 

conjunto diferente de experiências de vida, podem fazer uso progressivo de 

sua autoridade, tratando a diferença como uma construção histórica e social 

em que os conhecimentos não estão todos igualmente implicados nas relações 

de poder. 

O advento da inclusão supõe a exclusão e, no nosso entender, deve 

produzir situações pelas quais emerjam os conflitos das diferenças, para que 

possamos remodelar diretamente e implicitamente as relações intra e 

intersubjetivas que se delinearão, preconizando uma nova base para as relações. 

Como já mencionado anteriormente, enquanto uma prática construída 

numa realidade circunstancial, as interações desencadeadas podem ser orientadas 

pela abordagem das atividades que são programadas, o que possibilitaria a 

experimentação da configuração de diferentes díades. Encarando as díades como 

instigadoras de relacionamentos que podem vir a se constituir dentro e fora do 

espaço de aula, visamos a oportunização de contínuas interações, para que as 

viciosas configurações possam dar passagem aos esforços de novas tentativas de 

arranjos. Isso nos leva a considerar que "À medida que os relacionamentos crescem 

e as amizades se desenvolvem, a necessidade de contribuições extrínsecas diminui, 

pois o aluno passa a ser reconhecido por seu próprio valor intrínseco e os colegas 
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começam a perceber as potencialidades e as habilidades inerentes a um e a outro." 

(BISHOP et ai. 1999, p. 187) 

Então, uma intervenção gerida pelas múltiplas possibilidades de 

compartilhamento, desafia a participação contínua dos alunos, pois tanto os 

encorajamentos, os reconhecimentos das limitações e potencialidades concentram­

se na apreciação das habilidades interpessoais. Com isso, visamos a reciprocidade de 

reconhecer, dar e receber quando necessário, seja em forma de ajuda, 

reconhecimento ou estímulos, propiciando a experimentação cercada de 

oportunização, mantendo, mesmo que temporariamente, um relacionamento guiado 

pela articulação dos diversos fatores que possam colaborar na criação de novas 

díades. 

Partindo-se do conceito de diversidade, verificamos que as díades se 

dimensionariam tendo como pano de fundo a estrutura das atividades propostas, 

pois as diferenças concretas entre os envolvidos seriam percebidas no decorrer da 

vivência das atividades. Isso poderia sinalizar a dissimulação de relações pautadas 

na sobreposição de forças. Logicamente, estamos diante de conjecturas que podem 

ter rumos distintos dos considerados. 

Entretanto, existindo a possibilidade de construir as relações admitindo 

que as diferenças existem e se reconhecem, mutuamente no decorrer de um 

processo, a desigualdade simbolicamente construída e instalada no princípio das 

atitudes e ações podem ser advogadas em função de um objetivo comum aos 

envolvidos: realizar a atividade proposta. Vemos que esse propósito faz parte das 

alternativas metodológicas que estão implícitas na educação inclusiva, conforme 

salienta LIMA & DUARTE (2001), pois operacionalizo a compactuação de experiências 
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individuais e coletivas. Assim, a habilidade de resolver conflitos e apoiar uma 

atuação numa interação poderá emergir, incitando a convivência compartilhada. 

Não estamos dizendo que ocorreria uma igualdade entre os membros de 

uma díade, mas concebemos que poderia haver similaridade e, inclusive, exaltação da 

diferença. Estamos pontuando, nesse instante, a condição das impurezas das 

mesmices, na qual a linearidade na identidade de um grupo opõe-se a concepção das 

diferenças legítimas e relevantes. 

Então, à medida que submetemos um grupo a não sedimentação de díades, 

estamos evocando o descongelamento do poderio estruturado nas identidades de 

cada um dos participantes. O domínio que penetra as relações vividas, quase sempre, 

impede a compreensão da erradicação da opressão. 

Como ressalta AMARAL (1998, p. 26) 

Diante dessa manifestação (então considerada legítima) da diversidade, 
diante da diferença significativa/deficiência, talvez possa surgir uma nova 
mentalidade. E dessa nova mentalidade talvez surja uma nova configuração 
no jogo de poder. E dessa nova configuração poderá brotar uma nova 
dinâmica nas interações sociais, quando o "cetro do poder' estará então, 
dinamicamente passando (nas relações mistas de acordo com as 
circunstâncias) de um pólo a outro. 

As questões referentes às diferenças, são interessantes ser 

dimensionadas, para que possamos refletir que não existe um vácuo entre elas, e 

sim, um poder assimétrico. Interrogar essa natureza e transcender nossas atitudes, 

exige um posicionamento reformulado em torno das hierarquias e identidades 

traçadas pela sociedade. É com esse desafio que partimos do mapeamento para a 

desconstrução, a fim de declarar a identidade como unidade na diversidade. 
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Vale salientar que não é por mero acaso que planejamos o registro dos 

participantes do grupo em papel vegetal - que possibilita sobreposição - , pois com 

essa estratégia, podemos configurar e dimensionar diferentes arranjos e análises 

dos indivíduos e do grupo, que podem conduzir as mais diversas construções e 

sínteses relacionais. Tudo dependerá do discernimento das intenções, do 

planejamento e da potencialização das ações e atitudes. 

Essa estratégia sugerida para gerir as interações que se estabelecem em 

aula, podem ser usadas com o intuito de propiciar e facilitar os mecanismos que 

estruturam as díades. Concebendo as várias possibilidades dos arranjos relacionais 

de um determinado grupo, verificamos que estamos à caminho do reconhecimento 

dos diferentes papéis que podemos assumir e reconhecer em nós, e nos outros. 

Assim, a individualidade fundamenta os relacionamentos criados fortalecendo o 

reconhecimento da diversidade, o que propicia um espaço inclusivo. 

Essas considerações têm como premissa o fortalecimento dos esforços 

das descobertas significativas para a maturação das interações humanas, porque 

reforça a dimensão dos conflitos concretos pessoais e interpessoais que 

dimensionam as análises das situações vividas e as tentativas de superação do 

momento reconhecido. Portanto, não estamos defendendo um sistema inclusivo de 

uma ou outra excepcionalidade, mas da diversidade humana, que é inerente à 

constituição de toda a humanidade. 

A tentativa de sustentar um mapeamento que possa manipular a 

articulação do convívio entre os membros de um grupo, que fuja das díades 

rotineiras que se estruturam, tem como base o reconhecimento das transformações 

singulares que possam se formalizar em cada um dos envolvidos. 
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A autoridade do professor pode ser usada a fim de criar as condições para 

os alunos tratarem a diferença não como a proliferação de discursos iguais 

fundamentados em experiências distintas, mas como construções 

contingentes e relacionais que produzem formas e identidades sociais que 

devem ser tornadas problemáticas e sujeitas a análises históricas e textuais 

(Giroux, 1999, p. 205). 

Com certeza, os obstáculos para potencializar a renovação dos arranjos 

diádicos, esbarram-se nas demarcações pessoais construídas. Porém, os dispositivos 

que marcam os ambientes inclusivos devem perturbar a homogeneização instalada e 

impregnada na escola, mas, a atenção criteriosa para a gestão dos conflitos 

instalados, podem transformar a coleção de individualidades em comunidade, no qual, 

o singular é crucial na constituição do grupo. 

Superando a visão de que, ao se falar de inclusão estamos nos referindo 

apenas às pessoas com necessidades especiais, vemos que estamos defronte às 

exigências expressas na humanidade, que é o multiculturalismo, as desigualdades 

sociais, as diferenças pessoais, enfim, a inserção do que é mais humano no humano, a 

diversidade. É nesse sentido que concordamos com KARAGIANNIS, STAINBACK E 

STAINBACK (1999), que definem a inclusão ressaltando-a muito mais que um simples 

modelo de prestar serviços educacionais. Para esses autores "É um novo paradigma 

de pensamento e ação, no sentido de incluir todos os indivíduos em uma sociedade na 

qual a diversidade está se tornando mais norma do que exceção (p. 31)." 

Na medida em que fortalecemos a idéia de inclusão, estamos conscientes 

que essa discussão se desenvolve nas bases da arquitetura social, pois nos remete à 

configuração das aprendizagens interpessoais que extrapolam os muros escolares e, 

expandem-se na articulação do sistema social, no qual nos inserimos. Face a esse 
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raciocínio, o compromisso de estimular os novos arranjos diádicos dentro de uma 

aula, tem um profundo compromisso: a transformação social organizada inicialmente 

na micro esfera da escola. 

Como acreditamos na constituição da intercambialidade das esferas que 

estruturam as sociedades, a extensão das trajetórias delineadas em alguns espaços, 

podem gerar a permeabilidade de novos fluxos de reflexão sobre os conflitos 

digeridos nos pequenos espaços. Assim, as demarcações das instâncias escolares, as 

quais temos a possibilidade de impulsionar novas conformações, são sustentadas pela 

propriedade de gestão consciente dos ditames sociais, econômicos e políticos que 

assumimos. 

Não obstante, no nosso estudo exploratório, optamos por registrar os 

nove participantes numa mesma folha de registro para cada atividade programada. 

Com certeza, temos que considerar que isso nos foi possível, porque havia um 

pequeno grupo participante. Mas vale lembrar também, que o estudo foi realizado 

afim de explorar o instrumento, não nos importando naquele momento, com o número 

de alunos envolvidos, mas sim, com a ocorrência das categorias elencadas. 

Para haver um envolvimento em determinada situação, existe a 

necessidade de ter um motivo que instigue. Para este estudo, utilizamos a proposta 

das atividades como agente motivador, abordadas como cenário de aproximação 

provocada. 

Surge com isso a configuração da primeira atividade diária. O 

planejamento foi realizado de forma a conduzir todos os participantes para um 

objetivo comum, na qual a participação 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 é chamada de jogos cooperativos 
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pois "são jogos de compartilhar, unir pessoas, despertar a coragem para assumir 

riscos, tendo pouca preocupação com o fracasso e o sucesso em si mesmos. Eles 

reforçam a confiança pessoal e interpessoal, uma vez que, ganhar e perder são 

apenas referências para o contínuo aperfeiçoamento de todos." 

Para a segunda atividade, as atividades foram estruturadas sobre um 

objetivo que poderia ser alcançado por vários grupos, díades, ou trios, criando uma 

atmosfera de busca, partilha e conquista. É interessante pontuar que, mesmo 

havendo um resultado a ser alcançado, era apresentado ao grupo, os resultados sob 

várias perspectivas, evidenciando a possibilidade de lermos vários resultados. 

Exemplo: Quem realizou mais chutes no alvo? 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 compreensão de sucessos 

diferenciados numa mesma atividade. 

É sabido que os jogos apresentam uma aproximação entre o cooperar e o 

competir, conforme esclarece BROTTO (2001). Porém, o que vai diferencia-lo é o 

enfoque da orientação, da intenção e das relações estabelecidas, afirmando a 

predominância de uma ou outra manifestação exacerbada. 

Já ORLICK (1989), pontua que esse tipo de atividade pode ser 

categorizado como competição cooperativa, pois a orientação dirige-se ao objetivo, 

mas levando em conta os outros. "O meio para se atingir um objetivo pessoal, que 

não seja mutuamente, nem uma tentativa de desvalorizar ou destruir os outros. O 

bem-estar dos competidores é sempre mais importante do que o objetivo extrínseco 

pelo qual se compete (Ibid., p.l06)" 
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Nós chamamos essa segunda categoria de atividades de jogos 

cooperativos I semicompetitivos. 

Para a terceira atividade do dia, foi focado a fragmentação da tarefa, no 

caso, o futebol. Extraiu-se as características que deveriam estar presentes na 

atividade de criação do grupo. Acreditando que "cada pessoa é diferente pela 

interação entre o que é (nível intelectual, motivação, interesse, existência 

acumulada, conhecimentos, etc), de onde vem e onde está (situação social, fatores 

sociais, ambiente e meio, etc)", apostamos na capacidade de criação de todos numa 

participação efetiva na elaboração dessa terceira atividade (IMBERNÓN 2000, p. 84) 

Todas as propostas eram analisadas e, posteriormente, optávamos por 

uma, sempre através da escolha do grupo. Mantínhamos o objetivo elucidado na 

análise da tarefa com fragmentação baseada na locomoção, manipulação, equilíbrio e 

as combinações entre essas estruturas de movimentos. 

Quanto às opções de atividades para o planejamento e adequação às 

abordagens apresentadas anteriormente, não visualizamos dificuldades eminentes, 

pois existe um grande repertório que pode ser explorado. Executando a análise da 

tarefa objetivamente, temos a fragmentação clara, o que consequentemente, torna 

os objetivos evidentes. 

Esse material confeccionado, foi traçado preconizando a possibilidade de 

favorecer a convivência compartilhada. Entendemos que as categorias de análise 

pontuadas nesse instrumento são algumas das diversas manifestações que emergem 

nas interações. Sabemos também que as elencadas para esse estudo, não são as mais 

importantes e, nem tão pouco, as menos evidentes. Apenas anunciamos as que 

poderiam ser manifestadas e visualizadas em algumas relações, tendo como base um 

estudo piloto realizado anteriormente a essa pesquisa, já esclarecido em outro 
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momento. As categorias aqui descritas, nos levaram a objetivarmos nossas análises 

sugerindo atividades que se coadunavam com o propósito 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 não foi diferente conosco. 

Após observarmos nas ocorrências diádicas que se efetivavam a Prontidão 

dos participantes, a busca da Parceria, a Persistência nas ações, o Incentivo ao 

companheiro, o Insulto, a participação no processo de construção de atividades, (a 

Criação), tentamos identificar se havia momentos nos quais, a Inibição estava 

presente. 

Durante o percurso de exploração desse material, deparamo-nos com a 

fragilidade dessas categorias de análises perante a população que fez parte desse 

estudo, especificamente, com sujeitos que apresentavam déficit cognitivo. Foi 

possível verificar que as categorias que selecionamos para análise se manifestavam 

também nesse grupo quando em relação. Mas, no momento de registrarmos as nossas 

análises nas planilhas, surgia a dúvida: estávamos diante de uma situação que nos 

permite fazer uma análise de determinada manifestação, se não temos como 

sustentar a certeza de compreensão da execução de determinada tarefa pelo 

sujeito? 

Ora, estamos diante de uma situação que evidencia a clara diferença 

entre o compreender/entender e o executar/fazer. Se observamos uma 

manifestação, que nada mais é que o resultado da compreensão da execução de 

determinada tarefa já em curso relaciona! com outros sujeitos, como fica esse tipo 

de análise com sujeitos com déficit cognitivo que podem não exprimir uma 

manifestação por não ter a compreensão? 
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Levantamos nesse momento uma questão que inviabiliza a certificação de 

qualquer análise que se paute no fazer/executar pois, como executar, partilhar ou 

interagir, se pode não haver a compreensão do que deve ser feito? 

Retornamos à complexidade do ato de avaliar determinada circunstância. 

À medida que elegemos categorias de observação, que se manifestam no executar, 

de certa forma, embutimos que o entender está implícito. Mas, com sujeitos com 

déficit cognitivo, emerge o vácuo que há entre essas duas esferas: fazer e 

compreender. Uma coisa é entender e não ter habilidade ou condições de executar, 

e outra, é tentar fazer e o que nem mesmo foi processado. 

Então avaliar o fazer, sucumbe a discussão do entender, e com certeza já 

induz a um "pré - diagnóstico de eficiência ou ineficiência", que se firma na 

exploração apenas do resultado da execução. Novamente, salientamos que a nossa 

preocupação está em refletir se a Educação Física tem dado conta de que avaliar o 

fazer deve ser discutido também sob a ótica dos pressupostos interacionais e 

perceptivos que pontuam esse "fazer". 

As premissas que podem nortear uma execução com "relativo sucesso" 

com certeza estão impressas na integridade cognitiva e relaciona! dos sujeitos. 

Entendemos que o avaliar nos remete aos dispositivos estratégicos que usamos para 

atingir os sujeito, pois sua efetiva repercussão implicará nas ações observadas. 

Então, estamos diante do impacto que criamos com uma determinada 

dinâmica e estratégia de aula, que não vem sendo considerado pela Educação Física 

quando avalia seus alunos, pelo menos, não vem evidenciando preocupações nesse 

sentido. Avaliar os aspectos inerentes nas relações e esferas das manifestações 

diádicas, pode clarear e nortear a instigação do executar, pois o partilhar 
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comprometido com a cooperação das "partes", traz a possibilidade de avançarmos 

rumo ao querer fazer, o que instaura o interesse por executar determinada ação. 

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 propício para a colaboração mútua do entender. Se, de alguma 

forma, as estratégias do professor não atingiram o aluno, ele terá a possibilidade de 

vivenciar outras estratégias propostas por outros membros do grupo, que poderão 

ser mais eficazes que as do próprio professor, principalmente se analisarmos os 

motivos que levam as díades ou grupos a executarem determinada tarefa. 

É esse o sentido que justifica essa proposta com base na análise das 

categorias selecionadas, pois em posse dos aspectos observados, podemos gerenciar 

a disposição de diferentes arranjos, potencializando cada um no grupo, e com isso, 

vislumbramos a auto-gestão. Todos têm condições singulares de participar na 

construção 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 (cooperação) uns COM os outros, porque tudo evolui como um Todo, como 

uma vasta teia de conexões (BROTTO, 2001, p. 95)." 

Compartilhando do mesmo princípio que Brotto nos ressalta, vemos que o 

nosso quadro teórico não somente se justifica como também se afirma enquanto 

pesquisa, pois está intrincado na concepção de mundo, na forma de gestar, atuar e 

gerenciar as aulas que "partilhamos". Isso traduz que a relação pesquisa -

pesquisador como um retrato de nós mesmos. 

Um outro aspecto importante a ser considerado quando estamos lidando 

com pessoas com necessidades especiais, principalmente com comprometimento 
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cognitivo, é que, historicamente, sabemos que essas pessoas têm poucas 

oportunidades de expor suas idéias, anseios e vontades, enfim, raramente têm sido 

ouvidas. As forças "ocultas" de sobreposição de poder que vigora na sociedade, 

suprimindo àqueles que estão às margens das esferas ideológicas, agem diretamente 

nesses grupos que, ora são postulados como patológicos, ora são os culpados do 

fracasso que recorre os processos educacionais no nosso país. 

As conseqüências de uma análise da participação dessas pessoas num 

processo de Criação de uma determinada atividade, como propomos em nosso 

instrumento deve servir para uma reflexão profunda das verdadeiras perspectivas 

que traçamos para a oportunização legítima de diálogo e atenção às pessoas com 

necessidades especiais. Existe uma dimensão de supremacia que operacionalizo as 

atitudes nos grupos que, quase sempre, conduz as ações juntos às pessoas 

"especiais" enfatizando uma relativa desvantagem em todos os aspectos que 

concerne a esses indivíduos. 

Com certeza, essa relativização ultrapassa a dimensão orgânica funcional 

dessas pessoas, obscurecendo suas potencialidades em função da apropriação do 

grupo, dos perceptivos valorativos que dimensionam essa população. Entendendo 

esse mecanismo, não podemos deixar de salientar como essa realidade desvia a 

atenção de uma compreensão mais ampla de um fenômeno socialmente constituído 

para uma "incompetência" instalada nos indivíduos. 

A produção de um fracasso nas atitudes de determinadas pessoas, 

registradas em quaisquer mecanismo avaliativo, precisa ser ampliada pela ótica 

também da submissão e da sobreposição dos ditames culturais, pois, senão, 

estaremos percorrendo novamente, o aviltamento do fazer pedagógico 
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independentemente dos reflexos circunscritos nele. Com esse mesmo enfoque, 

AMARAL (1998, p. 23) pontua que: 

... são incontáveis as ilustrações históricas de asfixia da reflexão pelos 
discursos ideológicos que. despejados sistemática e competentemente sobre 
grupos (ou mesmo povos inteiros), fazem definhar os movimentos que se 
voltam para a tomada de consciência, para o exercício da crítica. Assim, é 
que a "lucidez• obscureceu-se - tantas e tantas vezes - pela pressão 
constante de pesados véus. 

Quando registramos uma participação efetiva ou não em nossas planilhas 

avaliativos, é necessário refletir o quão democrático foi o espaço de negociação de 

participação dos membros do grupo, pois nem sempre estamos atentos para a 

verdadeira democracia, porque nossa estrutura democrática enquanto seres 

históricos, nos leva a uma configuração contaminada por valores disseminados e 

pouco refletidos. 

Apesar de termos clareza que a igualdade é um termo difícil de ser 

potencializado nas relações, não podemos ser cegos perante os mecanismos que 

estruturam as relações. A questão da exclusão deve ser confrontada nos diversos 

conflitos que condicionam as relações, fomentando reflexões acerca das diferenças 

e as desigualdades. Com certeza, o reflexo disso é a possibilidade de afirmação da 

desagregação do preconceito. 

É interessante ressaltar que, notadamente, nós enquanto professores 

semeamos a noção de diferença em nossos discursos e ações no convívio com os 

grupos. O que no nosso entender torna-se perigoso, é nortear nossas estratégias 

rumo a eliminação da possibilidade de ver o outro como um ser diferente. As 

diferenças geralmente são recompostas por procedimentos desiguais ocultados nas 
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atitudes que perpassam as relações. Assim, conforme nos alerta ITANI (1998, p. 

128), 

Se não podemos negar, então, que transmitimos a diferença em sala de aula, 
é preciso compreender como se realiza esse processo de produção da 
diferença, e sobretudo como se manifesta a própria atitude da distinção 
para refletirmos sobre a questão e revermos nosso agir .... A violência do 
preconceito não está na diferença que realizamos mentalmente, mas na 
forma como agimos com base nessa noção. 

O estudo exploratório dessa pesquisa, nos fez refletir sobre a 

responsabilidade da intervenção na formação das díades. Inicialmente, nosso intuito 

era apenas de explorar o material proposto para refletirmos sobre sua 

aplicabilidade. Porém, quanto mais observávamos o mapeamento das interações, mais 

nos parecia claro que as díades se consolidam a partir da construção de referências 

socialmente construídas. 

Com isso, pudemos perceber que, para o grupo participante desse estudo, 

nossa intervenção na manipulação das díades 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 começaram a se formar, o que poderia comprometer a 

proposta de vivenciar possibilidades de diferentes encontros no próprio grupo. 

Deve-se clarear que, isso ficou evidente no grupo explorado, o que não 

significa que é uma regra para todas as configurações de grupos que se efetivem. 

Mas devemos estar atento com as formações que podem se tornar viciosas, sem a 

experimentação da exploração e conhecimento da vivenciada com todos os 

envolvidos. 



245 

Por fim, acreditamos que esse material pode ser útil para fundamentar 

inicialmente propostas que perspectivem a auto-gestão pois, na nossa compreensão 

torna-se conflitante intervir em grupos que já estão enraizadas as formações 

diádicas. Apesar de acreditarmos no poder de negociação que o ser humano é capaz 

de realizar, o exercício de cooperação e gestão exige co-responsabilidade no 

aprimoramento do grupo. 

Nesse sentido, é preciso nutrir uma perspectiva nesse tipo de abordagem 

para que os relacionamentos se sustentem não 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 há para além das aparências e diferenças, 

nos aproximando de uma síntese essencial do Eu COM Outro ... revivendo o Nós." 

Nesse estudo, o mecanismo de auto-gestão, ou pelo menos uma 

aproximação desse processo, foi perceptível no quinto encontro, após a resolução de 

alguns conflitos que apareciam pela exaltação exagerada da expressão de algumas 

características pessoais que eram valorizadas pelos próprios indivíduos. Sanado 

esses conflitos, o grupo apresentou outros comportamentos que até então, não 

haviam se manifestado. 

Isso sugere que há sempre uma noção de harmonia e posteriormente, um 

desequilíbrio no estado das aparências. É sem dúvida alguma, esse mecanismo 

dinâmico de oscilações constantes que nos leva acreditar que a avaliação só pode 

servir como suporte de atuação mediadora do professor se for configurada no 

transcorrer de um processo, e para isso, deve deixar as garras hierárquicas 

estandardizadas, assumindo de uma vez por todas que, o que realmente efetivamos é 

gestão dos processos interacionais que se findam numa aula. 
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CONCLUSÃO 

Os novos desafios educacionais dos dias atuais conduziu nosso empenho 

em colaborar com essa pesquisa para a ampliação das propostas metodológicas 

avaliativos, especificamente da Educação Física. As profundas mudanças nos mais 

diversos setores contextualizam tanto as ascendências como os entraves do 

processo de educação em nosso país, penetrando profundamente nossos anseios de 

não nos isentarmos diante dos desdobramentos que persistem na permanência da 

alienação, ao invés de ascenderem às refregas na sociedade. 

Com essa brutal postergação do projeto educacional que insiste na 

sustentabilidade de um sistema obstrutor e objetivo, modelizado por realidades 

plásticas e não concretas, preocupamo-nos com as dinâmicas interativas que se 

desenvolvem na escola. Sob essa perspectiva é que estamos disponibilizando uma 

proposta de instrumento para acompanhamento das interações que se efetivam no 

transcorrer de atividades motoras durante aulas de Educação Física. 

Então, nossa preocupação foi: como o espaço de convivência dos indivíduos 

em aula, considerado berço do coletivo, pode ser garantia de convivência 

compartilhada com a diversidade? Priorizamos refletir sobre os contatos entre os 

envolvidos por reconhecermos que as diferenças individuais devem ser exploradas 

enquanto especificidades e não como desigualdades que se assumem como eixo da 

discriminação. Com isso, vislumbramos confrontar a simbiose cultural com a 

realidade concreta, as distorções e disputas, com uma proposta de rompimento dos 

alicerces sígnicos que constróem os mecanismos sociais, e conseqüentemente 

direcionam as atitudes e ações na Educação Física. 
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Pudemos refletir e destacar que muitas vezes semeamos as diferenças, 

mas geralmente norteamos estratégias rumo à eliminação de possibilidades que 

nutrem uma abordagem transformadora das estruturas veiculadas e que, raramente, 

são compartilhadas, porque estão impregnadas de impostações de papéis definidos. 

Fica evidente que não há clareza na maioria das nossas propostas avaliativos no que 

se refere a ação de compreender/entender pois, geralmente, estamos engajados 

num processo avaliativo em que o foco é realizar/fazer, que obscurece o vácuo entre 

as duas esferas, fazer e compreender. 

Historicamente a Educação Física enaltece a execução de habilidades 

motoras e talvez, só mais recentemente, vem se deparando com a secular 

importância da habilidade de relacionamento para a efetivação da tarefa motora. 

Isso nos remeteu a integridade dos indivíduos e às estratégias metodológicas 

sustentadas no processo de aprendizagem. 

Vemos que a intervenção depende do discernimento das intenções, do 

planejamento e da potencialização de ações e atitudes, e é nesse sentido, que 

pontuamos que a intervenção tem o poder de transformar. Assim, cremos que há 

condições e consistência para delinearmos e intercambiarmos uma mudança de 

paradigma nas esferas da sociedade via desenvolvimento das interações diádicas. 

Podemos dizer que a intervenção gerida pelas possibilidades de 

compartilhamento desafia a participação contínua e visa o reconhecer e o 

oportunizar, que pode se processar no contexto de uma aula durante uma atividade 

motora. É possível reconhecer que não há igualdade num grupo de indivíduos, mas 

similaridades, e isso, pode ser explorado pela exaltação das diferenças, e não 

somente pela opressão dos componentes diádicos. 



248 

Com essa matriz de reflexão, verificamos que estamos diante de uma 

configuração inclusiva de processo educacional, na qual, as interações, foco de 

avaliação e intervenção, traçarão a necessidade de construir, modelar, remodelar e 

deconstruir processos adaptativos que se definirão circunstancialmente. Poderão 

deixar de ser adaptados a uma ou outra população, mas definirão perspectivas de 

leitura de uma realidade desforme e situacional, deixando de culminar no advento 

propositivo da inclusão, que supõe a exclusão. 

A fim de traçar nossas considerações finais, entendemos que o 

instrumento proposto nessa pesquisa, que se configurou em planilhas de observação, 

mapeamento diádico e estruturação de atividades, é um material para referência 

inicial de constantes ajustes de processo que se dão nos grupos, nas intervenções e, 

inclusive, no próprio material disponibilizado para efetivação das propostas 

perspectivadas. É exatamente essa premissa que nos faz enxergar o processo de 

intervenção da avaliação à gestão de processo, na qual a reestrutura e a 

reorganização são circunstâncias concretas. 

Assim, as observações que se abstraem v1a instrumento avaliativo, 

sugerem indícios de possibilidades de novos arranjos diádicos que podem se 

estruturar ou desvanecer conforme abordagem ou razões intrínsecas a cada grupo 

particular. O instrumento proposto pontua o registro das situações manifestadas a 

partir de categorias estabelecidas que, possibilita verificar com quem houve a 

interação e em que momento, tornando visível um perfil do momento e dos 

movimentos dos indivíduos e das díades. 

Isso nos leva considerar que deve haver discernimento entre observação, 

registro, avaliação e análise, porque apesar de estabelecermos esses momentos 

como aspectos referenciais nas esferas das manifestações e planejamento, todo 
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esse processo é dinâmico, vulnerável e simbiótico, porque é um constructo 

relaciona! temporal e espacial que se concretiza nas interlocuções diádicas 

situacionais. Portanto, as categorias sugeridas para observação no instrumento não 

são pontuadas como mundos dados aos envolvidos e sim, construções dos envolvidos, 

que podem ser consideradas como percepções que o professor prioriza nas situações 

de interações de convivência. 

Com esse enfoque estamos ampliando as nossas concepções de avaliação e 

inclusão, de modo que a gestão dos processos interacionais assumem as sucessivas 

atuações no grupo, sustentadas por uma abordagem de discernimento profissional 

que compartilha a responsabilidade de arquitetar as ações e atitudes educacionais, 

seus desdobramentos e encaminhamentos, congregando esforços para uma 

sociedade mais condizente com os ditames atuais. 

Assim, concluímos 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 laboratórios de interações, avançando rumo a auto­

gestão dos grupos que se consubstancializam. 
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ANEXOS 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 30/06/01 
Nome: A. G. S. 
Data de nascimento: 24102190 
Escolaridade: s• série 
Endereço: 

Sexo: Fem. 
idade: 11 anos 

Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim ( ) Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome? _ 
Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença Cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) 
Causa da deficiência: _ 

EXPERIÊNCIA MOTORA 

mental ( ) visual ( ) física C) 

Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não C ) 
Quais? Basquete. 
Quais atividades você gostaria de participar 1 praticar? 
Esconde-esconde; pega-pega; pega duro - pega alto; pega-pega americano 
Como é esta atividade? 
Corre um atrás do outro. Tem que passar debaixo da perna. 
você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: a irmã mais velha e a própria aluna. 

Data: 

Data: 

Data: 

Data: 
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FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 03/07/01 
Nome: B. G. S. 
Data de nascimento: 23103190 
Escolaridade: 6• série 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim () Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio? -
Você sabe o nome?-

Sexo: Fem. 
idade:ll anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) 
Causa da deficiência: 

EXPERIÊNCIA MOTORA 

mental ( ) visual ( ) física () 

Você já participou ou participa de alguma atividade motora 1 esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Tênis 
Quais atividades você gostaria de participar I praticar? 
Ginástica olímpica e outros esportes. 
Como é esta atividade? 
Estimula muito movimento. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Posso ir outros dias ou mais cedo. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: a própria aluna e a mãe. 
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Data: *Apresenta alergia por alguns medicamentos, mas não menciona quais, segundo 
a mãe. 

Data: 

Data: 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data:04/07/01 
Nome: C. C. H. 
Data de nascimento: 07101191 
Escolaridade: 4' série 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim () Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome? _ 

Sexo: Masc. 
idade: 11 anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença Cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) 
Causa da deficiência: 

EXPERIÊNCIA MOTORA 

mental ( ) visual ( ) física () 

Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Natação e Tênis 
Quais atividades você gostaria de participar 1 praticar? 
Qualquer uma. 
Como é esta atividade? 
Todas que a gente brinca. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: A própria criança e a mãe. 

Data: 

Data: 

Data: 

Data: 

262 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data:02/07/01 
Nome: C. R. V. B. 
Data de nascimento: 14110187 
Escolaridade: Alfa III - (APAE) 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim ( ) Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome?_ 

Sexo: Fem. 
idade: 13 anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva (X) mental (X) visual ( ) física ( ) 
Causa da deficiência: Congênita 
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"Nasceu com o céu da boca aberto, e foi operada. Tem o tímpano perfurado e por isso 
sempre tem infecção no ouvido. Tem uma alergia crônica no ouvido. Freqüentou 9 anos 
o Centro de Reabilitação" 

EXPERIÊNGA MOTORA 
Você já participou ou participa de alguma atividade motora 1 esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Atividades com bola, roller e bicicleta no PEAMA. 
Quais atividades você gostaria de participar 1 praticar? 
Atividades na piscina e bocha. 
Como é esta atividade? 
A bolona tem que bater na bolinha. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: A própria aluna e a mãe. 

Data: !7/07 a C. faltou porque foi realizar uma tomografia e exames no aparelho 
auditivo. Está novamente com infeccção no ouvido e prepara-se para realizar uma 
cirurgia. 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 03/07/01 
Nome: D.S. C. 
Data de nascimento: 04108191 
Escolaridade: 3• série 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim () Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome?_ 

Sexo: Masc. 
idade: 10 anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença Cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) 
causa da deficiência: 

EXPERIÊNCIA MOTORA 

mental ( ) visual ( ) física () 

Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Educação Física na escola. 
Quais atividades você gostaria de participar I praticar? 
Tênis, vôlei, handebol, salto com vara, corrida linha, basquete e atletismo. 
Como é esta atividade? 
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O handebol é: um no gol, duas equipes, sete pessoas, duas fazendo gol e joga com a 
mão. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: A própria criança e o avô. 

Data: 03/07101 É sobrinho do L.P. 
Data: 12107 O D. pediu para tomar remédio porque estava com dor de cabeça. Segundo 
a própria criança, ele sempre sente essa dor e toma COMEL. Ele trouxe de casa esse 
remédio. 
Data: 26107 O D. chorou porque sua brincadeira 'nunca' é escolhida pelo grupo para 
brincar. 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 04/07/01 
Nome: J. P. O. Sexo: Fem. 
Data de nascimento: 03109192 idade: 8 anos 
Escolaridade: O pai não soube responder. Estuda na APAE. 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim (X) Não () 
Você sabe para quê serve este remédio? Estimular a atenção. 
Você sabe o nome? Não. 
Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) mental (X) visual ( ) física ( ) 
Causa da deficiência: Congênita. 
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"Parto normal com 9 meses. No jardim, entrou com 3 anos e foi quando perceberam a 
dificuldade de aprendizagem." 

EXPERIÊNCIA MOTORA 
Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Natação, quadrilha e pular corda. 
Quais atividades você gostaria de participar I praticar? 
Jogar bola e basquete. 
Como é esta atividade? 
Chutar a bola para o outro e jogar na cesta. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: A própria aluna e pai. O pai relata que a criança deu uma "paradinha" no 
remédio, mas diz ela sempre toma remédio para estimular. Segundo os dados do 
PEAMA a criança frequenta a sala de 1 o ano da APAE. 
Data: 24107 Faltou. 
Data: 26107 A J. não conseguiu realizar as atividades propostas porque veio em 
companhia da mãe e da avó, e a todo momento desviava sua atenção com a presença 
de ambas. No meio da atividade, ela se retirou. 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 02/07/01 
Nome: L. P. G. S. 
Data de nascimento: 19106191 
Escolaridade: 4• série 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim ( ) Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome?_ 

Sexo: Masc. 
idade: 10 anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença Cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) mental ( ) visual ( ) física (X) 

266 

causa da deficiência: Paralisia Obstétrica do membro superior direito. "No momento do 
parto o braço deslocou. Estiramento da articulação." 

EXPERIÊNCIA MOTORA 
Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Educação Física na escola e Natação. 
Quais atividades você gostaria de participar 1 praticar? 
Tênis, salto com vara e corrida. 
Como é esta atividade? 
Tênis: joga a bola para cima e brinca com a raquete. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Não. 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: O próprio aluno e o pai. 
Geralmente utiliza somente o braço esquerdo para executar tarefas. 
Data: 

Data: 

Data: 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data:02/07/01 
Nome: R. M. R. 
Data de nascimento: 06/03/89 
Escolaridade: s• série (Já passou pela APAE) 
Endereço: 
Telefone: recado com: 
DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim (X) Não ( ) 
Você sabe para quê serve este remédio? Acho que é xarope. 
Você sabe o nome? Depakene. 
Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença cardíaca ( ) Epilepsia (X) 

Sexo: Masc. 
idade: 12 anos 

Portador de deficiência auditiva ( ) mental ( ) visual ( ) física ( ) 
Causa da deficiência: Desconhecida. "Hiperatividade e convulsão" 
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"Cesária de 9 meses. Teve a primeira convulsão com 3 anos e 8 meses. Teve convulsão 
de outubro de 93 até fevereiro de 94. Os médicos não conseguiam controlar. Durante 4 
meses ele teve convulsão sempre. Desde 94 não teve mais convulsão." 
EXPERIÊNCIA MOTORA 
Você já participou ou participa de alguma atividade motora f esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Basquete, futebol, handebol, queimada e vôlei. 
Quais atividades você gostaria de participar f praticar? 
Natação, musculação, karatê, bicicleta, patins, bocha, arremesso de peso, tênis, futebol 
de campo, basquete. 
Como é esta atividade? 
Musculação: levanta peso deitado e ergue o peso com a canela; faz bicicleta sem sair do 
lugar; levanta peso dançando; tem barra e o pescoço passa essa barra; puxa e volta o 
músculo do braço. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Quando nós vamos brincar de futebol de campo? 
OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 
Informante: O próprio aluno e a mãe. De acordo com a mãe, o aluno estuda em classe 
especial em escola do governo, mas não sabe ler e nem escrever. "Dá muito trabalho 
porque não pára quieto e então, não sai de casa porque briga com todo mundo." 
Data: Durante todo o período o aluno "provocou" as demais crianças. Aparentemente 
queria chamar a atenção. A cada dia, apresentava-se com um objeto ou peça de roupa 
nova: pircen, paga, tênis novo, etc. 
Data: 26/07 Por estar 'incontrolável' durante as brincadeiras, chamei sua atenção. Sua 
atitude passou a ser infantilizada: voz de bebê. Indaguei-o: "você tem quantos anos 
Robert?" A partir de então, passou a reagir normalmente e no final das atividades, 
abraçava e beijava todos, inclusive os meninos, que passou todos os dias empurrando 
para brigar. 



FICHA DE INSERÇÃO 

DADOS PESSOAIS Data: 09/07/01 
Nome: J. F. P. R. 
Data de nascimento: 20109187 
Escolaridade: 8' série 
Endereço: 
Telefone: recado com: 

DADOS ESSENCIAIS 
Você toma algum remédio? Sim ( ) Não (X) 
Você sabe para quê serve este remédio?_ 
Você sabe o nome?_ 

Sexo: Masc. 
idade: 13 anos 

Asma ( ) Diabetes Mellitus ( )Doença Cardíaca ( ) Epilepsia ( ) 

Portador de deficiência auditiva ( ) mental ( ) visual ( ) física (X) 
causa da deficiência: Esse aluno não possui o dedo indicador direito, pois perdeu 
quando colocou a mão no motor de uma máquina de lavar roupas aos 10 meses de 
idade. Utiliza normalmente a mão direita: toca piano, escreve, etc. 

EXPERIÊNCIA MOTORA 
Você já participou ou participa de alguma atividade motora I esportiva? 
Sim (X) Não ( ) 
Quais? Educação Física escolar e Natação 
Quais atividades você gostaria de participar 1 praticar? 
Vôlei, basquete e natação. 
Como é esta atividade? 
Vôlei: pegar a bola, jogar e fazer ela pingar no chão no campo do adversário. 
Você gostaria de perguntar ou falar alguma coisa? 
Do que nós vamos brincar? 

OBSERVAÇÕES DO PROFESSOR 

Informante: O próprio aluno. 

Data: 10107 O aluno parou de realizar as atividades porque estava com febre. 

Data: 

Data: 
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Jundiaí, 28 de junho de 2001. 

Aos Senhores Professores do PEAMA, 

Inicialmente gostaria de agradecer o apoio que venho recebendo de todos, 
que estão sempre, e prontamente, assessorando-me nas iniciativas junto à ESEFJ. 
Particularmente, agradeço o carinho dispensado à minha pesquisa que, com certeza, 
sem a participação de vocês, eu teria dificuldade de viabilizá-la. 

Assim, venho esclarecer alguns aspectos referentes à participação dos seus 
alunos no projeto de atividades lúdicas que realizarei. 

Trata-se de um projeto de pesquisa sobre Instrumento de Planificação de 
Aulas de Educação Física Inclusiva, coordenado por mim, parte integrante da minha 
pesquisa de doutoramento na UNICAMP (Faculdade de Educação Física), como já é 
de conhecimento seus. Assim, seus alunos serão colaboradores dessa pesquisa. 
Dentre as crianças e adolescentes indicados, selecionamos alguns que, 
posteriormente contatados, demonstraram interesse em participar. São eles: L. P., 
C., J.eR. 

Para eles e seus acompanhantes, estarei disponibilizando passes de 
transporte urbano, que serão entregues sempre nos dias dos encontros. 

As atividades serão realizadas nas instalações da ESEFJ (Escola Superior de 
Educação Física de Jundiaí) situado no Bolão às terças e quintas-feiras das 15:30 às 
17:00hs, sendo iniciado na segunda semana de julho e prevendo término para a 
quarta semana do mesmo mês. Portanto, os encontros serão nos dias destacados no 
calendário a seguir: 



1 
8 
15 
22 
29 

2 
9 
16 
23 
30 

3 

31 

4 
11 
18 
25 

5 6 
13 
20 
27 

7 
14 
21 
28 
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Gostaria de ressaltar que estarão participando comigo, três colaboradoras 
assistentes de pesquisa, Paula, Elisabete e Simone. 

Agradeço imensamente a colaboração de vocês e coloco-me à disposição para 
quaisquer esclarecimentos. 

Graciele Massoli Rodrigues 
Telefone para contato: 
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Srs. PAIS 

Este comunicado tem o intuito de esclarecer alguns aspectos referentes à 
participação de seu filho no projeto de atividades lúdicas. 

Trata-se de um projeto de pesquisa sobre Instrumento de Planificação de 
Aulas de Educação Física Inclusiva que será coordenado por mim, sendo parte 
integrante da minha pesquisa de doutoramento na UNICAMP (Faculdade de 
Educação Física). Assim, seu filho é um colaborador dessa pesquisa. 

As atividades serão realizadas nas instalações da ESEFJ (Escola Superior de 
Educação Física de Jundiaí) situado no Bolão às terças e quintas-feiras das 15:30 às 
17:00hs, sendo iniciado na segunda semana de julho e prevendo término para a 
quarta semana do mesmo mês. Portanto, os encontros serão nos dias destacados no 
no calendário a seguir 

JULHO 

1 2 4 
8 9 11 
15 16 18 
22 23 .::· 25 
29 30 31 

Gostaria de ressaltar que é muito importante que seu filho(a) não falte, pois 
são apenas seis encontros que teremos. 

Estarão participando comigo duas colaboradoras assistentes de pesquisa, 
Paula e Elisabete. 

Agradeço imensamente sua colaboração e coloco-me à disposição para 
quaisquer esclarecimentos. 

Graciele Massoli Rodrigues 
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Da avaliação à gestão de processo: uma proposta de instrumento para 
acompanhamento da inclusão contextualizada no transcorrer de 

atividades motoras 

Graciele Massoli Rodrigues 

Objetivo Geral: discutir o processo de avaliação/ gestão no transcorrer de 
atividades motoras na Educação Física 

Objetivo Específico: instrumentalizar o professor de Educação Física para gerir 
aulas inclusivas e propor um instrumento de gestão 

Sobre o estudo exploratório: 
• crianças com e sem necessidades especiais 
• ( crianças com qualquer tipo de deficiência, se possível, deficiência física ou 

mental) 
• faixa etária: 7 a 12 anos 

Local: ESEFJ 

Horário: 15:00hs às 16:30hs 

Início: entrevista- última semana de maio 

Encontros: dias 10; 12; 17; 19; 24 e 26. 

UNICAMP 
BIBLIOTECA CEI'HRAL 
SEÇÃO CIRCU · • . 


