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RESUMO

A tematica em torno das expectativas de aprendizagem e os processos avaliativos
vém sendo discutida ha muito tempo, avancando bastante, mas obviamente ainda
existem lacunas e o momento atual € muito propicio para se pensar nisso, dada a
discusséo que se coloca em torno das proposi¢des curriculares nas redes de ensino
e da base nacional comum curricular. Em face da importancia de se realizar
pesquisas sobre esse assunto e pelo interesse na implantacdo de acdes
direcionadas a amenizar os dilemas que vao se colocando neste ambito,
pretendemos, neste estudo, investigar e analisar as expectativas de aprendizagem e
0S processos avaliativos na Educacao Fisica para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, culminando numa matriz orientadora na qual estejam presentes tanto
as expectativas de aprendizagem quanto os processos avaliativos. Para tanto, essa
pesquisa se orientou pela abordagem qualitativa de investigacdo a partir de um
estudo exploratério. Como técnica de coleta utiizamos as entrevistas
semiestruturadas com trinta professores de Educacdo Fisica atuantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em especial, com os trés primeiros anos. Com base
no eixo Expectativas de aprendizagem, emergiram do estudo as categorias de
analise “Dimensbées dos conteudos” e “Associa¢cdo entre objetivo e conteudo”, e do
eixo Avaliagdo,as categorias foram “Processos avaliativos”, “Dificuldades para
avaliar” e “Expectativas para facilitar o processo avaliativo”. Podemos apontar que o
cenario da literatura e o contexto da pesquisa estabelecem uma perspectiva acerca
das dimensbGes dos conteudos (atitudinais, conceituais e procedimentais), a
Educacdo Fisica sendo entendida como uma disciplina que integra o aluno na
cultura corporal de movimento, a organizacdo curricular pensada por ciclos de
escolarizacdo e uma diversificacdo dos procedimentos e instrumentos de coleta de
dados para a avaliacdo nas aulas. Como consideracdes, registramos nossas
impressdes a respeito da importadncia de sistematizar as expectativas de
aprendizagem por ciclos escolares, contemplar os conteddos a partir dos saberes
para conhecer e para praticar e a utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo, com o
objetivo de descobrir os caminhos percorridos pelos alunos ao longo do processo de
ensino e de aprendizagem no intuito de oportunizar a efetiva
aprendizagem.Também, reconhecer que existem caminhos possiveis para trabalhar
a avaliacdo em Educacdo Fisica, explorando a tematica das expectativas de
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental e valorizando os saberes
produzidos pelos professores. A expectativa com esta investigacao foi, a partir da
articulacdo entre as producbes bibliograficas e os dados coletados com os
professores, por meio de entrevista, a possibilidade de construir um livreto no qual
estivessem demarcadas tanto as expectativas de aprendizagem quanto o0s
processos avaliativos na Educacédo Fisica escolar para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. Este material elaborado teve como propésito sistematizar as
expectativas de aprendizagem e os instrumentos de avaliacdo, a fim de orientar os
professores de Educacdo Fisica no desenvolvimento das praticas avaliativas na
escola. Além disso, fornecer subsidios para tomadas de decisdo sobre o trabalho
pedagogico, contribuindo dessa forma para o processo de ensino e aprendizagem
nas aulas de Educacéao Fisica.

Palavras-chave: Expectativas de aprendizagem. Processos avaliativos. Educacéo
Fisica escolar. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The theme around the learning expectations and the availability processes has been
discussed since long, having come forth quite a bit, but there are still gaps obviously
seen, and the current moment of time is rather proper for this kind of discussion,
considering the debate around propositions for learning programs within the school
systems and the national learning program. Upon the importance of performing
research about this subject, and for the interest in the implementation of actions
directed towards lessening the dilemmas that are being faced in this context, this
study intends to investigate and analyze the expectations of learning and the
evaluation processes of Physical Education within the first three years of the
elementary level of school, culminating in an orienteering compass in which both the
learning perspectives and the evaluation processes are present. For this purpose,
the research was guided by the qualitative approach of investigation based on an
exploratory study. As a technique for collecting data, we have used semi-structured
interviews with thirty Physical Education teachers working on the first years of
elementary school, in special the first three years. Based on the guide of Learning
expectations, from this study emerged the analysis categories “Dimensions of
content” and “Association between goals and content’, while from the guide of
Evaluation, the categories were “Evaluation processes”, “Difficulties of evaluating”
and “Expectations to make the evaluation process easier”. We can point out that the
contexts of literature and research establish a perspective around the dimensions of
content (within the levels of attitude, concept and method), in which Physical
Education is comprehended as a subject that integrates students in a corporal culture
of movement, in addition to the curricular organization thought of by learning circles
and a diversification of procedures and data-collecting instruments used for the
classes’ evaluation. As considerations, we have registered our impressions on the
importance of systematizing the learning expectations in learning cycles, as well as
covered contents based on the knowledge required to absorb and practice the use of
the evaluation instruments, having the objective of finding the paths walked by the
students during the learning process, with the intent of making effective learning to
be available. In addition to that, we have recognized the fact that there are possible
ways to work with evaluation processes on Physical Education, exploring the themes
of learning expectations in the first few years of elementary school, and recognizing
the values of the knowledge produced by teachers. The expectative of this
investigation, based on the articulation between bibliographical productions and the
data collected from interviewing the teachers, was the possibility of building a booklet
in which both the learning expectations and the availability processes for Physical
Education in the first three years of elementary schools were clearly traced. This
elaborated material had the goal of systematizing the learning expectations and the
evaluation instruments, having the goal of orienting Physical Education teachers in
the development of the evaluation practices in school. In addition to that, it strives to
provide basis for decision-making about the pedagogical labor, in this manner
contributing to the teaching and learning process on Physical Education classes.

Keywords: Learning expectations. Evaluation processes. Physical Education in
schools. First years of elementary school.
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INTRODUCAO

As experiéncias como estudante, as relacdes diretas com os professores de
Educacdo Fisica e a préatica docente, influenciaram e influenciam diretamente na
investigacdo desse estudo. A tematica em torno das expectativas de aprendizagem
e 0S processos avaliativos vém sendo discutida ha muito tempo, avancando
bastante, mas obviamente ainda existem lacunas e o momento atual € muito
propicio para se pensar nisso, dada a discussdo que se coloca em torno das
proposicdes curriculares estaduais e da base nacional comum. Entdo do ponto de
vista mais geral e amplo, o assunto é extremamente pertinente, principalmente para
mim enquanto profissional que estou na escola, ali no dia a dia tentando achar
caminhos para resolver os dilemas que vao se colocando tanto no ambito das
expectativas de aprendizagem quanto no da avaliacdo em Educacdo Fisica. Essa
tematica possui uma estreita relacdo com a minha histéria de vida, pois pensar em
expectativas de aprendizagem e em avaliagdo na Educacdo Fisica sdo questbes
gue desde sempre me inquietaram enquanto estudante, docente e pesquisadora. A
preocupacdo com esse tema perpassa a formacdo académica (2004-2007), a
atuacao profissional (2009 até os dias atuais), a Especializacdo (2008-2010) e a
Pos-Graduacao Stricto Sensu (2014-2016).

A formacdo académica ocorreu no Curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica, realizado na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP), campus de Bauru. Minhas expectativas quando ingressei na graduacao
reforcaram o0 que eu queria desde o comecgo, atuar na escola. Nesse contexto,
algumas disciplinas delinearam minha trajetéria e me prepararam durante a
formacao inicial, como por exemplo, Educacéo Fisica escolar, Didatica da Educacéo
Fisica, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental, Praticas de Ensino em
Educacao Fisica escolar, Atividades Ludicas, as quais proporcionaram experiéncias
criticas e reflexivas do ponto de vista das a¢cdes metodologicas desenvolvidas pelos
docentes.

Enquanto estudante de graduacdo, somando-se todo 0 embasamento tedrico

apropriado nas disciplinas, também vivenciei diversos estagios no ambito da
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Educacdo Fisica escolar, onde pude observar a préatica docente de varios
professores da area em algumas escolas publicas estaduais e particulares de Bauru.
Dentre algumas experiéncias ndo muito boas, pude observar que alguns professores
demonstravam nao planejar as atividades dentro dos contetudos especificos da
Educacéo Fisica, também n&o adequavam os objetivos para cada nivel de ensino, e
baseavam a avaliagdo da aprendizagem dos alunos apenas na observagdo do
comportamento e desempenho dos movimentos. A compreensdo de tais praticas
mobilizaram meu interesse a ponto de se materializar na presente pesquisa de
mestrado, abrindo espacos para discussdo e reflexdo em torno de questbes
importantes acerca das concepc¢des de ensino e aprendizagem, dos conteudos, dos
objetivos e dos processos avaliativos em Educacao Fisica.

AplOs a conclusdo da graduacdo, essas experiéncias me influenciaram a
chegar a escola, assim meu primeiro contato como profissional nesse contexto
formal de trabalho, no universo da docéncia, se deu a partir da aprovagao em
processo seletivo pela rede publica municipal de ensino de Pederneiras/Sao Paulo,
como professora de Ensino Fundamental e Médio na area de Educacdo Fisica
(Esporte, Jogos e Recreagédo), atuando nas escolas municipais, nos anos letivos de
2009 e 2010. Neste inicio de carreira, lecionando para crian¢gas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, diversas foram as dificuldades enfrentadas na pratica docente.
Dentre elas posso ressaltar as questbes referentes aos aspectos pedagogicos:
adaptar as atividades de acordo com os niveis de desenvolvimento dos alunos,
definir os objetivos da Educacdo Fisica, selecionar os conteddos para essa faixa
etaria, as expectativas de aprendizagem para cada ano de escolarizacao e a forma
de avalia-los, tanto na pratica como na teoria.

Para sanar as dificuldades vivenciadas enquanto professora, cabe destacar o
quanto foi importante o curso de Pés-Graduacdo em Educacao Fisica escolar (nivel
Lato Sensu) na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) concluido no ano de
2010, o qual me proporcionou aprendizagens significativas para pratica profissional,
favorecendo a resolucéo de diversos problemas encontrados neste inicio da carreira.
Somando-se a essas experiéncias, para dar suporte a minha pratica e auxiliar na
organizacao dos planos de ensino e elaboracéo dos planejamentos, recorri também
h& algumas leituras e livros, ja iniciadas na graduacdo, como por exemplo:

“Educacao de Corpo Inteiro — Teoria e Pratica da Educagéao Fisica” (1997) de Joao
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Batista Freire; “Educagdo como Pratica Corporal” (2003) de Jodo Batista Freire e
Alcides José Scaglia; “Metodologia do Ensino de Educacgdo Fisica” (1992) do
Coletivo de Autores, Carmen Luacia Soares, Celi Nelza Zulke Taffarel, Elizabeth
Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht; “Para Ensinar
Educacdo Fisica — Possibilidades de Intervengcdo na Escola” (2008) de Suraya
Cristina Darido e Osmar Moreira de Souza Junior; e os “Parametros Curriculares
Nacionais - Educacéo Fisica (PCN-EF)” (1997).

Vale ressaltar, que neste momento o sistema educacional brasileiro passava
por importantes alteragbes, sendo o Ensino Fundamental objeto de diversos
debates, e entre as mudangas significativas, ocorreu a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos com matricula obrigatéria aos seis anos de idade.
Neste novo contexto, como professora de Educacéo Fisica e atuando com alunos do
1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, destaco que sempre tive mais interesse em
ministrar aulas para os alunos do 1° ao 3° ano, porque trabalhando com essa faixa
etaria, pude perceber uma maior interacdo e participacdo dos alunos nas aulas; a
grande receptividade pelas aulas de Educacao Fisica; por ser esta uma das fases do
desenvolvimento na qual a crianga estd se descobrindo; pela minha preferéncia
pelos contetdos de jogos, brincadeiras, ginastica, atividades ritmicas, expressivas,
lidicas e recreativas; pelo fato de nas atividades que eu propunha os alunos se
empenharem em realizd-las e demonstrarem sua satisfacdo pelas novas
aprendizagens; e principalmente, pela relacao afetiva entre os alunos e eu.

Quanto a avaliagdo na Educacédo Fisica escolar, durante o periodo em que
estive na rede publica municipal de Pederneiras, as avaliagbes eram realizadas por
mim ao final do ano ou bimestres letivos, ou ao final de uma unidade de contetdos
de ensino. As praticas avaliativas desenvolvidas com os alunos dos 1°, 2° e 3° anos
se davam por meio de atividades e trabalhos, nas quais os alunos tinham que pintar,
marcar um X ou circular objetos que poderiam usar nos membros superiores,
inferiores e na cabeca; desenhar, completar ou ligar os 6rgdos dos sentidos; montar
guebra-cabecas do corpo humano, avaliando assim seus conhecimentos sobre o
corpo; desenhar objetos do lado direito ou esquerdo, observando a nocao de
lateralidade; atividades praticas sobre a nocédo de corpo, no¢do de espaco e de
tempo, nocdo de direita e esquerda; circular as habilidades motoras; ligar as

capacidades fisicas, avaliando seus conhecimentos sobre esses conteldos;
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desenhos sobre os brinquedos e brincadeiras populares, além da confeccdo dos
proprios brinquedos; e também eram realizadas rodas de conversa no inicio e ao
final das aulas para discusséo e reflexdo com os alunos sobre o que aprendiam.

No fechamento do ano letivo, era realizada uma avaliagdo cooperativa, onde
todos os alunos trabalhando em grupo deveriam fazer um desenho em uma folha
grande. A orientacdo era para que desenhassem o que eles haviam aprendido
durante o ano nas aulas de Educacdo Fisica. Ap0s esse momento, os alunos
sentavam-se em circulo e dialogavam sobre as seguintes perguntas: o que eles
haviam desenhado e o que era Educacao Fisica para eles?

Durante as vivéncias eram avaliados o comportamento e as atitudes dos
alunos, principalmente a participacdo; através da observacao era verificado se o0s
alunos estavam aprendendo e desenvolvendo os objetivos e conteudos propostos, e
ao final era também pontuada a frequéncia nas aulas.

Em 2011 fui aprovada no concurso publico da Secretaria de Estado da
Educacao de Séo Paulo (SEE-SP) na Diretoria de Ensino (DE) de Bauru/S&o Paulo,
efetiva como Professora de Educacgéo Basica - || (PEB-II)! na disciplina de Educacgéo
Fisica, atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ainda assim, uma inquietacdo continuava presente em minha pratica
pedagogica, a questdo das expectativas de aprendizagem (0 que se espera que 0
aluno aprenda) e os instrumentos de avaliacdo (como avaliar o aluno e onde/de que
forma sera registrado o que o aluno aprendeu) na Educacdo Fisica. Esta
problematica surgida em decorréncia das dificuldades e consequentes préaticas por
mim vivenciadas promoveram profundas reflexdes e discussGes sobre as
importantes consideracdes acerca das propostas avaliativas na Educacado Fisica
escolar. Os motivos que conduziram a essas reflexdes sdo procedentes das
dificuldades sentidas em relagédo aos procedimentos avaliativos, como por exemplo,
na avaliacdo dos alunos quanto a participacdo nas aulas, as necessidades
avaliativas tedricas e praticas, como avaliar as dimensfes atitudinais nas aulas,

dificuldades em avaliar os alunos nos aspectos motores relacionados a dimenséao

1 Professor licenciado na area especifica em que atua. No contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede de ensino da SEE-SP, concebemos como professor especialista o professor de
Educacao Fisica e o professor de Arte.
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procedimental do conteudo, ou seja, relacionadas as habilidades desenvolvidas nas
praticas da cultura de movimento?.

Podemos verificar que a literatura sobre a tematica avaliacdo apresenta
importantes contribuicfes tedricas e metodoldgicas, mas embora a proposicao seja
avaliar o aluno dentro dos aspectos da cultura corporal, esta é explicitada de modo
genérico (DARIDO, 1999; SILVA, 1998-1999; AMARAL, 2008; PAULA, 2009; SILVA,
2009), apenas enfatizam alguns critérios e instrumentos de avaliacéo. Isto evidencia
a grande dificuldade dos professores com relacéo ao ensino da Educacao Fisica nas
escolas e quanto a adequacao do que as propostas apresentam para tal realidade.

Assim, nos livros referenciados na area (SOARES, et al., 1992; BRASIL,
1997; FREIRE, 1997; FREIRE; SCAGLIA, 2003; DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2008)
podemos ver que as propostas avaliativas estdo centradas em questbfes mais
amplas do que nas préticas especificas de avaliacao e por isso, por vezes, deixam a
desejar no que se refere a avaliar ou construir e aplicar um processo avaliativo
especifico para as distintas populacfes, aqui em especifico, os alunos do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental.

A impressdo, muitas vezes, em algumas obras (BRASIL, 1997; FREIRE,
1997) é de que os professores ja& sabem o que é um registro avaliativo e ja sabem
como fazé-lo. Entretanto, as producdes se preocupam muito mais com discussdes
sobre a avaliacdo do que em seus processos de construcdo efetivos. Ou seja,
revelam discursos gerais e amplos sobre a avaliagdo e ndo propriamente os modos
de fazer a avaliacao escolar. Tais referéncias propdem muito pouco em termos de
instrumentos, registros, processos de avaliagcdo, sendo o ensino, a metodologia, a
didatica e o planejamento, conceitos pouco abordados.

A valorizacao dessa questdo no contexto deste trabalho, acontece justamente
na medida em que ele poderia/pode ajudar os professores no momento em que
estardo a frente de uma turma. Todavia, € importante enfatizar que os estudantes de
graduacdo demonstram pouco interesse por esses temas, reconhecendo-o, muitas
vezes, como uma burocracia das disciplinas e da escola, principalmente quando
chegam aos estagios. Assim, vdo sendo construidas as dificuldades em reconhecer

gue essas questdes sdo importantes ao longo de toda a formacao docente. Contudo,

2 “[...] pertencem a cultura de movimento todas aquelas atividades que envolvem o movimentar-se
humano com caracteristicas ludicas, de jogo, de brincadeira, de ginastica, de apresentacao e
competicéo, reconhecidas num determinado contexto sociocultural.” (KUNZ, 2008, p. 112)
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guando estes professores, agora recém formados, chegam a prética profissional da
docéncia e se deparam com os alunos € que se lembram da avaliacao,
transformando-a em um de seus maiores dilemas.

Em se tratando do processo de avaliacdo, 0 mesmo nao se restringe apenas
em estabelecer uma nota, mas destacar os aspectos qualitativos das relacdes entre
professor e aluno, que expressam e fazem parte do ensino e da aprendizagem, e
nao apenas como um produto final resultante dele. Além disso, a avaliacdo se revela
como um elemento continuo da acdo educativa e esta diretamente relacionado as
finalidades propostas inicialmente, contemplada nos objetivos e conteudos. Para
avaliar bem é necessario se ter clareza de onde se quer chegar, tanto em termos de
aguisicdo das competéncias e habilidades, quanto em termos de utilizacdo desses
conhecimentos para a vida do aluno, voltados para uma participacdo critica,
autonoma e reflexiva na sociedade.

Nessa direcdo, é preciso analisar o contexto do desenvolvimento das aulas de
Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, levando em
consideracao, identificar os objetivos, os contetdos, a avaliagdo da aprendizagem e
os procedimentos metodoldgicos envolvidos. Sem esta sistematizacdo, 0s processos
organizacionais e as metas que o professor pretende alcancar com seus alunos
tendem a ficar comprometidos. Como escreve Vasconcellos (2002, p. 42) sobre a
necessidade de planejar: “Uma clareza deve ser resgatada: a reproducdo, o ensino
desprovido de sentido, pode existir sem planejamento, todavia a reciproca ndo é
verdadeira: se desejamos uma educacdo democratica, temos que ter um projeto
bem definido nesta diregéo.”

Reconhecer a avaliacdo como um acesso ao universo infantil nos permitira
conhecer os interesses das criangas, 0s conhecimentos que estdo sendo produzidos
e apropriados por elas, assim como os elementos culturais do grupo social em que
estdo inseridas. A partir dai, serd possivel desenvolver um trabalho pedagdgico no
qgual a crianca esteja em destaque, ou seja, 0 professor como mediador do processo
de ensino interage com o aluno de modo a potencializar seu aprendizado e
desenvolvimento, por meio do acesso ao conhecimento, para melhor se posicionar
frente ao contexto atual, e dessa forma, o aluno é motivado a interagir ativamente na
pratica educativa, confrontando suas préprias vivéncias individuais e coletivas com o

conteudo ministrado pelos professores.
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Como ponto de partida é necesséario conhecer as criangas, saber quais sao 0s
seus interesses e preferéncias, suas formas de aprender, suas facilidades e
dificuldades, por sua vez, conhecer implica sensibilidade, conhecimentos e
disponibilidade para observar, indagar, devolver respostas para articular o que as
criancas sabem com os objetivos da area.

Diante disso, centrando os olhares junto aos alunos de 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental e, por causa das dificuldades mais acentuadas para avaliar
este publico no que tange a Educacao Fisica, algumas indaga¢des surgiram: O que
€ preciso garantir em cada ano da escolaridade, em relacdo a aprendizagem do
aluno? O que se espera que o0s alunos aprendam ao final do 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental? O que avaliar nas aulas de Educacéo Fisica escolar? Como
fazer este tipo de avaliacdo? e Por qué?

A priori, nés temos que ter muito claro a concepc¢ao de sociedade, de homem,
de formacdo do cidaddo, para termos clareza do que esta se avaliando, dos
objetivos e dos conteudos que devem ser desenvolvidos. Sendo assim, se a
educacao prioriza os valores da formacdo humana integral, a avaliacdo que Ihe
corresponde também estara vinculada a essa concepcdo, assim, de acordo com
Sobrinho e Ristoff (2002, p. 53):

A concepcdo de educagdo fundada nesses valores e sua consequente
avaliacdo confere prioridade ao sujeito e a subjetividade, o que implica na
afirmacao dos principios societarios, como a solidariedade, a cooperacéo, a
democracia, a cidadania. Em outras palavras, preocupa-se com a formacgao,
no sentido de que os cidaddos, & medida que se educam continuamente,

tenham melhores condicdes para participar mais critica e produtivamente da
producdo do mundo humano.

Com base nessa acao educativa, as expectativas de aprendizagem podem vir
a auxiliar nos momentos finais do processo avaliativo, contribuindo assim como
recurso efetivo do processo de ensino da acéo do professor em sala de aula (SAO
PAULO, 2013b). Desse modo, serédo adotados, nesta pesquisa, 0 termo expectativas
de aprendizagem, na medida em que sdo aqui identificados como um parametro
orientador das aprendizagens pretendidas para os alunos.

Cabe destacar aqui que as razdes que levaram a priorizar este ciclo inicial de
1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, estdo relacionadas as dificuldades ja
mencionadas anteriormente e, por este também ser um ciclo de alfabetizacdo, no

qual deve estar assegurado as criangas o direito as aprendizagens basicas nesse
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tempo de trés anos, com acgdes centradas nas criangas, em seus modos de ser, agir,
pensar, expressar-se e aprender, repensando 0sS espagos e tempos escolares, nas
propostas pedagogicas, no uso dos materiais, no sistema de avaliacdo, nas ofertas
de apoio as criancas com dificuldade, no investimento na formacdo inicial e
continuada dos professores, e nos varios aspectos que direta ou indiretamente
influenciam no direito de aprender das criancas (BRASIL, 2012b).

Considerando as pretensfes deste estudo, procuramos ampliar o debate
acerca das expectativas de aprendizagem e a avaliacgdo em Educacéo Fisica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° e 3° anos).

Sob este ponto de vista, o objetivo desta pesquisa foi investigar e analisar as
expectativas de aprendizagem e os processos avaliativos na Educacéo Fisica para
0s 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, culminando na producdo de uma matriz
orientadora na qual estejam presentes tanto as expectativas de aprendizagem
quanto os processos avaliativos. A perspectiva com esta investigacdo é que da
articulacdo entre as producdes bibliograficas e os dados coletados com os
professores, por meio das entrevistas, seja possivel melhor compreender o cenario
da avaliagdo na Educacdo Fisica junto aos alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental; como também construir um livreto no qual estejam demarcados as
expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos na Educacdo Fisica
escolar para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

Essa proposta, portanto, se faz importante na préatica de sala de aula, pois da
visibilidade as expectativas de aprendizagem e pode favorecer a construcdo e
implementacdo de processos avaliativos que se orientem para a formagéao integral
do aluno, envolvendo as diversas dimensfes da relacdo do aprendiz com o
conhecimento.

Por tal motivo a relevancia desta pesquisa estad em, além da importancia de
refletir sobre a avaliacdo do ensino em Educacdo Fisica, buscar elementos que
fundamentem o processo avaliativo na Educac¢éo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tais elementos, sistematizados e aplicados na escola, podem ser um
incentivo para que os professores identifiquem e estabelecam as expectativas de
aprendizagem dos alunos, construam processos avaliativos condizentes com estas
expectativas, bem como, desenvolvam com mais facilidade seus planejamentos de

aulas, promovendo reflexdes que os mobilizem a buscar mais conhecimentos sobre



21

o tema. Assim, se faz necessario construir e oferecer referéncias, suporte
pedagdgico e material didatico para a consolidagdo da préatica docente no ambito da
avaliacdo, auxiliando os professores de Educacéo Fisica.

Nesse contexto, este trabalho inicia-se no Capitulo 1 com um estudo das
séries iniciais do Ensino Fundamental e a Educacao Fisica, em relacao a legislacédo
para este nivel de ensino, as tematicas infancias, criancas e culturas infantis
assentadas em uma abordagem sociocultural, e as expectativas de aprendizagem
da educacado escolar e da Educacao Fisica. Em seguida no Capitulo 2, o foco se
estabelece nos processos avaliativos na escola, na educacdo, abordando a
perspectiva da escola e a questdo avaliativa, como também a avaliacdo da
Educacao Fisica na escola e na Educacéao Fisica escolar nestes anos escolares.

O delineamento metodoldgico, se caracteriza por uma abordagem de
investigacdo qualitativa, a partir da modalidade de pesquisa exploratéria. Como
técnica de coleta utilizamos as entrevistas semiestruturadas com 30 professores de
Educacado Fisica atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° e 3°
anos).

Em relacdo as categorias de analise que emergiram do estudo, no eixo
tematico Expectativas de aprendizagem, destacamos as “Dimensdes dos conteudos”
e “Associacdo entre objetivo e conteddo”, e no eixo tematico Avaliacdo, as
categorias de andlise foram “Processos avaliativos”, “Dificuldades para avaliar” e
“Expectativas para facilitar o processo avaliativo”.

Neste sentido, 0 que se espera construir com esta pesquisa é a elaboracao
de um material (produto) com uma matriz orientadora na qual estejam presentes
tanto as expectativas de aprendizagem quanto 0s processos avaliativos na
Educacdo Fisica escolar, especificamente para os 1° 2° e 3° anos do Ensino

Fundamental.
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CAPITULO 1
AS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E A EDUCACAO FISICA:
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

A principio, reforcamos a adoc¢ao do termo expectativas de aprendizagem, por
entendermos que expressam aquilo que € essencial ao aluno conhecer ao final de
cada ano do Ensino Fundamental.

As expectativas de aprendizagem definem as inten¢cbes basicas de
aprendizagem de um determinado processo de ensino para um estabelecido periodo
de tempo. Dito de outro modo, as expectativas definem o conhecimento que se
pretende que seja constituido/construido pelo aluno ao final de cada ano escolar dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, ao definirmos as expectativas de
aprendizagem, determinamos também 0 que € preciso ensinar a todos os alunos.
Ou seja, ao orientarem o processo de ensino, as expectativas também procuram
garantir que todos os alunos tenham oportunidade de aprender as mesmas coisas,
ainda que cada um va aprender de acordo com suas possibilidades pessoais e de
acordo com seu repertorio anteriormente constituido. Neste sentido, podemos dizer
gue a definicdo de expectativas € um instrumento que democratiza o aprendizado
(SAO PAULO, 2013b).

Desse modo, as expectativas de aprendizagem devem se nortear pelo que
podemos querer, propor, implantar para atingirmos a esséncia da aprendizagem,
dentro de um projeto nacional de cidadania e de ideais republicanos de Educacéo de
qgualidade como direito de todos. A aprendizagem se realiza por padrées qualitativos,
cujo parametro se da pelas percepcbes, experiéncias, elaboracdes, vivéncias
colaborativas individuais e grupais do que é possivel e necessario (ALMEIDA, 2011).

Associado as expectativas de aprendizagem também cabe destacarmos o
termo objetivo(s) que, segundo Libaneo (1994), sdo antecipacfes de resultados e de
processos que se espera alcancar com as situacdes de ensino e aprendizagem que
acontecem na relacdo pedagodgica, ou seja, sdo pontos de partida, indicando

premissas gerais.
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No esforco de esclarecermos ainda mais a proposicdo de Libaneo, os
objetivos estdo relacionados ao desenvolvimento de uma capacidade ampla que
pode ser de natureza cognitiva, fisica, afetiva, social. Ja as expectativas de
aprendizagem se relacionam aos objetivos e estabelecem o que se espera que O
aluno aprenda em um determinado tempo, considerando a faixa etéaria, as
necessidades e interesses do grupo, contemplando a aprendizagem nas trés
dimensdes do conhecimento de forma integrada, sendo elas: conceitual,
procedimental e atitudinal®* (COSTA; ARMBRUST; TERAMOTO, 2014).

Nessa perspectiva, consideramos importante os enunciados das expectativas
de aprendizagem para que tenhamos orientacbes acerca da acao docente na
relacdo com os alunos e o conhecimento escolar. Dessa forma, as expectativas
servirdo mais como um subsidio, orientando tanto o planejamento das aulas quanto
0 acompanhamento do trabalho pedagdgico.

Com o intento de nos familiarizarmos com as expectativas de aprendizagem,
especificamente no ambito das politicas publicas nacionais para a Educacao Fisica
escolar e na literatura da area, realizamos um levantamento do que esta proposto
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), na Proposta Curricular do sistema de ensino estadual de S&o Paulo, nas
Orientacdes Curriculares do Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal
de Bauru e em algumas obras da Educacado Fisica, analisando estas producdes
numa perspectiva reflexiva.

Tratar a Educacao Fisica nos primeiros anos do Ensino Fundamental implica
apontar seu processo de insercdo neste espaco escolar. Por isso, torna-se
necessario considerar sua configuracdo no contexto histérico educacional,
materializando as trajetorias que marcaram/marcam e caracterizaram/caracterizam

tal componente curricular hoje.

1.1 A Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: aspectos

legais

8 Esta definicdo, baseada em Coll et al. (2000) corresponde as seguintes questdes: “0 que se deve
saber?” (dimenséo conceitual), “0 que se deve saber fazer?” (dimensao procedimental) e “como se
deve ser?” (dimenséo atitudinal), com a finalidade de alcangar os objetivos educacionais.
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Neste primeiro momento, realizamos uma apresentacdo da legislagao
pertinente ao Ensino Fundamental, com destaque aos anos iniciais, e
posteriormente buscamos elementos que contribuissem para entender a Educacao
Fisica como componente curricular e como area do conhecimento na escola.

Recentemente, o Ensino Fundamental tem sido objeto de diversos debates no
Brasil (ARELARO, 2005; CURY, 2002; MORO, 2009; KLEIN, 2011), passando por
importantes alteracdes.

Desde sua promulgacédo, em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB-EN) vem redesenhando o sistema educacional
brasileiro em todos os niveis escolares. Entre as mudancas recentes, esta a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos com matricula obrigatoria aos
seis anos de idade.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996), a Educacéo
Escolar é dividida em Educacdo Béasica e Educacdo Superior. O Ensino
Fundamental, juntamente com a Educacédo Infantil e o Ensino Médio, compde a
Educacao Basica.

A LDB no artigo 32 (BRASIL, 1996) define que o Ensino Fundamental tem
como objetivo a formacgédo basica do cidadao, mediante:

I. O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos, o
pleno dominio da leitura e do célculo;
Il. A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
lll. O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo em vista a aquisicao
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;
IV. O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana

e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Em seu artigo 87 (BRASIL, 1996, p. 29), podemos destacar o terceiro
paragrafo que determina a matricula para todas as criancas a partir dos seis anos de
idade:

Art. 87°. E instituida a Década da Educacio, a iniciar-se um ano a partir da

publicacéo desta Lei.
§ 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:
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| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental.

Diante da ampliacdo do Ensino Fundamental com matricula obrigatoria das
criancas aos seis anos de idade, mais que uma determinacao legal, o Ensino
Fundamental de nove anos configura-se como a efetivacdo de um direito,
especialmente as criancas que ndo tiveram acesso anterior as instituicbes
educacionais.

Além da LDB, o Ensino Fundamental também é pautado por outros
documentos, que constituem o amparo legal para a ampliacdo do Ensino
Fundamental, como as DCN, o Plano Nacional de Educacédo (PNE), os pareceres e
resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e as legislacbes de cada
sistema de ensino.

Com a aprovacdo do PNE Lei n°® 10.172, de 9 de Janeiro 2001 (BRASIL,
2001a), o Ensino Fundamental de nove anos se tornou meta progressiva da
Educacao Nacional.

O PNE tem como objetivos a elevacdo global do nivel de escolaridade,
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis, a reducdo das desigualdades
sociais e regionais e a democratizacdo da gestdo do ensino publico. Os objetivos e
metas propostos visam garantir o atendimento do Ensino Fundamental, ampliando e
universalizando o acesso. O item 2 dos objetivos e metas se destaca pela ampliagao
do Ensino Fundamental para nove anos, com inicio aos seis anos de idade, a
medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa etaria de sete a 14 anos
(BRASIL, 2001a).

Segundo as DCN, para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013),
a ideia central das propostas contidas no PNE é que a inclusdo definitiva das
criancas nessa etapa educacional possa oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatéria e assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, elas prossigam nos estudos e alcancem maior
nivel de escolaridade.

No entanto, para que estas oportunidades de aprendizagem se concretizem
ao longo dos niveis escolares, precisamos pensar em propostas de trabalhos

pedagogicos que contemplem e priorizem 0s objetivos e conteldos para essa faixa



26

etaria, além do desenvolvimento das multiplas linguagens que englobam as diversas
formas de se expressar, brincar, socializar, criar e desenvolver a autonomia.

Em 2005, a Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005 (BRASIL, 2005a), altera a
redacao da Lei 9.394/96, nos seus artigos 6°, 30°, 32° e 87°, com 0 objetivo de tornar
obrigatorio o inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de idade:

Art. 32°, O ensino fundamental obrigatério, com duragéo de 9 (nove) anos,

gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade [...]
(BRASIL, 1996, p. 12).

Art. 6°. E dever dos pais ou responséaveis efetuar a matricula dos menores,
a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental (BRASIL, 2005a, p.
1).

A Lei 11.114/05 atende em parte a meta do PNE no que se refere a
ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental, com inicio aos seis anos. O PNE
determina a alteracdo do Ensino Fundamental para nove anos e estabelece uma
idade de seis anos para o ingresso, conforme a Lei 11.114/05. Entretanto, o
atendimento dessa meta ocorrera logo em seguida com a promulgacdo da Lei
11.274/06.

A duracdo do Ensino Fundamental, que até entdo era de 8 anos, passou a ser
de 9 anos. A LDB foi alterada em seus artigos 29°, 30°, 32° e 87°, através da Lei
11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006), estabelecendo as diretrizes e
bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de nove anos para o
Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade e
delimitando o prazo de implantacao pelos sistemas educacionais até 2010:

Art. 5°. Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010
para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no

art. 3°. desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2°. desta
Lei. (BRASIL, 2006, p. 1)

Cabe destacar, que a Lei n° 11.274/06 atende a meta estabelecida no item 2
dos objetivos e metas do PNE para o Ensino Fundamental, fixando um prazo para
sua implantacdo em todo territério nacional para o ano de 2010.

Com relagdo a organizagdo do Ensino Fundamental de nove anos, a
Resolucdo n° 3, de 3 de agosto de 2005, do CNE (BRASIL, 2005b), indica as

seguintes nomenclaturas a serem adotadas:
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Quadro 1 - Organizacdo do Ensino Fundamental de nove anos

Etapa de ensino Faixa etéria prevista Duracéo
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: BRASIL (2009, p. 12, grifo nosso)

O Ensino Fundamental passou entdo a ser dividido da seguinte forma: Anos
Iniciais — compreende do 1° ao 5° ano, sendo que a crianga ingressa no 1° ano aos
seis anos de idade; Anos Finais — compreende do 6° ao 9° ano.

O quadro a seguir apresenta a equivaléncia da organizacdo do Ensino
Fundamental em oito e nove anos, com destaque para 0s anos iniciais do Ensino

Fundamental:

Quadro 2 - Equivaléncia idade e série/ano escolar em diferentes legislacdes para o
Ensino Fundamental

8 anos de duracéao 9 anos de duracao Idade correspondente no
inicio do ano letivo
(sem distorc¢éo idade/ano)

1° ano 6 anos
12 série 2° ano 7 anos
22 série 3% ano 8 anos
32 série 4° ano 9 anos
42 série 5° ano 10 anos

Fonte: BRASIL (2009, p. 12)

Com a reorganiza¢do do Ensino Fundamental no Brasil, ao ampliar o Ensino
Fundamental para nove anos, o ingresso de criangas com seis anos de idade pode
nos levar a perceber que essa politica pode estar mudando a estrutura dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (SANTOS; VIEIRA, 2006; KRAMER, 2007;
ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011; ORLANDI, 2013).

Com a alteracao da faixa etéria das criancas nas séries iniciais da Educacédo
Basica, se antes a esta legislacdo as criancas entre cinco e seis anos de idade
integravam a Educacéao Infantil, atualmente elas passam a fazer parte do 1° ano do
Ensino Fundamental. Por consequéncia, a partir da nova organizacado, as criangas

obrigatoriamente ingressardo mais cedo na escola, 0 que significa uma nova
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estruturagcéo dos espacos escolares sendo pensados para as criangas de seis anos,
isto &, reorganizar a sua estrutura, 0S espagos, 0S tempos, 0S materiais, 0S
conteudos, as metodologias, os objetivos, o planejamento e a avaliacdo, suas
formas de ensinar, aprender, avaliar, organizar e desenvolver o curriculo, e trabalhar
com o conhecimento, respeitando as singularidades do desenvolvimento humano,
favorecendo a construcao do aprendizado (BRASIL, 2007).

Nesta perspectiva de continuidade do processo educativo, é necessario
considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdgico
ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os
alunos as oportunidades de sistematizacao e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos (BRASIL, 2013).

Considerando o contexto apontado, podemos compreender que o ingresso da
criangca com seis anos no 1° ano do Ensino Fundamental representou um grande
marco politico, suscitando, obrigatoriamente, uma demanda por novos olhares e
discussbes em torno dos professores que atuam neste nivel de ensino, sua chegada
ao espaco escolar, e principalmente sobre as praticas escolares estabelecidas.

A entrada de criangas de seis anos no Ensino Fundamental implica
assegurar-lhes garantia de aprendizagem e desenvolvimento pleno, atentando para
a grande diversidade social, cultural e individual dos alunos, 0 que circunscreve
espacos e tempos diversos de aprendizagem, com o intuito de zelar por uma
educacdo de boa qualidade a todas as criancas. Nesta dire¢do, as DCN (BRASIL,
2013, p. 122) recomendam que:

[...] os sistemas de ensino adotem nas suas redes de escolas a organizacdo
em ciclo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, abrangendo

criangas de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (0ito) anos de idade e instituindo um bloco
destinado a alfabetizag&o.

Em vista disso, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
representa um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito
Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
O PNAIC foi instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC) com o objetivo de
aprimorar o ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica desenvolvido pelos
alfabetizadores que lecionam nas classes de alfabetizacdo do Ensino Fundamental.

A dindmica do PNAIC organiza-se a partir do seguinte planejamento: a formacao dos
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orientadores de estudo acontece por meio de encontros presenciais nos diversos
estados do pais, organizados pelas Instituicbes de Ensino Superior. Na sequéncia,
ocorre a formacado com o professor alfabetizador, conduzida pelos orientadores de
estudo (BRASIL, 2012a).

Articulado a essas acdes, temos o documento Elementos Conceituais e
Metodologicos para Definicdo dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012b), que tem como objetivo subsidiar, em ambito
nacional, os sistemas e redes de ensino na elaboracdo de seus curriculos, no que
tange aos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento por Area de
Conhecimento e Componente Curricular - em destaque a Educacéo Fisica - que se
consubstanciam na aprendizagem das criancas de seis a oito anos.

Porém, a proposta de organizacdo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental em um Unico ciclo exige mudancas no curriculo para melhor trabalhar
com a diversidade dos alunos e permitir que eles progridam na aprendizagem. Neste
sentido, as DCN (BRASIL, 2013) buscam assegurar nos trés anos iniciais do Ensino

Fundamental:

a) a alfabetizacao e o letramento;

b) o desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o aprendizado da
Lingua Portuguesa, a Literatura, a Masica e demais artes, a Educacao Fisica, assim
como o aprendizado da Matematica, de Ciéncias, de Histéria e de Geografia;

c) a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de
alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental
como um todo, e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de

escolaridade e deste para o terceiro.

Corroborando com estas diretrizes, temos o documento preliminar da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2015) com o objetivo de sinalizar
percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos ao longo da Educacéo
Basica, bem como, estabelecer os principios orientadores da definicdo de objetivos

de aprendizagem das areas de conhecimento. De acordo com o documento:



30

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, em continuidade a
Educacao Infantil, ao lado do acolhimento integral a crianca e do apoio a
sua socializacdo, a alfabetizacdo e a introducdo aos conhecimentos
sistematizados pelas diferentes areas do conhecimento deve se dar em
articulacdo com atividades ladicas, como brincadeiras e jogos, artisticas,
como o desenho e o canto, e cientificas, como a exploragdo e
compreensdo de processos naturais e sociais. Por essa razdo a
orientacao curricular para essas etapas precisa integrar as muitas areas do
conhecimento, centradas no letramento e na acdo alfabetizadora.
(BRASIL, 2015, p. 10, grifos do autor)

Para a Educacéo Fisica, os objetivos de aprendizagem sdo apresentados em
relacdo aos ciclos de escolarizacdo mais amplos e, ainda, com referéncia as
diferentes linguagens e praticas nas quais se desdobram esse componente
curricular. A proposta é a de que cada sistema de ensino e/ou escola possa fazer
suas escolhas em termos de quais linguagens e objetivos privilegiar a cada ano de
escolarizacdo (BRASIL, 2015).

Vale ressaltarmos a inclusdo da Educacéo Fisica, afirmando cada vez mais
sua importancia nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. E a partir das DCN,
LDB, PCN, BNCC, temos a possibilidade de elaborar uma proposta pedagdgica que
esteja integrada a proposta curricular da escola, visando ampliar o conhecimento do
aluno justificando a Educacéo Fisica enquanto componente curricular .

Sobre o curriculo para o Ensino Fundamental brasileiro, a LDB em seu artigo
27 (BRASIL, 1996), apresenta uma base nacional comum, que deve ser
complementada por cada sistema de ensino, de acordo com as caracteristicas

regionais e sociais, desde que obedecam as seguintes orientacdes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - consideragcdo das condicbes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

[l - orientacdo para o trabalho;

IV - promocao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais.

O curriculo do Ensino Fundamental é composto pelos seguintes componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Artes, Historia, Geografia e
Educacéo Fisica (BRASIL, 1996).
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Atualmente, a Educacéo Fisica é assegurada no ambiente escolar através de
leis como a LDB (BRASIL, 1996), que em seu artigo 26, 8 3, destaca que a
Educacdo Fisica esta integrada a proposta pedagogica da escola, sendo um
componente curricular obrigatério da Educacédo Basica. Isto também €& confirmado
no Parecer do CNE/Camara de Educacéo Béasica (CEB) n° 16, de 3 de julho de 2001
(BRASIL, 2001b) e ainda nos PCN (BRASIL, 1997), ou seja, a Educacao Fisica faz
parte de toda a vida escolar do aluno, devendo estar presente desde 0s primeiros
anos da Educacédo Infantil, em todo o Ensino Fundamental até o dltimo ano do
Ensino Médio.

O Parecer do CNE/CEB n° 16/2001 traz importantes contribuicbes sobre o
significado e as relacdes existentes entre um componente curricular obrigatorio e
sua relacdo com o Ensino Basico. Ele toma como base a discussao estabelecida no
ambito da Educacéo Fisica, mas que, sem duvida, também auxilia no debate sobre a
concepcao mais ampla de ensino e curriculo. Esse parecer reafirma que a Educacgéo
Fisica € um componente curricular obrigatorio e que devera estar presente nas
séries iniciais do Ensino Fundamental de forma integrada aos outros componentes e
ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola (BRASIL, 2001b).

Com relacdo a atual organizacdo curricular do Ensino Fundamental nas
escolas estaduais do Estado de Sao Paulo, a Resolucdo SE n° 81, de 16 de
dezembro de 2011 (SAO PAULO, 2011a, p. 1) estabelece diretrizes em seu artigo
3°, no segmento de ensino correspondente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental:

Paragrafo Unico - As aulas das disciplinas de Educacado Fisica e de Arte,
previstas nas matrizes curriculares dos anos iniciais, deverdo ser
desenvolvidas:

1 - com duas aulas semanais, por professor especialista na conformidade
do contido no Anexo I, que integra esta resolucao;

2 - com acompanhamento obrigatério do professor regente da classe e do
Aluno/Pesquisador da Bolsa Alfabetizacdo, quando for o caso;

3 - em horario regular de funcionamento da classe;

4 - pelo professor da classe, quando comprovada a inexisténcia ou auséncia
do professor especialista.

Em relacdo a carga horaria destinada & Educacgéo Fisica, com duas aulas
semanais, e pensando no impacto disso no contexto mais significativo de
aprendizagem, corroboramos com o entendimento de Soares et al. (1992), no qual

enfatizam a atencéo que deve ser dada ao tempo pedagogicamente necessario para
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0 processo de assimilagdo do conhecimento. Entendemos que este numero reduzido
de aulas é insuficiente para tratar de uma dada problematizacdo e sistematizagéo
dos contetdos. Assim, para que a aprendizagem se efetive, devemos levar em
consideracdo o tempo adequado ao ritmo de aprendizagem de cada aluno e da
turma.

A tabela a seqguir apresenta o Anexo | da Matriz Curricular para o Ensino

Fundamental, que integra a Resolucédo SE n° 81/2011:

Tabela 1 - Matriz Curricular Basica para o Ensino Fundamental - 1° ao 5° ano

Disciplinas Ano/aula
(%)
1° ano 2°ano  3°ano 4°ano 5°ano
Lingua 60% 60% 45% 30% 30%
Portuguesa
Base Histéria/Geografia - - - 10% 10%
Nacional
Comum
Matematica 25% 25% 40% 35% 35%
Ciéncias Fisicas e - - - 10% 10%
Bioldgicas
Educacao 15% 15% 15% 15% 15%
Fisica/Arte
Total 100% 100% 100% 100% 100%
Geral

Fonte: SAO PAULO (2011a, p. 1)

No que a tabela 1 apresenta é possivel verificar um desequilibrio entre as
disciplinas, o que n&o deveria acontecer, ja que cada disciplina desperta
aprendizagens sob diferentes pontos de vista, podendo uma area enriquecer o
conhecimento da outra. Além disso, é evidenciada uma porcentagem maior em
Lingua Portuguesa e Matemética, se comparada a disciplina de Educacédo Fisica
(15%), o que nos incita a reflexdes sobre os motivos desta reducdo e que pode
revelar certas tendéncias na valorizacdo de determinadas areas junto ao
conhecimento escolar. Dessa maneira, concordamos com Soares et al. (1992, p. 28)
quando afirmam:

E o tratamento articulado do conhecimento sistematizado nas diferentes

areas que permite ao aluno constatar, interpretar, compreender e explicar a
realidade social complexa, formulando uma sintese no seu pensamento a
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medida que vai se apropriando do conhecimento cientifico universal
sistematizado pelas diferentes ciéncias ou areas do conhecimento.

Transpondo tal identificacdo de carga horaria para os diferentes
componentes curriculares no Ensino Fundamental, em 1995, os profissionais de
Educacdo Fisica do Estado de Sdo Paulo que atuavam no antigo Ciclo Basico?,
vinham, segundo Carvalho Pinto (2007), de uma formacao inicial esportivizada, o
que parecia comprometer a atuagdo nesse segmento escolar. O mesmo autor
destaca que este aspecto pode ter contribuido para a suspenséo dos especialistas
da Educacéo Fisica que atuavam junto ao Ciclo | nas escolas estaduais de Sao
Paulo.

Neste sentido, desde 1995 até 2002, a rede publica estadual de Sado Paulo
ndo contava com professor especialista (com formacao especifica) em Educacéo
Fisica no Ciclo I, sendo a disciplina ministrada pela professora polivalente®. No ano
seguinte, em 2003, houve o retorno do professor especialista de Educacéo Fisica
para as aulas do Ciclo | (FERNANDES, 2010). Isso é afirmado na Resolucdo SE 1,
de 6 de janeiro de 2004 (SAO PAULO, 2004, p. 1), que altera em seu artigo 1°, a
Resolucdo SE n° 184, de 27 de dezembro de 2002 (SAO PAULO, 2002), que passa
a vigorar com a seguinte redacao:

Art. 1° - As aulas de Educacéo Artistica e de Educacao Fisica, previstas na
matriz curricular do ciclo | do ensino fundamental das escolas estaduais,

serdo desenvolvidas, em todas as séries, por professor portador de
licenciatura plena especifica na respectiva disciplina [...].

Com base nesta conquista é que devemos, ainda mais, reforcar a questéo da
formacao e atuacdo do professor de Educacédo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A esse respeito, os PCN (BRASIL, 1997, p. 15) destacam que:

O trabalho de Educacao Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental é
importante, pois possibilita aos alunos terem, desde cedo, a oportunidade de
desenvolver habilidades corporais e de participar de atividades culturais,
como jogos, esportes, lutas, ginasticas e dancas, com finalidades de lazer,
expressao de sentimentos, afetos e emocgdes.

4 O Ciclo Basico correspondia as duas primeiras séries do Ensino Fundamental: 12 e 22 série, que nos
dias atuais corresponde aos anos iniciais do Ensino Fundamental que envolve o 1° e 2° ano.
5 Professor/a que leciona diversas areas do conhecimento.
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A citacdo oferece elementos importantes para que seja discutido, ndo apenas
a presenca da Educacéo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas sua
configuracdo no curriculo escolar. Assim, entendendo a Educacdo Fisica na
condicdo de componente curricular que trata como objeto de ensino a cultura
corporal de movimento, concordamos com Bracht (2010, p. 3), na medida em que:
“Isso vai ampliar em muito o conteudo de ensino da Educacéo Fisica como disciplina
escolar e indicar também uma mudanca de sentido, de funcéo para sua presenca na
escola”. Quando discorre sobre o objeto da Educacédo Fisica, o autor refere-se a um
“saber” especifico de que trata este componente curricular, cuja
transmissdo/tematizacdo e/ou realizacdo, seria atribuicdo desta particular area
pedagogica.
De acordo com os PCN-EF (BRASIL, 1997, p. 24):
A concepgédo de cultura corporal amplia a contribuicdo da Educagéo Fisica
escolar para o pleno exercicio da cidadania, na medida em que, tomando
seus conteudos e as capacidades que se propde a desenvolver como
produtos socioculturais, afirma como direito de todos o acesso a eles. Além
disso, adota uma perspectiva metodolégica de ensino e aprendizagem que

busca o desenvolvimento da autonomia, a cooperagéo, a participagéo social
e a afirmacéo de valores e principios democraticos.

O conceito de cultura corporal apresentado no excerto acima dos PCN se
orienta pela obra de Soares et al. (1992), nesta perspectiva a Educacao Fisica é
uma disciplina que trata, pedagogicamente na escola, do conhecimento de uma area
denominada por cultura corporal, que esta configurada com temas e atividades
corporais como jogo, esporte, ginastica, danca e outras que poderdo constituir seu
conteudo.

Como componente curricular da Educacédo Basica, a Educacao Fisica deve
ser responsavel por introduzir o aluno na cultura corporal de movimento, formando o
cidaddo que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, para usufruir do jogo, do
esporte, das atividades ritmicas e danca, das ginasticas e préticas de aptidao fisica,
em beneficio da qualidade de vida (BETTI; ZULIANI, 2002).

Nessa direcdo, a Educacdo Fisica que ira tratar a cultura corporal de
movimento em suas aulas terA& como objetivo integrar o aluno a essa cultura,
contribuindo de maneira efetiva para o seu desenvolvimento global. Assim, devera
considerar as varias dimensdes do ser humano, articulando os aspectos sociais e

culturais das diferentes praticas corporais dos alunos (SOARES et al., 1992).
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Dos apontamentos aqui realizados, é possivel verificar um importante
destaque para a Educacéo Fisica nas vérias legislacdes nacionais e estaduais, bem
como, na literatura da area, revelando, sendo concretamente, no a&mbito conceitual
inumeras possibilidades de reflexbes e acdes para a area, em especial aos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Para tanto, neste subcapitulo delimitamos nossa atencéo a legislacdo voltada
para a Educacéo Fisica na escola, em especial aquela que prescreve as diretrizes
para os anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo estas diretrizes imprescindiveis
ao contexto de ensino da Educacdo Fisica escolar. Além disso, reconhecemos essa
pratica na escola através da compreensdo dessa area do conhecimento enquanto
componente curricular e no desenvolvimento da cultura corporal.

Dessa forma, devemos levar em consideracdo as orientacdes e diretrizes
para os anos iniciais do Ensino Fundamental, as quais nos oportunizarédo reflexdes
tedrico-metodoldgicas para a reorganizacdo da proposta pedagdgica neste nivel de
ensino, cabendo a Educacéo Fisica, integrada a essa proposta da escola, ajustar-se
as faixas etarias e as condicbes da populacdo escolar. Esse fato também exige
alteracdes na forma de organizacdo dos conteudos de ensino em cada ano,
destacando a area de conhecimento, o objeto (temas e conteddos) em torno do qual
se organiza o0 processo de ensino aprendizagem, as metodologias e 0S processos
de avaliacdo (LIBANEO, 2010).

Por isso, com o foco nos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, e pensando
na adaptacdo das atividades de aula, nas expectativas de aprendizagem e nos
processos avaliativos, destacamos as caracteristicas desses alunos neste nivel
escolar e nas varias fases do processo de desenvolvimento desse periodo. Esses
aspectos precisam ser considerados quando se busca definir caminhos curriculares
para a Educacdo Fisica, e para melhor detalhar esses aspectos, convém

compreendermos o que significa a infancia e ser crianga no mundo contemporaneo.

1.2 Um olhar para as criangas: as infancias e suas culturas
Ao abordamos as tematicas infancias, criancas e culturas infantis, buscamos
refletir sobre os significados e desafios deste novo contexto educativo, com o

ingresso das criangas, a partir de seis anos de idade, junto ao Ensino Fundamental.
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Assim, importa reconhecer os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos pelas
criancas, considerando-as como sujeitos do momento presente, onde devemos
pensar a escola como instancia de formacdo cultural, vendo as criancas como
sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais (KRAMER, 2007).

Atualmente, as tematicas infancias, criangas e culturas infantis vém sendo
discutidas por pesquisadores e estudiosos nas mais diversas areas (KRAMER,;
LEITE, 1998; DEBORTOLI; LINHALES; VAGO, 2002; SARMENTO, 2004; LIMA;
MELO, 2006; MULLER, 2006; VASCONCELLOS, 2007; SARMENTO, 2007; MOTA,
2010; PEREZ, 2011; KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, CORSARO, 2011) com a
preocupacao de respeitar as criangas como sujeitos de direitos e produtoras de
cultura.

Segundo Sarmento (2004), a construcdo historica da infancia foi resultado de
um processo complexo de producdo de representacdes sobre as criancas, de
estruturagcdo dos seus cotidianos e mundos de vida e, especialmente, da
constituicdo de organizacdes sociais para as criancas.

A ideia de infancia na atualidade ndo pode ser desvinculada da histéria, das
diferentes visbes em torno da crianga, ou seja, 0 conceito de infancia tem sido
construido historicamente e reflete os valores presentes na sociedade atual. E com a
institucionalizacdo da escola que este conceito comeca lentamente a ser alterado,
através da escolarizacdo das criancas. Podemos entdo, a partir do desenvolvimento
de uma pedagogia para as criancgas, falar da infancia como uma construcao social
(CORSARO, 2011).

Neste sentido, nos apoiamos no conceito de infancia proposto por Sarmento
(2007), no qual a infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo
geracional, e um grupo social, de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo,
e nessa acao estruturam e estabelecem padrbes culturais. Além disso, as culturas
infantis constituem o mais importante aspecto na diferenciacao da infancia.

Essa concepcdo de infancia permite, portanto, que se tenha um novo olhar do
gue vem a ser a crianca. A definicdo de crianca proposta por Kramer (2007),
convergente com a nossa, pode ser assim explicitada: “Criangas sao sujeitos sociais
e historicos, marcadas, portanto, pelas contradicbes das sociedades em que estao

inseridas” (p. 15). Ou ainda: “Criangas sao cidadds, pessoas detentoras de direitos,
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que produzem cultura e sdo nela produzidas. Esse modo de ver as criangas
favorece entendé-las e também ver o mundo a partir do seu ponto de vista” (p. 15).
Do mesmo modo, visualizamos na contemporaneidade a pluralizacdo dos
modos de ser crianga, a heterogeneizacdo da infancia enquanto categoria social e
de relagdo entre as geragbes, e o0 investimento das criangas em novos papeis
sociais. Diante desse contexto, Vasconcellos (2007, p. 8) destaca:
As criancas contemporéneas estdo em contato - de forma direta ou ndo -
com varias realidades e delas apreendem valores e estratégias de
compreensdo de mundo e de formagdo de suas préprias identidades
pessoal e social. Vivem e interagem intensamente com outras criancas,
partilhando experiéncias, quase sempre em situagcbes mediadas por

adultos, mas fazem-no de forma singular, ressignificando a cultura que lhes
€ apresentada, apropriando-se, reproduzindo e reinventando o mundo [...].

Com base nesse entendimento, acreditamos que a crianca € um ser situado
num contexto historico, inscrita em uma determinada cultura, em um certo
tempo/espaco, capaz de agir por si propria, de interagir nesse meio e também de
modifica-lo. Assim, se infancia é a construcdo social e cultural que vai fornecer o
contexto das experiéncias possiveis para as criancas, estas se constituem em
sujeitos concretos existentes em todas as sociedades humanas, e esta abordagem
permite que se reconheca a existéncia de diferentes infancias®. Ou seja, essas
infancias superam a viséo tradicional de simples etapa da vida, pois as criancas séo
sujeitos plenos de direito e informantes competentes de suas histérias singulares,
que, com especificidades proprias, expressam variadas dimensdes culturais,
presentes em toda acao/atividade humana (VASCONCELLOS, 2007).

Segundo Gonzélez e Schwengber (2012, p. 17):

Admitir a pluralidade de infancias, entdo, implica pensar a complexidade das
acOes das escolas, uma vez que tendem a ser cada vez mais frequentadas
por criangas com histérias, percursos familiares e culturais diferentes. Trata-
se, portanto, de considerar o conceito de infancia no plural, pois,
percorrendo a histéria, observa-se a diversidade de no¢des concretas de
criangas, diferentes regimes e modos de viver a infancia que coexistem,
rivalizam, se sucedem e se transformam ao longo do tempo. A infancia ndo
€ una, € multipla. Nessa perspectiva, as criancas sdo marcadas pelo

género, classe social, local em que vivem, sua origem, sua histéria pessoal
e situacao relacional.

6 Nascimento (2007, p. 27, grifo do autor), chama a “atencdo para o fato de que existem infancias e
ndo infancia, pelos aspectos sociais, culturais, politicos e econdémicos que envolvem essa fase da
vida [...]".
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Nessa direcdo, a escola esta associada a construcdo social das infancias, e a
educacgdo escolar como pratica social deve entdo oportunizar experiéncias com o
conhecimento cientifico e a cultura. Para Asbahr e Nascimento (2013), € nessa relacéo
entre producdo/apropriacdo de objetos culturais que o homem se formou como
homem cultural, com capacidades e condutas culturais. Somando-se a isso, 0S
autores enfatizam:

Para que esses objetos possam, de fato, ser internalizados, o sujeito deve
realizar uma atividade que reproduza as caracteristicas essenciais da
atividade humana em questdo. Tal ato, por sua vez, s6 pode se dar
mediante a colaboragdo de individuos mais experientes, posto que o0s
significados sociais contidos nos objetos, nas atividades humanas, sé

podem ser revelados em uma atividade coletiva (social). (ASBAHR;
NASCIMENTO, 2013, p. 423)

Para tanto, as possibilidades das criancas de viverem as infancias estao
profundamente ligadas as culturas infantis, que através de diferentes experiéncias
culturais podem propiciar a construcdo e a aquisicdo de conhecimentos, como
também a ampliacdo de competéncias e das interacdes sociais (KRAMER, 2007). As
criangas, em seus grupos, ja estdo inseridas em seu préprio contexto de cultura,
elas estdo produzindo, construindo e se apropriando dessa cultura. A reflexdo sobre
estas praticas nos possibilita perceber as diferentes culturas infantis. Compreender
como vivem e pensam as criancas, entender suas culturas, seus modos de ver, de
sentir e de agir, e descobrir seus gostos e preferéncias é uma das formas de poder
compreendé-las como grupo.

Podemos definir a cultura da infancia, conforme descreve Sarmento (2004, p.
12): “As culturas da infancia exprimem a cultura societal em que se inserem, mas
fazem-no de modo distinto das culturas adultas, ao mesmo tempo que veiculam
formas especificamente infantis de inteligibilidade, representacéo e simbolizacédo do
mundo”.

Corsaro (2011) entende as culturas da infancia como culturas de pares.
Entretanto, as culturas da infancia ndo sao apenas produzidas entre as criangas e
seus pares, mas também nas suas interagbes com o0s adultos. As criancas

reproduzem a cultura dos adultos através de uma interpretacdo que lhes € propria,
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esta reproducdo interpretativa7 permite configurar estes sistemas simbdlicos

articulados que constituem as culturas da infancia.

Sobre as caracteristicas que definem este elemento, Sarmento (2004)

apresenta quatro pilares das culturas da infancia:

A Interactividade: as criancas aprendem com as outras criangas, nos espacos
de partilha comum, como por exemplo na escola, seja nas relacdes escolares,
nas relagcbes de pares, nas atividades sociais que desempenham,
estabelecendo dessa forma as culturas de pares. A cultura de pares permite
as criangas apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia.

A Ludicidade: a ludicidade constitui um traco fundamental nas culturas
infantis. Brincar ndo € exclusivo das criancas, é proprio do homem e uma das
suas atividades sociais mais significativas, como também o brinquedo, que
acompanha as criancas nas diversas fases de construcdo das suas relacdes
sociais. Estes elementos sdo fundamentais na recriacdo do mundo em
producao das fantasias infantis.

A Fantasia do real: nas culturas infantis, este processo de imaginacéao do real
€ fundamental, pois esta transposicdo imaginaria de situacdes, pessoas,
objetos ou acontecimentos, esta na base da constituicdo da especificidade
dos mundos da criancga, ou seja, o fazer de conta permite continuar o jogo da
vida em condi¢cdes compreensiveis para a crianga.

A Reiteracdo: o tempo da crianca é um tempo recursivo, tanto se exprime na
continua recriacdo das mesmas situacbes e rotinas, como através da
transmissdo de brincadeiras e jogos das criangcas mais velhas para as
criancas mais novas, de modo continuado e incessante, permitindo que seja

toda a infancia que se reinventa e recria, comec¢ando tudo de novo.

Entre essas formas culturais produzidas pelas criangcas, Sarmento (2003)

considera fundamental os jogos infantis, por exemplo, a amarelinha, brinquedos

como o pido, papagaios de papel, como também modos especificos de significacao

7 O conceito de reprodugdo interpretativa esta relacionado com o que Corsaro (2011) observou como
complementar: as criancas coletivamente participam na sociedade e contribuem ativamente para a
preservacdo social (ou reproducao) e para a mudanca social.
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e de uso da linguagem que se desenvolvem especialmente no ambito das relacdes
de pares.

Nesse cenario, cabe enfatizarmos as possibilidades do brincar, da brincadeira
e do jogo como experiéncias da cultura, e que estdo intimamente relacionadas as
criancas e as infancias, apresentando-se como elementos importantes nesse
universo da cultura infantil. Com efeito, o brincar das criangas se constitui como um
dos primeiros elementos fundamentais das culturas da infancia, pois o brincar é a
condicdo da aprendizagem e, desde logo, da aprendizagem e da sociabilidade, por
ISSO que o brincar, 0 jogo e o brinquedo acompanham as criangas nas diversas
fases da construcao das suas relagdes sociais (SARMENTO, 2003).

O brincar na infancia é compreendido como um processo de significacbes e
forma de acado social especifica que estruturam as relacdes das criancas entre si,
bem como, os modos pelos quais interpretam, representam e agem sobre o mundo.
Por isso, brincar € uma construcdo social que faz parte da cultura da infancia. E no
brincar que as criangas vao se constituindo como agentes de sua experiéncia social,
organizando com autonomia suas acdes e interacdes, elaborando planos e formas
de atuagdo conjuntas, criando regras de convivéncia social e de participacdo nas
brincadeiras. Somando-se a isso, 0 brincar com o outro é uma experiéncia de cultura
e um complexo processo interativo e reflexivo que envolve a construcdo de
habilidades, conhecimentos e valores sobre o0 mundo. O brincar se da no mundo e
ao mesmo tempo contribui para expressa-lo, pensa-lo e recria-lo, além disso, amplia
0S conhecimentos da criangca sobre si mesma e sobre a realidade ao seu redor,
instituindo coletivamente as relacdes entre pares e se afirmando como autoras de
suas praticas sociais e culturais (BORBA, 2007).

Segundo Lima e Melo (2006), nessas relacfes sociais a crianca € um sujeito
capaz de interagir, de comunicar-se, de internalizar conhecimentos, atribuindo
sentido a eles a partir das experiéncias de que participa e do lugar que ocupa
nessas relacées. Dessa forma, na infancia o brincar pode propiciar uma melhor
relacdo entre os alunos e desenvolver o senso de coletividade nesse processo das
relacfes sociais.

Tendo em vista esta especificidade da infancia, € necessario trazer para as
acOes pedagdgicas o brincar na escola, como espaco de apropriacdo e producéo de

conhecimento, onde afeto, cognicdo e ludicidade possam caminhar juntos e
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integrados (BRASIL, 2012b). Entretanto, de acordo com Borba (2007) para ampliar
as possibilidades de criacdo no brincar é imprescindivel, contudo, que as criancas
tenham acesso a experiéncias e espacos coletivos de brincadeira, pois a mesma é
um fendbmeno da cultura e se configura como um conjunto de praticas,
conhecimentos construidos e acumulados pelos sujeitos nos contextos historicos e
sociais em que se inserem.

Sobre os elementos fundamentais da brincadeira, Vygotsky (1994) destaca a
situacdo imaginaria, a imitacao e as regras. Segundo o autor, sempre que brinca, a
crianga cria uma situacdo imaginaria na qual assume um papel, que pode ser,
inicialmente, a imitagdo de um adulto. Assim, ela traz consigo regras de
comportamento que estdo implicitas e sao culturalmente constituidas. Num
momento posterior, a crianca se afasta da imitacdo e passa a construir novas
combinacdes e, também, novas regras.

Para Kishimoto (2005, p. 21), a brincadeira: “E a acdo que a crianca
desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acéo ludica. Pode-
se dizer que é o ludico em acao”. Neste sentido, a brincadeira assume o papel de
uma atividade cultural, ou seja, ao brincar a crianga entra em contato com as regras,
criando suas proprias normas e repetindo regras sociais do mundo adulto.

Por conseguinte, ao falarmos do jogo e ao procurarmos definir a ideia que
essa expressao exprime, Huizinga (2000, p. 33) enxerga o jogo como elemento da
cultura, e assim o descreve:

[...] € uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si

mesmo, acompanhado de um sentimento de tensédo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana”. (destaque do autor)

Conforme Kishimoto (2005), o jogo € considerado uma atividade ludica que
tem valor educacional, a utilizacdo do mesmo no ambiente escolar traz muitas
vantagens para o0 processo de ensino aprendizagem, pois mobiliza esquemas
mentais, e estimula o pensamento, a ordenacdo de tempo e espaco, integra varias
dimensdes da personalidade, afetiva, social, motora e cognitiva. Visto dessa forma,
0 jogo e a brincadeira sdo atividades sempre reelaboradas e ressignificadas pela
crianca no processo de experimentar a atividade ludica proposta no contexto

educativo.
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Para Vygotsky (1994), a brincadeira, 0 jogo sdo atividades especificas da
infancia, nas quais a crianca recria a realidade usando sistemas simbalicos, sendo
uma atividade com contexto cultural e social. O autor relata sobre a zona de
desenvolvimento proximal que € a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver, independentemente, um problema, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de um
problema, sob a orienta¢cdo de um adulto, ou de um companheiro mais capaz.

Além disso, ndo ha uma fronteira fechada entre a fantasia e a realidade,
existem diferentes formas de vinculagcéo entre estas esferas da vida humana, fato
que €, primeiramente, observado nos jogos e brincadeiras das criangas, que permite
a crianca reordenar o real em novas combinacfes. Esta atividade € marcada pela
cultura, inicialmente passada a crianca, por meio das pessoas com quem se
relaciona. Ou seja, o brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginacao,
fantasia e realidade interagem na producdo de novas formas de construir relacdes
sociais com outros sujeitos, criancas e/ou adultos (VYGOTSKY, 1994).

Em nosso olhar, a crianca brinca para se expressar e demonstrar seus
sentimentos, suas vontades, suas inquietudes e, por meio do brincar, a crianga se
apropria e internaliza papéis e valores necessarios a sua participacdo nesse
contexto cultural, de experiéncias e de pratica social durante a infancia.

Diante dessas afirmacfes, a mediacdo pedagogica vem assumir uma
categoria central na atividade educativa, na qual o educador é sujeito do processo
de ensino e de aprendizagem, que organiza a atividade de ensino, assumindo o
papel de mediador, buscando estabelecer a relagcdo entre o imediato (0s
conhecimentos empiricos que os educandos trazem de suas vidas) e o mediato (0s
conhecimentos tedricos que o professor quer ensinar para 0s estudantes).
Especialmente na escola, é preciso organizar de um certo modo esse
desenvolvimento, modo esse que permita as criancas se apropriarem das
possibilidades mediadas pela relacdo do ser humano com o mundo que foram sendo
criadas. Por isso, valorizar as experiéncias cotidianas dos educandos como
estratégia pedagogica mediadora para a organizagdo do ensino (e, em
consequéncia, para o desenvolvimento dos sujeitos) significa uma hipervalorizagcéao

dessas experiéncias (que ja sdo abundantes nas vidas cotidianas dos estudantes)
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no processo de desenvolvimento cultural dos sujeitos em suas maximas
possibilidades (ASBAHR; NASCIMENTO, 2013).

Nesta perspectiva, essas infancias, esse brincar inseridos no contexto das
aulas de Educacédo Fisica, assumem um papel fundamental no processo de
constituicdo da crianga como sujeito, na medida em que cria condi¢des para que ela
se aproprie, por meio de mediagcbes culturais planejadas e intencionais, dos
conhecimentos acumulados pela humanidade. Conhecimentos esses que encarnam
novas possibilidades de conduta das criancas de pensar, sentir, expressar, se
movimentar para conhecer e compreender os significados presentes no seu meio
sociocultural.

Segundo Goulart (2006) os processos de ensino e aprendizagem séo acodes
de ampliacdo e troca de conhecimentos pela cumplicidade e confianca, pelo afeto
entre criancas e professores. Trabalho, esfor¢co e prazer sdo compativeis, se nos
comprometermos efetiva e afetivamente com objetivos claros e compartilhadamente
definidos.

E fundamental que os professores tenham bem claro quais s&o os objetivos
ao ensinar Educacao Fisica, 0 que se espera que os alunos aprendam nas aulas, 0
que € preciso garantir em cada ano de escolaridade em relacdo a aprendizagem do
aluno e quais sdo as expectativas de aprendizagem para este nivel de ensino. Ha
portanto um enfrentamento por parte dos professores, nha medida em que surgem
inUmeras duvidas de como ensinar tais crian¢as, além também das dinamicas e
estratégias de ensino mais coerentes para esta faixa etaria.

Nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1° a 3° anos), para Betti e Zuliani
(2002) é preciso levar em conta que a atividade corporal € um elemento fundamental
da vida infantil, e que uma adequada e diversificada estimulacdo psicomotora
guarda estreitas relacbes com o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social da
crianca, privilegiando o desenvolvimento das habilidades motoras basicas, através
de jogos e brincadeiras de variados tipos, porém so isso ndo basta.

Além disso, podemos perceber que o conteudo de jogos tem grande destaque
nestas series, principalmente 0s jogos em grupo e com regras, enfatizando a
descoberta, a compreenséo e a vivéncia coletiva na qual se valorizam as relacdes

entre 0os pares, evidenciando o respeito e a cooperagcdo na busca de objetivos
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comuns. Por meio dos jogos e brincadeiras, a crianga constréi novas realidades que
se adaptam as suas necessidades, desenvolvendo liderancas e o respeito as regras.
Ao conceber que cada crianca tem seu ritmo, ha a necessidade da escola
trabalhar com esta concepcdo nas praticas pedagdgicas, respeitando as diferencas
e os distintos percursos de cada um. Assim, é preciso eleger metodologias que
intencionalmente respeitem o ritmo de cada crianca, isto é, que ndo concebam as
criancas como um bloco homogéneo, mas que considerem o tempo de descobertas,
de construcdo de hipoteses, de despertar o interesse de cada grupo. Criancas
identificadas com seu grupo de origem e que sao diferentes entre si tém grande
potencial de troca e de enriquecimento na turma, trazem uma bagagem, uma forma
de pensar e viver o mundo, um olhar para as questdes desenvolvidas em aula que
acabam por ampliar as referéncias umas das outras (BRASIL, 2012b).
Neste sentido, Freire (1997, p. 114) afirma:
Uma proposta pedagdgica ndo pode estar nem aquém nem além do nivel
de desenvolvimento da crianca. Uma boa proposta, que facilite esse
desenvolvimento, € aquela em que a crianca vacila diante das dificuldades,

mas se sente motivada, com seus recursos atuais, a supera-las, garantindo
as estruturas necessarias para niveis mais elevados de conhecimento.

Em relacdo aos conhecimentos da Educacdo Fisica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos apoiamos na proposta de Gonzélez e Schwengber (2012),
na qual a Educacéo Fisica escolar se organiza em trés dimensdes de conhecimento:
as possibilidades do se-movimentar; as praticas corporais sitematizadas e; as
representacfes sociais que constituem a cultura corporal de movimento. Quanto a
primeira dimenséo, os autores destacam:

Trata-se de favorecer que a crianca descubra e aprenda outras
possibilidades de mover-se além daquelas oferecidas pelo seu contexto
social imediato, contribuindo, dessa maneira, para que construa novas
referéncias sobre seu corpo, as potencialidades para se-movimentar e
interagir com o ambiente e as pessoas. Nessa dimens&o, o conhecimento
da Educagdo Fisica se materializa e se organiza principalmente com base
em experiéncias de movimento. As praticas corporais sdo meios para
explorar o corpo e as possibilidades de acdo do sujeito e, ainda, objetos

culturais a serem estudados, conhecidos e aprendidos. (GONZALEZ;
SCHWENGBER, 2012, p. 24, grifo do autor)

O universo de conhecimentos que compde a segunda dimensdo relne tanto
0s saberes corporais, sintese do saber-fazer e dos conhecimentos produzidos pela

experimentacdo das praticas corporais sistematizadas, como os saberes conceituais



45

vinculados aos conhecimentos técnicos e criticos da estrutura e da dindmica das
praticas corporais e os significados sociais a elas atribuidos. Os conhecimentos
técnicos articulam conceitos necessarios para o entendimento das caracteristicas de
experiéncias do se-movimentar e das praticas corporais em uma dimensao mais
descritiva, como conhecer caracteristicas dos jogos populares, principais regras,
habilidades e estratégias basicas implicadas na realizagdo dos jogos. Ja os
conhecimentos criticos tratam do processo de insercdo das mesmas praticas
corporais em determinados contextos socioculturais, como por exemplo, valorar os
jogos populares tradicionais, a origem dos jogos, formas de jogar na regiao em que
mora, a presenca do jogo em outras geracdes. E por fim, a terceira dimensdo de
conhecimentos da Educacéo Fisica refere-se as estruturas e representacdes sociais
gue atravessam as praticas corporais (0S jogos, 0s esportes, as dancas, as
ginasticas, as lutas, etc.), composta pelos conceitos que permitem refletir sobre a
origem e a dindmica de transformacdo nas representacdes e praticas que se
relacionam com as atividades corporais de tempo livre, o cuidado e a educacéo do
corpo, seus vinculos com a organizacdo da vida coletiva e individual, bem como os
agentes sociais envolvidos em sua producdo (Estado, mercado, midia, instituic6es
esportivas, organizacdes sociais, etc.). Para melhor representar essa dimensao em
situacdes de aulas de Educacédo Fisica para os alunos das séries inicias do Ensino
Fundamental, podemos exemplificar a questdo de género, que ndo € apenas um
assunto relacionado as praticas esportivas, mas também um marcador em quase
todas as outras praticas corporais. (GONZALEZ; SCHWENGBER, 2012)

Essa proposta traz para os anos iniciais do Ensino Fundamental, os
conhecimentos que devem ser ensinados neste espaco/tempo, enfatizando as
possibilidades de significacdo dos alunos, das experiéncias de movimento
propiciadas e da reflexdo critica sobre 0 mundo social. Exclusivamente do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental, os conhecimentos da Educacdo Fisica estdo mais
voltados para as possibilidades do se-movimentar e nas praticas corporais
sistematizadas, a dimensdo representacdes sociais que constituem a cultura
corporal de movimento ganha espaco apenas nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Poréem acreditamos que a problematizacdo das
representacdes sociais € uma dimensdo do conhecimento da Educagéo Fisica muito

pertinente nas séries iniciais e que deve também ser incluida nas aulas.
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Desse modo, sob a perspectiva da cultura corporal de movimento, devemos
pensar a partir das manifestagfes que sdo produzidas nas culturas das criancas e é
isso que nds temos que ensinar na Educacéo Fisica.

Sobre as consideracdes anteriormente apresentadas, estas sugerem a
necessidade de mudancgas na constru¢do de propostas pedagdgicas mais coerentes
e voltadas para as especificidades das criangas. A partir dessas reflexdes,
compreendemos 0 jogo, a brincadeira e o brincar como espacos de apropriacdo e
constituicdo pelas criancas de conhecimentos e habilidades no ambito da linguagem,
da cogni¢cdo, dos valores e da sociabilidade, além do respeito as infancias e a
condi¢céo de aprender no mundo contemporaneo.

Ao longo deste texto, procuramos refletir sobre os conceitos de crianca e
infancia reconhecidas do ponto de vista tedrico e pratico como culturalmente
construidas. A partir dai, surge uma concepcao de crianca, sujeito capaz de
aprender de maneira ativa nas relacdes e interacées das quais participa, e, também,
um conceito mais amplo de infancia, como momento cultural, porém unico e
fundamental da vida humana em que a crianca se abre as novas significacdes e
expressodes para compreender o mundo e a si mesmas.

Com base nessas reflexdes, a Educacdo Fisica tem como especificidade
conhecimentos e saberes indispensaveis ao processo de escolarizacao,
circunscrevendo expectativas de aprendizagem e conteudos curriculares que podem
ser necessarios aos professores que ensinam do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental. Sendo assim, a préatica pedagégica da Educacdo Fisica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental precisa ser reconfigurada e, para isto, entendemos
gque as expectativas de aprendizagem necessitam ser integradas ao fazer

pedagogico desse componente curricular.

1.3 Educacdo Fisica escolar e as Expectativas de aprendizagem

Como ja dito anteriormente, adotamos nesta pesquisa 0s termos expectativas
de aprendizagem, por apresentarem aquilo que seria ideal que os alunos
aprendessem em cada série ou ciclo do Ensino Fundamental, ou seja, um conjunto
de orientagbes para auxiliar o planejamento do professor, esclarecendo as

condi¢cbes concretas para que as aprendizagens esperadas possam acontecer.
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Para conceituar este termo as DCN do Ensino Fundamental de nove anos
(BRASIL, 2010a), colocam a proposta das expectativas de aprendizagem ao MEC
em seu artigo 49:

O Ministério da Educacéo, em articulagcdo com os Estados, os Municipios e
o Distrito Federal, devera encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao,
precedida de consulta publica nacional, proposta de expectativas de

aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser atingidos pelos
alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, enquanto as DCN sédo mais amplas, as expectativas chegam
para complementa-las com sugestbes sobre conhecimentos que precisam ser
abordados em cada disciplina. Entretanto, cabe destacarmos que alguns
documentos utilizam o termo objetivos, e por isso buscamos também na literatura
por estes termos, referenciando neste momento as expectativas e objetivos para o
ensino da Educacéo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Por conta disso, nos pautamos na BNCC, nos Elementos Conceituais e
Metodologicos para Definicdo dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo, nos PCN, nas DCN e nas Orientacdes
Curriculares dos sistema de ensino estadual e municipal, entre outras obras da
Educacdo Fisica, de maneira a reconhecer o0s objetivos, os conteudos e as
orientacdes didéaticas para as criancas dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

A BNCC (BRASIL, 2015), propde explicitar os saberes da Educacéo Fisica,
traduzidos em objetivos de aprendizagem (gerais e especificos), considerados
fundamentais a experiéncia formativa de criancas e jovens. Esses objetivos foram
organizados com a intenc&o de auxiliar no planejamento e na elaboracao de projetos
curriculares que favorecam a apropriacdo, a problematizacdo e o uso criativo dos
conhecimentos especificos da Educacdo Fisica. Em relacdo aos objetivos de
aprendizagem de Educacdo Fisica na Educacdo Basica, este componente visa a

assegurar uma formacao que possibilite ao aluno:

e Compreender a origem e a dinamica de transformacéo das representacoes e
praticas sociais que constituem a cultura corporal de movimento, seus
vinculos com a organizacdo da vida coletiva e individual e com os agentes
sociais envolvidos em sua producdo (Estado, mercado, midia, instituicbes

esportivas, organizacdes sociais, etc.);
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e l|dentificar, interpretar e recriar os valores, os sentidos, os significados e os
interesses atribuidos as diferentes praticas corporais;

e Experimentar, fruir/desfrutar e apreciar a pluralidade das préticas corporais,
prezando o trabalho coletivo e o protagonismo;

e Usar préticas corporais, de forma proficiente e autbnoma, para potencializar o
seu envolvimento em contextos de lazer e a ampliagdo das redes de
sociabilidade;

e Formular e empregar estratégias para resolver desafios e incrementar as
possibilidades de aprendizagem das praticas corporais, além de se envolver
no processo de ampliacdo do acervo cultural nesse campo;

e Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da identidade
cultural dos povos e grupos, identificando nelas os marcadores sociais de
classe social, género, geracdo, padrdes corporais, pertencimento clubistico,
raga/etnia, religido;

¢ Interferir na dindmica da producao da cultura corporal de movimento local em
favor da fruicdo coletiva, bem como reivindicar condi¢cdes adequadas para a
promocao das praticas de lazer, reconhecendo-as como uma necessidade
bésica do ser humano e direito do cidadéo;

e Examinar a relacdo entre a realizacdo de préticas corporais e a complexidade
de fatores coletivos e individuais que afetam o processo saude/doenca,
reconhecendo os vinculos entre as condi¢des de vida socialmente produzidas
e as possibilidades/impossibilidades do cuidado da saude individual e
coletiva;

e Compreender o universo de producdo de padrdes de desempenho, saude,
beleza e estética corporal e 0 modo como afetam a educacdo dos corpos,
analisando criticamente os modelos disseminados na midia e evitando

posturas bitoladas, consumistas e preconceituosas.

Os objetivos especificos do componente Educacdo Fisica foram formulados
por pratica corporal e organizados em ciclos de escolaridade, sendo dois ciclos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° e 3° anos; 4° e 5° anos). A organizacao
sob a forma de ciclos tem a funcao de balizar as expectativas de aprendizagem no

percurso curricular, indicando que o aluno tem direito de aprender determinados
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conhecimentos em cada etapa, ou seja, sinaliza claramente a necessidade de que
esses conhecimentos sejam efetivamente trabalhados até o final do ciclo indicado
(BRASIL, 2015). Durante todo o percurso escolar, os objetivos especificos previstos

para as diferentes praticas corporais sdo descritos no quadro a seguir:

Quadro 3 - Objetivos de aprendizagem de Educacdo Fisica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental

1° ciclo

10 2° e 3° anos

Brincadeiras e jogos

- Experimentar diferentes brincadeiras e jogos pertencentes a cultura popular e
presentes no contexto comunitario e regional;

- Fruir/desfrutar brincadeiras e jogos da cultura popular presentes no contexto
comunitério e regional;

- Formular estratégias para ampliar as possibilidades de aprendizagens de
brincadeiras e jogos do contexto comunitario e regional;

- Realizar brincadeiras e jogos presentes no contexto comunitario e regional,
reconhecendo as diferencas de género, étnico-raciais, religiosas, de classe social e
de aparéncia e/ou desempenho corporal,

- Reconhecer as caracteristicas das brincadeiras e jogos presentes na comunidade
e regiao;

- Compreender e valorizar os diferentes sentidos e interesses constitutivos das
brincadeiras e jogos do contexto comunitario e regional,

- ldentificar locais disponiveis na escola e na comunidade para a pratica de
brincadeiras e jogos do contexto comunitario e regional,

- Participar na proposicdo e na producdo de alternativas para praticar as
brincadeiras e os jogos aprendidos nas aulas, em momentos extracurriculares.

Esportes

- Experimentar e recriar jogos esportivos de marca, precisao e invasao;

- Fruir/desfrutar de diversos tipos de jogos esportivos, prezando o trabalho coletivo
e 0 protagonismo;

- Identificar, debater e utilizar estratégias individuais elementares nos diversos tipos
de jogos esportivos;

- Compreender a importancia da observacdo das normas e regras dos jogos
esportivos que asseguram a integridade propria e a dos demais participantes;

- ldentificar as caracteristicas dos jogos esportivos experimentados e recriar suas
possibilidades de pratica;

- Reconhecer a diversidade esportiva presente na comunidade;

- Participar na proposicdo e na producdo de alternativas para praticar os jogos
esportivos aprendidos nas aulas, em outros momentos escolares.

Ginasticas

- Experimentar diferentes elementos individuais da ginastica geral (equilibrios,
saltos, giros, rotagdes, acrobacias, com e sem materiais);

- Fruir/desfrutar diferentes elementos basicos da ginastica geral,

- Formular estratégias para resolver desafios na execucdo dos elementos basicos
da ginéastica geral;
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- Reconhecer as caracteristicas dos elementos basicos individuais da ginastica
geral,

- Refletir sobre a presenca dos elementos basicos da ginastica em distintas praticas
corporais.

Praticas corporais ritmicas

- Experimentar diferentes rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancas presentes
na comunidade;

- Fruir/desfrutar diferentes rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancas presentes
na comunidade;

- Formular estratégias para identificar, analisar e praticar os ritmos, 0s gestos e as
musicas das rodas cantadas, das brincadeiras ritmicas e dancas presentes na
cultura comunitéria;

- Realizar rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancas presentes na cultura
comunitaria a partir de principios da justica, equidade e solidariedade, com énfase
para as relacdes igualitarias de género;

- Reconhecer os ritmos, 0s gestos e as musicas dos diferentes tipos de rodas
cantadas, brincadeiras ritmicas e dancas presentes na cultura comunitaria;

- Compreender criticamente e valorizar as rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e
dancas vivenciadas na cultura comunitaria;

- Construir e reconstruir pequenas coreografias das rodas cantadas, brincadeiras
ritmicas e dancas presentes na cultura comunitaria, concebidas como patriménio
cultural.

Fonte: BRASIL (2015, p. 120)

A formulacéo dos objetivos, para cada uma das praticas corporais, articula, de
forma indissociavel e simultanea, oito dimensfes de conhecimento que permitem
sua tematizacdo como saberes escolares: experimentacdo e producao, fruicao,
reflexdo sobre a acdo, construcdo de valores, analise e compreenséo critica das
praticas corporais e protagonismo comunitario (BRASIL, 2015). Além disso,
apresentam como praticas corporais para os 1° 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, as Brincadeiras e jogos, os Esportes, as Ginasticas e as Préticas
corporais ritmicas, destacando os diferentes conteddos da cultura corporal
patrimonial.

Identificamos nessa proposta uma definicdo de quais conteddos ensinar e 0s
saberes necessarios para cada ano escolar, sinalizando os objetivos de
aprendizagem que devem ser trabalhados até o final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. A organizacdo para este ciclo demarca as expectativas de
aprendizagem no percurso curricular, indicando os conhecimentos que o aluno tem
que aprender numa determinada etapa de escolarizacdo, isto €, 0s objetivos

especificos previstos para as diferentes praticas corporais.
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Nessa dire¢do, os Elementos Conceituais e Metodologicos para Definicdo dos
Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacéo,
da area de conhecimento Linguagem, componente curricular Educacdo Fisica
(BRASIL, 2012b) trazem os Obijetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento em
Educacdo Fisica, a partir de seus Eixos Estruturantes: criagdo/processo criador;
imaginacgao; ludicidade/brincadeira/jogo/movimento; identidade/alteridade;
autoria/autonomia; experiéncia estética; cultura corporal. Os eixos sdo os alicerces
que dao direcao as praticas educativas em Educacao Fisica, que sdo desdobrados
em Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento. Nessa dire¢cdo, s&o
apresentados a seguir os quadros com os Eixos Estruturantes e os Objetivos de

Aprendizagem por eixo:

Quadro 4 - Eixo Apreciacdo das Diferentes Manifestacbes das Linguagens da
Cultura Corporal na Educacao Fisica

Objetivos de aprendizagem 1° ano 2° ano 3° ano
Conhecer, respeitar e valorizar I/A A A
diferentes manifestagcbes da cultura
corporal.

Reconhecer, respeitar e valorizar I/A A A

suas proprias manifestacbes da
cultura corporal e a dos seus colegas.

Exercitar sua autonomia de acdo e I/A A A
pensamento diante das

manifestacfes da cultura corporal.

Conhecer-se e conhecer o outro na I/A A A

relacdo com as manifestacbes da
cultura corporal.

Expandir sua imaginacdo a partir das I/A A A
experiéncias, saberes e fazeres da
Educacao Fisica.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar.

Fonte: BRASIL (2012b, p. 125)

Este eixo é importante porque, de forma ludica e imaginativa, aproxima as
criancas das manifestacdes da cultura corporal e, assim, amplia seu conhecimento e

respeito sobre si e sobre o outro, valorizando sua autonomia de pensamento e acao.

Quadro 5 - Eixo Execucdo nas Diferentes Linguagens da Cultura Corporal na
Educacéo Fisica

Objetivos de aprendizagem | 1°ano | 2°ano | 3%°ano |




Aprimorar suas producbes nas
manifestagbes da cultura corporal.

I/A

A

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar.

Fonte: BRASIL (2012b, p. 125)
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Para as criancas de seis a oito anos, as experiéncias de execucdo e de

criacAo sdo prioritariamente inseparaveis,

acOes/producdes e valorizar sua autoria.

de maneira a aprimorar

suas

Quadro 6 - Eixo Criacdo nas Diferentes Linguagens da Cultura Corporal da

Educacéo Fisica

Objetivos de aprendizagem 1° ano 2° ano 3° ano
Expressar sua imaginacédo, desejos, I/A A A
necessidades e ideias nas
manifestacfes da cultura corporal.

Expressar sua autoria e sua I/A A A
autonomia nas manifestacbes da

cultura corporal.

Aprimorar suas producbes nas I/A A A

manifestacdes da cultura corporal.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar.

Fonte: BRASIL (2012b, p. 126)

No processo criador, a crianca pode expressar aquilo que imagina, deseja,

necessita, conhece, sente e pensa, valorizando sua autonomia e sua autoria.

Quadro 7 - Eixo Conhecimento e Reflexdo Sobre as Experiéncias, Saberes e
Fazeres nas Linguagens da Educacéo Fisica

Objetivos de aprendizagem

1° ano

2% ano

3% ano

Compreender que as manifestacdes
da cultura corporal séo produzidas de
forma diferente por e para todos os
seres humanos.

I/A

A

A

Compreender que as manifestacdes
da cultura corporal sao
conhecimentos produzidos
diferentemente em todos os tempos e
lugares.

I/A

Valorizar e respeitar a diversidade de
manifestagcbes da cultura corporal,
inclusive as das préprias criancas.

I/A

Estabelecer relagbes, comparar e
fazer associacoes entre as
manifestacbes da cultura corporal, e
suas proprias experiéncias, saberes e

I/A
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fazeres.

Expressar e partilhar suas reflexdes, I/A A A
hipéteses e comentarios acerca das
manifestacdes da cultura corporal, de
suas experiéncias e as de seus
colegas.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar.

Fonte: BRASIL (2012b, p. 127)

Este eixo promove o0 acesso, o acolhimento, o respeito e a valorizacdo aos
conhecimentos historicamente construidos, incluindo aqueles produzidos pelas
criangas.

Com essas proposicoes, o trabalho da Educacéao Fisica do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental, traz oportunidades aos alunos de uma construcao histérica
das préticas a partir das manifestacdes da cultura corporal, das experiéncias,
saberes e fazeres proprios, possibilitando o desenvolvimento das diferentes formas
de expressdes corporais, bem como a participacdo em atividades culturais por meio
dos jogos e das brincadeiras, do esporte, das lutas, da ginastica e da danca, o que
pode favorecer inUmeras aprendizagens.

Em relacdo a muitas producdes académicas voltadas para as séries iniciais
do Ensino Fundamental (tanto em livros como em artigos cientificos), levando em
consideracdo a ampliacdo do Ensino Fundamental, grande parte delas néo
apresenta a nova nomenclatura adotada para o ensino obrigatério de nove anos,
referente a matricula das criancas de seis anos no 1° ano do Ensino Fundamental.
Dessa forma, as obras utilizam os termos 12 e 22 séries, que atualmente constituem
0s 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

Ao destacarmos o conjunto de conteudos para os 2° e 3° anos, Kawashima,
Souza e Ferreira (2009) prop6em uma sistematizacdo de contetudos da Educacéo
Fisica para as séries iniciais do Ensino Fundamental, baseada nos PCN (BRASIL,
1997) e nas propostas de alguns autores (SOARES, et al., 1992; PAES, 2002,
FREIRE; SCAGLIA, 2003). O estudo utilizou a antiga classificacdo de 12 e 22 séries,
indicando entre parénteses, a nova nomenclatura dos respectivos anos
correspondentes a cada série. A seguir sdo apresentados os quadros com a

sistematizacdo dos conteudos para os 2° e 3° anos:

Quadro 8 - Proposta de sistematizagdo dos contetdos para a Educacéo Fisica de 12
série/2° ano



12 série do ensino fundamental (2° ano)

1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Conteudos Conteudos Conteudos Conteudos
Procedimentais: Procedimentais: Procedimentais: Procedimentais:
CONHECIMENTOS | CONHECIMENTOS | JOGOS: oficina de | ATIVIDADES
SOBRE O CORPO: | SOBRE O CORPO: | materiais RITMICAS E
sensibilizac&o possibilidades de | pedagdgicos: EXPRESSIVAS:
corporal: esquema | movimentacdo do | caixas de papeldo, | rodas cantadas -
corporal, imagem | corpo - habilidades | garrafas pet, | cantigas e
corporal, no¢cdo do | basicas: andar, | bastbes de | brincadeiras de
préprio corpo e | correr, saltar, | madeira, bolas de | roda na sua forma
contato corporal. | saltitar, desviar, | meia, arcos, | tradicional;
Imitacdo com e | etc. JOGOS: Jogos | tampas de garrafas | producdo de sons.
sem modelo visual; | simbdlicos: faz-de- | e cordas. Jogos de | Ritmo, expressao
Jogos de inversdo | conta (imaginacdo). | construcdo oral e corporal,
(imitacao). Conteudos (utilizacéo da | criacdo de
ESPORTE: Conceituais: oficina de | brincadeiras de
dominio do corpo: | ESPORTE: Evento | materiais). Imitacdo | roda simples.
atividades que | esportivo do ano. | da realidade; | GINASTICA:
envolvam Conteudos construcdes livres; | ginastica geral -
equilibrio, Atitudinais: construgdes atividades com
imobilizacdo, apoio | Organizagao, relacionadas a | corda e
sobre uma perna, | imaginacao, temas atuais; | fundamentos da
posicdes do corpo | criatividade e | construgdes ginastica  artistica

(em pé, deitado,
agachado).
Conteudos
Conceituais:
CONHECIMENTOS
SOBRE O CORPO:
nogdo de corpo.
Conteudos
Atitudinais:
Organizacao,
criatividade e
respeito as regras.

respeito as regras.

tematicas: formas e
cores dos objetos;
malabarismos.
BRINCADEIRAS
POPULARES:
resgate de
brincadeiras
populares em sua
forma tradicional.
Semana do
folclore: confeccéo
de brinquedos.
Conteudos
Conceituais:
BRINCADEIRAS
POPULARES:
Folclore - resgate
de brinquedos;
brincadeiras.
Conteudos
Atitudinais:
Organizacéo,
imaginacéo,
criatividade,
trabalho em grupo
e respeito  as
regras.

(rolamentos, saltos,
ponte e paradas de
mao com dois e

trés apoios).
JOGOS: jogos de
regras (regras
simples) -
construcao de
novas regras.
Conteudos
Conceituais:
GINASTICA:
ginastica militarista:
historia da
Educacéo Fisica na
época militar.
Conteudos
Atitudinais:
Organizacéo,
imaginacao,
criatividade,
construcao de

regras e respeito as
regras.
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Quadro 9 - Proposta de sistematizacdo dos conteudos para a Educacéo Fisica de 22

série/3° ano

22 série do ensino fundamental (3° ano)

1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Conteudos Conteudos Conteudos Conteudos
Procedimentais: Procedimentais: Procedimentais: Procedimentais:
CONHECIMENTOS | CONHECIMENTOS | ATIVIDADES GINASTICA:
SOBRE O CORPO: | SOBRE O CORPO: | RITMICAS E | ginastica geral:
sensibilizacdo capacidades EXPRESSIVAS: ‘méos  livres” -
corporal: esquema | motoras: forca, | Rodas cantadas: | criacbes com e
corporal, imagem | resisténcia,agilidade, | cantigas sem musica em
corporal, no¢do do | velocidade e | conhecidas; grupo;
préprio corpo, de | flexibilidade. producdo de sons; | fundamentos da
tempo e de espaco. | ESPORTE: acompanhamento | Ginastica Atrtistica:
Semana dos | manipulagéo de | ritmico. Criacdo de | equilibrio, saltos,
Sentidos bola: lancar, chutar, | brincadeiras rolamentos e
(propriocepcdo e | segurar, bater, | cantadas e | parada de mao;
sensibilidade). rebater, equilibrar, | coreografias fundamentos da
ESPORTE: apertar, afrouxar e | simples. Ginastica Ritmica:
dominio do corpo: | tocar. BRINCADEIRAS fitas, arcos e
parada brusca, | Contetdos POPULARES: cordas. JOGOS:
mudanca de | Conceituais: Folclore: jogos de regras
direcdo e saida | CONHECIMENTOS | brincadeiras (regras simples e
rapida. SOBRE O CORPO: | conhecidas; poucas regras);
Conteudos Teoria: capacidades | regionalizacdo jogos cooperativos.
Conceituais: motoras — 0 (que | cultural, Conteudos
CONHECIMENTOS | séao? Saude - | modificagédo de | Conceituais:
SOBRE O CORPO: | nutrigdo. regras nas | GINASTICA: teoria
nocdo de corpo e | Apresentacdo  dos | brincadeiras sobre a ginastica:
nogao espacial. | grupos alimentares. | conhecidas. localizag&o dos
Conteldos Conteudos Conteudos grandes grupos
Atitudinais: Atitudinais: Conceituais: musculares no
Imaginacéo, Organizacéao, BRINCADEIRAS préprio corpo.
respeito as regras, | imaginagéo, respeito | POPULARES: Ginastica
cooperacao, as regras, | semana do folclore | Higienista e
criatividade, cooperagao e | - cantigas de roda | militarista.
trabalho em grupo, | criatividade. de ontem; | Contelidos
confianga e tomada comparagao e | Atitudinais:
de deciséo. resgate das | Organizacéao,
brincadeiras imaginacéo,
populares de | respeito as regras,
ontem e de hoje. | cooperacao,
ESPORTE: Evento | criatividade,
esportivo do ano. | criagdo de regras,
Contetdos competicéo,
Atitudinais: respeito mutuo,
Organizacéo, confianca, respeito
imaginacéo, e valorizagdo das
respeito as regras, | manifestacoes
cooperagao, ginasticas.
criatividade e

autonomia.
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Fonte: KAWASHIMA, SOUZA E FERREIRA (2009, p. 465)

A proposta de sistematizacdo é bem semelhante para os 2° e 3° anos,
dividindo os conteudos em procedimentais, conceituais e atitudinais ao longo dos
quatro bimestres letivos, abordando conhecimentos sobre o corpo, jogos, esporte,
atividades ritmicas e expressivas, brincadeiras populares e ginastica. Para o
desenvolvimento destes conteddos sdo propostas atividades de sensibilizacédo
corporal, possibilidades de movimentacdo e dominio do corpo, jogos simbdlicos,
rodas cantadas, jogos de construcdes, oficina de materiais pedagogicos, jogos de
regras, cooperacao, autonomia, trabalho em grupo e respeito as regras.

Com base nessa proposta, o professor pode elaborar os planos de aulas,
definir as expectativas de aprendizagem que pretende atingir, selecionar e organizar
0s conteudos, ampliando-os a partir da prépria experiéncia corporal dos alunos e
dando a eles sentido a partir do contexto em que o aluno e a escola estdo inseridos.

Ao focarmos nas expectativas de aprendizagem, Soares et al. (1992, grifo do
autor) sugerem como os conteudos devem ser abordados ao longo dos niveis
escolares na Educacédo Fisica, os autores apresentam o correspondente periodo de
escolarizacdo da seguinte forma: o primeiro ciclo vai da pré-escola até a 32 série, € 0
ciclo de organizagao da identidade dos dados da realidade, nele o aluno encontra-se
no momento da “experiéncia sensivel”’, onde prevalecem as referéncias sensoriais
na sua relacdo com o conhecimento.

Com relacdo aos ciclos de escolarizacdo, os conteidos de ensino sao
tratados simultaneamente, constituindo referéncias que vao se ampliando no
pensamento do aluno de forma espiralada, desde o momento de constatacdo de um
ou varios dados da realidade, até interpretd-los, compreendé-los e explica-los.
Dessa forma, quanto ao tempo pedagogicamente necessario para aprender, 0s
ciclos de organizacdo do pensamento do aluno constituem o comando do ensino e
da aprendizagem, e tém como referéncia basica o ritmo particular de cada aluno,
ndo sendo tdo importantes as séries. Neste sentido, uma nova compreensao da
Educacao Fisica implica considerar certos critérios pelos quais os conteudos seréao
organizados, sistematizados e distribuidos dentro do tempo pedagogicamente
necessario para a sua assimilacdo, um mesmo contetdo pode ser tratado em todos

0s niveis escolares numa evolucéo espiralada (SOARES et al., 1992).
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Concordamos com essa proposta na medida em que ela possibilita a
preservacgao e a reconstrugcédo da heranga cultural acumulada pela humanidade sob
a forma de conhecimentos sistematizados, tratando as praticas corporais na escola
como fenbmeno cultural diversificado, assegurando a construgdo de um conjunto de
conhecimentos necessérios a formacdo plena do cidaddo. Desse modo, cabe a
Educacéo Fisica problematizar e evidenciar a multiplicidade de sentidos/significados
gue 0s grupos sociais conferem as diferentes manifestacdes da cultura corporal de
movimento, ndo se limitando, apenas, a reproduzi-las.

Articulado a este cenario, buscamos nas orienta¢cdes dos PCN-EF (BRASIL,
1997), identificar os objetivos de Educacdo Fisica para o primeiro ciclo, que
compreendem as 12 e 22 séries (2° e 3° anos) do Ensino Fundamental, sdo eles:
participar de diferentes atividades corporais, procurando adotar uma atitude
cooperativa e solidaria, sem discriminar os colegas pelo desempenho ou por razdes
sociais, fisicas, sexuais ou culturais; conhecer algumas de suas possibilidades e
limitacbes corporais de forma a poder estabelecer algumas metas pessoais;
conhecer, valorizar, apreciar e desfrutar de algumas das diferentes manifestacdes
de cultura corporal presentes no cotidiano; organizar autonomamente alguns jogos,
brincadeiras ou outras atividades corporais simples.

Os PCN-EF (BRASIL, 1997), na perspectiva da cultura corporal, tem como
objetivo a pratica pedagdgica como meio de formacdo da cidadania, por meio da
experiéncia concreta dos alunos, com base nas realidades sociais, com vistas a
construcdo e formacdo de cidadaos responsaveis e capazes de agir e refletir nas
constantes mudancas da sociedade. Entretanto, valorizam em seus objetivos as
dimensdes procedimentais e atitudinais, enfatizando os aspectos afetivos, sociais,
éticos, fisicos, culturais, somados a conceitos de valores, atitudes, vivéncias e
praticas corporais, em detrimento das dimens@es conceituais, 0 que demonstra mais
um modelo de competéncias, do que propriamente 0s conhecimentos a serem
aprendidos pelos alunos.

Para Gallardo (2009), os objetivos da Educacdo Fisica escolar nos anos

iniciais do Ensino Fundamental sao:

e 1° e 2° anos: Organizar atividades que auxiliem as criancas a alcancar o

estagio maduro de execucdo dos movimentos fundamentais; facilitar a
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apropriacdo tedrico-pratica das manifestacdes da cultura corporal (familiar e
do meio fisico-social préximo); possibilitar diferentes formas de convivéncia
harménica entre as criancas por meio de atividades que estimulem a
cooperacao, a responsabilidade, a independéncia e a criacdo de normas para
o trabalho em pequenos grupos (p. 56);

e 3% ano: Conhecer e participar de diferentes manifestacfes ligadas a cultura
corporal presentes em seu dia a dia ou que fagcam parte de sua comunidade;
a partir do conhecimento das possibilidades e das limitagbes corporais, a ser
capaz de estabelecer algumas metas para si proprio; participar de atividades
em grupos (jogos, brincadeiras e praticas pré-desportivas), discutindo e
criando regras, valores e atitudes relacionados as competéncias individuais e

as diferengas entre meninos e meninas (p. 61).

Nessa proposta, Gallardo (2009) utiliza a abordagem sociocultural da
Educacdo Fisica, destacando a apropriacdo dos elementos da cultura corporal
patrimonial com os componentes ludicos historicamente situados, ou seja, cabe
destacar aqui a preocupacdo com o processo e a forma de producao cultural nas
diferentes regides e culturas por parte de todos os integrantes de determinada
sociedade. Porém, ndo concordamos com o autor quando ele enfatiza nos objetivos
descritos que se associam a abordagem desenvolvimentista (TANI et al., 1988), na
qual a sequéncia de desenvolvimento motor ja esta pré-estabelecida, e os alunos
sao classificados em estagios, fases ou tipo de movimentos esperados.

Segundo Asbahr e Nascimento (2013), uma nova capacidade nao surge
porque as capacidades organicas a ela vinculadas se aprimoram, ou seja, iSSO nao
significa que tenham surgido refinamentos de suas capacidades sensoriais ou
organicas, pelo contrario, ao adquirir novas maneiras de ver e ouvir, surgem novas
realidades sociais, novos objetos sociais, produzidos pelo proprio homem, que
permitiram as capacidades organicas se transformarem e se tornarem capacidades
propriamente humanas.

Na obra de Palma, Oliveira e Palma (2010), os autores apresentam o0s
objetivos gerais em duas dimensdes: aquela diretamente ligada a aprendizagem
(decorrente das operacgfes do estudante) e a outra vinculada ao docente (decorrente

da acao profissional do ensino). Entdo, em uma sdo apresentados os elementos que
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0 estudante procurara alcancar, em outra, o que o docente deverd considerar em
suas acoes.

Para o estudante, em todos os nlcleos®, os objetivos apresentam-se de uma
forma geral: compreender a utilizacdo dos movimentos corporais nas acgoes,
identificando-os nas diversas tarefas do cotidiano; construir novos esquemas de
acdo estabelecendo relagbes entre 0s esguemas novos e 0S ja construidos;
compreender as razfes das vivéncias das manifestacdes culturais estudando, com
maior profundidade, aquelas que fazem parte do seu contexto sociocultural;
identificar as acbes motoras que acontecem quando vivencia formas culturais, e as
necessarias para as diversas tarefas do cotidiano; antecipar esquemas motores para
a resolucdo de problemas, elaborando e testando hipéteses para verificacdo das
possiveis solu¢cdes dos problemas encontrados; ampliar os conhecimentos sobre o
movimentar-se estudando as estruturas fisico-anatbmicas envolvidas no movimento,
as reacdes organicas as atividades percebendo-se corpo-em-movimento e com
possibilidades diferentes de acéo; reconhecer a danca, ginastica, jogo, luta e do
esporte como integrantes do repertorio cultural de movimentos, estudando e
vivenciando em suas diversas formas e modalidades; ampliar os conhecimentos
sobre as formas de expressao ritmicas-culturais do movimento, reconhecendo e
respeitando as caracteristicas de cada uma delas, fortalecendo a convivéncia social;
estabelecer relagcdes entre movimento humano, vida com qualidade e saude
possibilitando a tomada de consciéncia da importancia da atividade fisica na adocéo
de um estilo de vida ativo; converter ao plano consciente as estruturas utilizadas na
producdo das acoes; realizar interacdes entre o fazer e o saber-fazer, seus efeitos,
relacdes e coordenacdes (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010).

Para o docente, os objetivos estdo organizados e indicados como referéncia
de acdo, constituindo-se como orientadores das praticas pedagdgicas, como
podemos observar no quadro abaixo:

Quadro 10 - Objetivos do docente propostos para o Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano)

8 Tendo como referéncia o movimento humano culturalmente construido, Palma, Oliveira e Palma
(2010, grifo do autor) estruturam os conteddos organizando-os em nucleos de concentragdo: a) o
movimento e a corporeidade; b) o movimento e 0s jogos; ¢) 0 movimento e os esportes; d) o
movimento em expressao e ritmo; €) o movimento e a saude.
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Nucleos Objetivos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental

Organizar situagOes de vivéncias corporais estudos
O movimento e a gue possibilitem a compensacdo de ser um corpo
corporeidade em movimento e em constantes interagbes com
objetos e pessoas.
Favorecer o estudo e a vivéncia de manifestacoes
O movimento e os jogos | lidicas como integrantes da cultura motora,
contribuindo no processo de construcdo da
motricidade.
Favorecer o estudo e a vivéncia de manifestacoes
O movimento e o esporte | esportivas como integrantes da cultura motora,
contribuindo no processo de construcdo da

motricidade.

Promover a compreensdo do movimento ritmico
O movimento em como forma de expressdo corporal e de
expressao e ritmo representacdo social, valorizando-o em diversas

manifestacdes culturais.

Possibilitar o entendimento e o envolvimento da
O movimento e a saude interacdo entre a acdo motora e a saude,
destacando os beneficios que esses conhecimentos
podem trazer para a melhoria da qualidade de vida.
Fonte: PALMA; OLIVEIRA; PALMA (2010, p. 74)

Com base nas orientagcdes acima apresentadas, esta proposi¢ao curricular
contempla o ensino da Educagcdo Fisica para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, definindo os objetivos a serem alcancados pelos alunos e professores.
Além disso, os autores propdem uma organizacao de curriculo que contribui para a
sistematizacdo dos conteudos e objetivos nos diversos niveis de ensino,
possibilitando situacdes para as vivéncias de movimentos corporais, compreendidas
por meio das diversas manifestacdes culturais, nas quais os alunos possam refletir
sobre suas acdes, proporcionando a construcdo e ampliagcdo do conhecimento e de
suas proprias tomadas de consciéncia.

A sistematizacdo proposta por Gonzalez e Schwengber (2012) para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental, estd pautada no esforco de explicitar saberes
fundamentais nas trés dimensfes de conhecimento: as Possibilidades do se-
movimentar, as Praticas corporais sistematizadas e as Representacfes sociais
sobre a cultura corporal de movimento. Especificamente do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental, a primeira dimensdo Possibilidades do se-movimentar, combina

quatro matrizes:
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1) Conhecimento do préprio corpo e a percepcdo do entorno, que sugere duas
categorias:

- Percepcéo corporal: refere-se as habilidades de diferenciar e identificar as
partes do corpo, organizar as partes do corpo durante um movimento e obter um
entendimento completo das possibilidades de agao corporal.

- Percepcédo do entorno/ambiente: envolve tanto a percepgéo espacial como
temporal.

2) Desenvolvimento das habilidades motoras basicas: locomocéao e estabilidade;
manipulativas. O tema sistematiza as experiéncias de movimento que
possibilitam as criancas aprenderem a executar uma grande variedade de
movimentos fundamentais com eficiéncia e aplica-las em contextos em que
séo exigidas habilidades motoras especializadas.

3) Expressao e comunicacgao pelo gesto e movimento: vincula-se a exploracéo e
conhecimento das possibilidades expressivas do corpo.

4) Formas de jogar: trata-se de experiéncias ludicas, capaz de guiar a
proposicdo de jogos na aulas de Educacdo Fisica que deem conta de
variadas formas de ludomotricidade.

- Jogos agonisticos: jogos centrados na competicdo, com interacdo entre

adversarios (jogos de perseguicao - pega-pega; jogos com rede diviséria - peteca ou

parede de rebote - bola na parede; jogos de invasao - pega-bandeira).

A segunda dimenséao Praticas corporais sistematizadas, articula trés matrizes,
a Ginastica (acrobacias); Dancas e Jogos tradicionais e populares. E a terceira
dimensdo Representacdes sociais sobre a cultura corporal de movimento, aborda as
Praticas corporais e saude, trazendo as implicacdes organicas e socioculturais da
relacdo atividade fisica/satde. Somando-se a isso, essa proposta de ensino esta
pautada em mapas de competéncias e conteldos que estéo relacionados aos temas
estruturadores citados, e que se organizam nos eixos constituidos pelos “saberes
corporais” e os “saberes conceituais”, ja exemplificados anteriormente (GONZALEZ
E SCHWENGBER, 2012).

Como podemos evidenciar, esta proposicao detalha os conhecimentos

especificos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, organizados de modo a
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auxiliar o planejamento dos professores, identificando com a ideia de que a
Educacdo Fisica favorece o processo de apropriacdo, problematizacdo e uso
criativo, por parte dos alunos, das possibilidades de movimento. Essa proposta pode
ser um ponto de apoio para a elaboracdo dos planos de estudos da disciplina nas
escolas, auxiliando os professores a escolherem e a organizarem 0s conhecimentos
considerados imprescindiveis em sua comunidade escolar, e a estabelecerem
articulacbes entre eles.

Dando continuidade, seguimos agora abordando as orientacdes curriculares
de Educacéo Fisica do sistema de ensino publico municipal de Bauru e da rede
estadual de S&o Paulo.

O Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal de Bauru (BAURU,
2013), utiliza como estratégia pedagodgica a divisdo por ciclos, em virtude dos
professores entenderem que as necessidades e expectativas dos alunos das faixas
etarias correspondentes em cada ciclo se encontram muito proximas. Tal proposi¢ao
estabelece um objetivo com caracteristicas mais flexiveis, oferecendo mais tempo e
arranjos, tanto da parte do professor quanto do aluno, para a consecucao das metas

definidas, como podemos observar abaixo:

CICLO I - 1°, 2° e 3° anos (alunos de 6 a 8 anos de idade): Ciclo de experimentacao
variada dos conteltdos da Educacao Fisica por parte dos alunos e iniciacdo a

sistematizacdo do conhecimento escolar.

No Ciclo I, o foco esta em possibilitar ao aluno o maior nimero e variedades
possiveis de experiéncias corporais, uma vez que a crianca tem uma forte demanda
pelo movimento na sua relacdo com o mundo e as pessoas. Essa diversificacdo
amplia suas referéncias e possibilidades corporais, dando condi¢cdes para que o
aluno se conheca melhor (enquanto corpo e movimento) e comece a estabelecer as
primeiras relacdes de abstracdo acerca do conhecimento escolar, tanto entre os
outros componentes curriculares quanto para a Educacao Fisica.

Demarcam este ciclo os seguintes contetdos tematicos: jogos e brincadeiras;
jogos com atividades ritmicas; jogos de atividades gimnicas; jogos de conhecimento
sobre/do corpo; jogos de luta. O termo “jogos” se faz presente em todos os

conteudos tematicos na medida em que se pretende “rechear” as experiéncias



63

corporais dos alunos deste ciclo com vivéncias que sejam nutridas pelo elemento
lddico. Em tal perspectiva, o ludico deve ser o recurso fundamental para a
construcdo do prazer, da inclusdo, da diversidade, da criatividade, da sensibilidade
(BAURU, 2013).

A segquir, apresentamos o quadro com a Organizagcdo Curricular para
Educacéo Fisica no Ensino Fundamental das Escolas Municipais de Bauru:

Quadro 11 - Organizacdo Curricular para Educagdo Fisica 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental

Educacéo Fisica

1°, 2° e 3% anos

Ementa VALORIZACAO DAS VIVENCIAS E DAS REFLEXOES INICIAIS
SOBRE AS PRATICAS CORPORAIS.
Objetivo geral | Resgatar e valorizar as experiéncias motoras vividas pela crianca
do fora da escola.
componente | Possibilitar que o aluno tenha uma experimentacdo motora
curricular diversificada no ambito das praticas corporais e que comece a
estabelecer as 12 identificacbes entre os diferentes eixos da
mesma.
Conhecer e exercitar as reflexbes iniciais acerca de cada
movimento tanto nos aspectos da aprendizagem social quanto dos
conceitos.
Temas e sub- | 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
temas
(conteltdos)
1°ano 1 semana para | 1 semana para | 1 semana para | 1 semana para
(3 aulas por cada eixo cada eixo cada eixo cada eixo
semana) Jogos e Jogos de luta Jogos com Jogos de
brincadeiras Jogos de atividades conhecimento
Jogos com atividades ritmicas sobre/do corpo
atividades gimnicas Jogos de Jogos de luta
ritmicas Jogos e conhecimento Jogos de
Jogos de brincadeiras | sobre/do corpo atividades
conhecimento Jogos com Jogos de luta gimnicas
sobre/do corpo atividades Jogos de Jogos e
Jogos de luta ritmicas atividades brincadeiras
Jogos de Jogos de gimnicas Jogos de luta
atividades conhecimento Jogos e Jogos com
gimnicas sobre/do corpo | brincadeiras atividades
Jogos e Jogos de luta Jogos de ritmicas
brincadeiras Jogos de atividades Jogos de
Jogos com atividades gimnicas conhecimento
atividades gimnicas Jogos e sobre/do corpo
ritmicas Jogos e brincadeiras Jogos de luta
Jogos de brincadeiras Jogos de luta Jogos de
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conhecimento atividades
sobre/do corpo gimnicas
2° ano 3 semanas 3 semanas 3 semanas 3 semanas
(1 aula por para cada eixo | para cada eixo | para cada eixo | para cada eixo
semana) Jogos e Jogos e Jogos e Jogos e
brincadeiras brincadeiras brincadeiras brincadeiras
Jogos com Jogos com Jogos de luta | Jogos de luta
atividades atividades Jogos de Jogos de
ritmicas ritmicas atividades atividades
Jogos de Jogos de gimnicas gimnicas
conhecimento | conhecimento
sobre/do corpo | sobre/do corpo
3°ano 3 semanas 3 semanas 3 semanas 3 semanas
(1 aula por para cada eixo | para cada eixo | para cada eixo | para cada eixo
semana) Jogos e Jogos e Jogos e Jogos e
brincadeiras brincadeiras brincadeiras brincadeiras
Jogos com Jogos com Jogos de luta | Jogos de luta
atividades atividades Jogos de Jogos de
ritmicas ritmicas atividades atividades
Jogos de Jogos de gimnicas gimnicas
conhecimento | conhecimento
sobre/do corpo | sobre/do corpo

FONTE: BAURU (2013, p. 88)

Esta proposicao traz uma organizacao curricular por ciclos, destacando uma
experimentacdo variada dos conteddos da Educacdo Fisica e uma iniciagdo a
2° e 3°

fundamental, porém vale ressaltar que é importante que os alunos aprendam néo

sistematizacdo do conhecimento escolar nos 1°, anos do Ensino
apenas experimentar, mas também a refletir sobre sua prética.

Defendemos a ideia de iniciacdo a sistematizacdo do conhecimento escolar
para este ciclo (1°, 2° e 3° anos), pois valoriza as experiéncias motoras trazidas
pelas criancas, possibilita vivéncias diversificadas das praticas corporais e o
exercicio das primeiras reflexbes dos movimentos tanto nos aspectos da
aprendizagem social quanto dos conceitos. Ressaltamos que a carga horaria de trés
aulas para os 1° anos representa um grande avangco para este componente
curricular. Contudo, para os 2° e 3° anos a destinacdo € de apenas uma aula na
semana, sendo trés semanas para se trabalhar cada eixo de conteudos, ou seja, 0s
professores tém trés aulas para desenvolver uma pratica corporal, 0 que nao condiz
com um tempo pedagogicamente adequado para que as aprendizagens sejam

significativas e efetivas as criangas.
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A SEE-SP apresentou em 1992 a Proposta Curricular para o ensino de
Educacdo Fisica de 1° grau (SAO PAULO, 1992), cabendo a mesma subsidiar a
acao docente, estabelecendo os objetivos a serem atingidos nas diversas séries e
0s contetdos minimos a serem trabalhados para esse fim, podendo ser alcancados
pelos alunos ao final de cada ano letivo e nivel de ensino.

Quanto aos objetivos do professor propostos para o Ciclo Basico (12 e 22
séries) do Ensino Fundamental (SAO PAULO, 1992, p. 45):

[...] o compromisso do professor € o0 de garantir uma aprendizagem
centrada em formas llidicas de trabalho nas quais o aluno possa

experimentar e criar movimentos, dando condi¢cdes de participacdo a todos,
guaisquer que sejam as suas potencialidades.

Em relacdo aos objetivos propostos para o Ciclo Basico, espera-se que 0
aluno: desenvolva sua capacidade de pensar, representando corporalmente o seu
mundo imaginario; desenvolva a criatividade; estabeleca relacdo entre a linguagem
verbal e ndo verbal, exercite sua expressdo corporal; desenvolva nocbes de
lateralidade, espaco e tempo; descubra e vivencie suas capacidades fisicas e
habilidades motoras; execute 0s movimentos corporais, compreendendo-os e
utilizando-os de forma adequada, com seguranca, equilibrio e estética; enfrente
desafios propostos e os resolva dentro de suas possibilidades fisicas e cognitivas;
reconheca e assuma seu papel nas atividades em grupo, sentindo-se integrado na
aula e na escola; compreenda a necessidade de regras em uma atividade;
demonstre atitudes de solidariedade e cooperacdo; desenvolva a atencdo e a
concentracdo; amplie seu conhecimento de rodas, cantigas e ladainhas
pertencentes a cultura popular, assegurando sua preservacao; desenvolva nocdes
de classificacdo, similaridade e conhecimento fisico; identifique e acompanhe
diferentes ritmos; expresse corporalmente sua emocdo através de uma melodia;
afirme sua dominancia lateral; organize-se nas atividades de lazer/recreio,
individualmente ou em grupo; desenvolva habitos posturais corretos (SAO PAULO,
1992).

Cabe destacar, que esta proposta tem como suporte a adocdo da linha
construtivista-interacionista (FREIRE, 1989), respeitando-se as caracteristicas de
cada periodo do desenvolvimento da crianga, em seus aspectos motores, cognitivo,
afetivo e social. Este documento também propicia 0 dominio de competéncias para a

12 e 22 séries através de atividades ludicas e da cultura popular, articuladas ao
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conhecimento e controle do corpo, das atividades ritmicas, dos jogos e da
recreagao.

No ano de 2014, foram apresentadas versdes preliminares das Expectativas
de aprendizagem de Educacédo Fisica para o Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano,
que ocorreram através de orientacfes nas Diretorias de ensino pelos Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagogico (PCNP) de Educacao Fisica. Vale ressaltar
gue o documento oficial ainda esta em processo de publicacédo pela SEE-SP. Desse

modo, segue no quadro abaixo a logica das Expectativas de aprendizagem:

Quadro 12 - Quadro das Expectativas de aprendizagem de Educacao Fisica para o
1° ano do Ensino Fundamental

1° ANO

Experimentar as diversas formas de se-movimentar® que possibilitem a tomada de
contato com os Brinquedos Cantados, as Brincadeiras Populares, as Cirandas, a
Danca, as Dancas Folcléricas Infantis, a Ginastica, o Jogo e os Jogos Simples com
objetos;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que possibilitem o
conhecimento do proprio corpo através de Brinquedos Cantados e Brincadeiras
Populares;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que levem a apropriacdo de
Cirandas e das Dancas Folcloricas Infantis no espaco e no tempo;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar, utilizando as habilidades
motoras basicas como forma de locomoc¢do e de manipulacdo na Ginastica, e de
manipulacdo em Jogos Simples com objetos;

Perceber, nos Brinquedos Cantados, a denominacdo das atividades realizadas e
experimentadas na prética, e as diferentes possibilidades do corpo se-movimentar;

Perceber, nas Brincadeiras Populares, a denominacéo das atividades realizadas e
experimentadas na pratica, e a solicitacdo de conceitos referentes aos movimentos
do corpo inteiro e de suas partes;

Perceber, na Danca e no Jogo, a denominacdo das atividades realizadas e
experimentadas na pratica;

Perceber, nas Cirandas e nas Dancas Folcléricas Infantis, a denominacdo das
atividades realizadas e experimentadas na pratica, e a solicitacdo de conceitos
referentes a nocao de espaco e de tempo;

Perceber, na Ginastica, a denominacao das atividades realizadas e experimentadas
na prética, a solicitagdo de movimentos distintos como forma de locomogéo e
manipulacao;

Perceber, nos Jogos simples com objetos, a denominacdo das atividades

9 Pode-se definir o “Se-Movimentar” como a expressao individual e/ou grupal no ambito de uma
cultura de movimento; é a relacdo que o sujeito estabelece com essa cultura a partir de seu repertério
(informag®es/conhecimentos, movimentos, condutas, etc.), de sua historia de vida, de suas
vinculagbes socioculturais e de seus desejos (SAO PAULO, 2011b).
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realizadas e experimentadas na pratica, e a solicitacdo de movimentos distintos
como forma de manipulacéo;

Seqguir, minimamente, a recomendacdo do professor para participar,
individualmente, da Danca, do Jogo e da Gindastica; para interagir entre pares
durante a Danca, o Jogo e a Ginastica, respeitando as préprias condicbes de
aprendizagem, de conhecimento corporal e motor.

Fonte - SAO PAULO (2014, p. 1)

No 1° ano o foco estd em possibilitar ao aluno o conhecimento do corpo,
conhecer as brincadeiras populares, os brinquedos cantados, as cirandas, a danca,
a ginastica, o jogo, o folclore infantil, as habilidades motoras basicas e formas de se-
mover no espaco e no tempo. Também espera-se que 0 aluno possa experimentar o
movimento nas diversas situagcbes de ensino, perceber pelos sentidos as
nomenclaturas destinadas aos conceitos atribuidos na cultura de movimento e que
busque seguir a recomendacdo do professor para participar da atividade fisica.
Desse modo, demarcam o 1° ano os seguintes contetdos: o Conhecimento do
Corpo, os Brinquedos Cantados, as Brincadeiras Populares, as Cirandas, a Danga,
as Dancas Folcldricas Infantis, a Ginastica, o Jogo e 0s Jogos Simples com objetos.

Quadro 13 - Quadro das Expectativas de aprendizagem de Educacédo Fisica para o
2° ano do Ensino Fundamental

2° ANO

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que possibilitem a
manifestacéo de Brinquedos Cantados, das Brincadeiras Populares, da Danca, das
Cirandas, das Dancas Folcloricas Infantis, da Ginastica, do Jogo, de Jogos Simples
com objetos, o conhecimento do proprio corpo através de Brinquedos Cantados e
Brincadeiras Populares, e desenvolver, buscando ampliar suas realizacdes, em
atividades com baixa complexidade;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que levem a apropriacdo de
Cirandas e das Dancas Folcloricas Infantis no espagco e no tempo e desenvolver,
buscando ampliar suas realizacbes, em atividades com baixa complexidade;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar, utilizando as habilidades
motoras basicas como forma de locomocdo e de manipulacdo na Ginastica, e
desenvolver, buscando ampliar suas realizagbes, em atividades com baixa
complexidade;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar, utilizando as habilidades
motoras bésicas como forma de manipulagdo em Jogos simples com objetos e
desenvolver, buscando ampliar suas realizacbes, em atividades com baixa
complexidade;

Perceber, nos Brinquedos Cantados, a denominagéo das atividades realizadas e
experimentadas na pratica, as diferentes possibilidades do corpo se-movimentar e
conhecer suas manifestacoes;

Perceber, nas Brincadeiras Populares, a denominac¢éo das atividades realizadas e
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experimentadas na pratica, a solicitacdo de conceitos referentes aos movimentos
do corpo inteiro e de suas partes e conhecer suas manifestacoes;

Perceber, na Danca e no Jogo, a denominacdo das atividades realizadas e
experimentadas na préatica e conhecer suas manifestacoes;

Perceber, nas Cirandas e nas Dancas Folcloricas Infantis, a denominacédo das
atividades realizadas e experimentadas na pratica, a solicitagdo de conceitos
referentes a nocao de espaco e de tempo e conhecer suas manifestacoes;

Perceber, na Ginastica, a denominacao das atividades realizadas e experimentadas
na pratica, a solicitacdo de movimentos distintos como forma de locomocéao e de
manipulagéo, e conhecer suas manifestacoes;

Perceber, nos Jogos simples com objetos, a denominacdo das atividades
realizadas e experimentadas na pratica, a solicitacdo de movimentos distintos como
forma de manipulacdo e conhecer suas manifestacoes;

Seguir a recomendacao do professor para interagir entre pares durante a Danca, o
Jogo e a Ginéstica e atender, com o minimo de atencéo, as orientagdes acerca de
como se comportar com os colegas;

Seguir a recomendacao do professor para participar, individualmente, da Danca, do
Jogo e da Ginastica e atender, com o0 minimo de atencao, a solicitacdo de respeitar
as proprias condi¢des de aprendizagem e de seu par, em relacdo ao conhecimento
corporal e motor.

Fonte - SAO PAULO (2014, p. 3)

Para o 2° ano a proposta estda também em possibilitar ao aluno o
conhecimento do corpo, conhecer as brincadeiras populares, os brinquedos
cantados, as cirandas, a danca, a ginastica, o jogo, o folclore infantil, as habilidades
motoras basicas e formas de se-mover no espago, no tempo e em relagéo ao objeto.
Espera-se que o aluno possa experimentar e desenvolver o0 movimento em situagéo
de ensino, com a orientacdo do professor, buscando ampliar sua realizacdo, com o
minimo de complexidade na tarefa; perceber e conhecer pelos sentidos as
nomenclaturas destinadas aos conceitos atribuidos na cultura de movimento,
formando a ideia, mais ou menos precisa, acerca dos mesmos e que busque seguir
e atender a recomendacédo do professor para participar da atividade fisica, seguindo
as orientacfes acerca de como se comportar em face da execucéo da tarefa, a partir
de um acolhimento, dedicando um nivel minimo de atencdo. Também demarcam o
2° ano os seguintes conteudos: o Conhecimento do Corpo, os Brinquedos Cantados,
as Brincadeiras Populares, as Cirandas, a Danca, as Dancas Folcléricas Infantis, a

Ginastica, 0 Jogo e os Jogos Simples com objetos.

Quadro 14 - Quadro das Expectativas de aprendizagem de Educacao Fisica para o
3° ano do Ensino Fundamental
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3° ANO

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que possibilitem a
manifestacdo de Brincadeiras Populares, o conhecimento do proprio corpo atraves
de Brincadeiras Populares, da Danca, das Dancas Folcloricas Brasileiras, da
Ginastica, do Jogo, de Jogos com Objetos, de Jogos Sensoriais, de Jogos de
Invaséo, desenvolver, buscando ampliar suas realiza¢ées, em atividades com baixa
complexidade e representar as acdes na pratica;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que levem a apropriagdo de
Brincadeiras Populares, das Dancas Folcldricas Brasileiras no tempo, no espaco e
em variados esforcos; desenvolver, buscando ampliar suas realizacbes, em
atividades com baixa complexidade e representar suas acfes na pratica,

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que possibilitem a tomada de
contato com as Dancas marcadas em diferentes tempos e movimentos, ao som de
instrumentos de diferentes culturas no espago, no tempo e em relacdo ao esforco,
desenvolver, buscando ampliar suas realizacbes, em atividades com baixa
complexidade e representar suas a¢des na pratica,

Experimentar as diversas formas de se-movimentar, utilizando as habilidades
motoras basicas como forma de locomocao, de manipulacé@o e de estabilizacdo na
Ginastica; desenvolver, buscando ampliar suas realizacbes, em atividades com
baixa complexidade e representar suas acdes na pratica;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar, utilizando as habilidades
motoras basicas como forma de manipulacdo em Jogos com Objetos; desenvolver,
buscando ampliar suas realizacdes, em atividades com baixa complexidade e
representar suas acdes na pratica;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar que possibilitem a
manifestacdo de Jogos de Perseguicdo; desenvolver, buscando ampliar suas
realizacoes, em atividades com baixa complexidade e representar suas acdes na
pratica;

Perceber, nas Brincadeiras Populares, a denominacéo das atividades realizadas e
experimentadas na pratica, a solicitacdo de conceitos referentes aos movimentos
do corpo inteiro e de suas partes, no tempo, no espaco e no esfor¢co, conhecer suas
manifestacdes e reconhecer os caracteres que as compdem;

Perceber, na Danca e no Jogo, a caracterizacdo dessa cultura de movimento;
conhecer suas manifestacdes e reconhecer 0s caracteres que a compdem;

Perceber nas Dancas marcadas em diferentes tempos e movimentos a
caracterizacdo desse fendmeno motor, a solicitacdo de conceitos referentes aos
movimentos do corpo no tempo, no espagco e no esforco, conhecer suas
manifestacdes e reconhecer os caracteres que as compdem;

Perceber nas Dangas ao som de instrumentos de diferentes culturas a
caracterizacdo desse fendbmeno sociocultural em cada sociedade, a solicitacdo de
conceitos referentes aos movimentos do corpo no tempo, no espaco e no esforgo,
conhecer suas manifestacdes e reconhecer 0s caracteres que as compdem;

Perceber nas Dancas Folcloricas Brasileiras a caracterizacdo desse fendmeno
sociocultural em cada regido do pais, a solicitacdo de conceitos referentes aos
movimentos do corpo no tempo, no espaco e no esforco, conhecer suas
manifestacdes e reconhecer 0s caracteres que as compdem,

Perceber, na Ginastica, a caracterizacdo dessa cultura de movimento, a solicitacao
de movimentos distintos como forma de locomocdo, de manipulacdo e de
estabilizacdo, conhecer suas manifestagbes e reconhecer os caracteres que a
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compobem,

Perceber, nos Jogos com Objetos, a caracterizagao dessa cultura de movimento, a
solicitacdo de movimentos distintos como forma de manipulacdo, conhecer suas
manifestacdes e reconhecer 0s caracteres que a compdem;

Perceber nos Jogos de Perseguicdo, Jogos Sensoriais e nos Jogos de Invasao, a
caracterizagdo dessa modalidade na cultura de movimento;, conhecer suas
manifestacdes e reconhecer os caracteres que a compdem;

Seguir a recomendacédo do professor para participar, individualmente, da Danca, do
Jogo e da Ginastica; buscando atender com atencdo as orientacdes acerca de
como se comportar; e esforcar-se para empregéa-las na prética;

Seguir a recomendacao do professor para interagir entre pares durante a Dancga, o
Jogo e a Ginastica; atender com atencdo as orientacdes acerca de como se
comportar com os colegas; e esforcar-se para emprega-las na prética;

Seguir a recomendacédo do professor para participar da Danca, do Jogo e da
Ginéstica; buscando atender com atencao a solicitacdo de uma atitude respeitosa
consigo mesmo e com o outro, esforcar-se para emprega-la na pratica com relacéo
as possibilidades de interacao corporal e motora, e para competir como elemento
cultural da disputa.

Fonte - SAO PAULO (2014, p. 5)

O 3° ano tem como base possibilitar ao aluno o conhecimento do corpo,
conhecer as brincadeiras populares, a danca, a relacgdo da danca com o
instrumento, a ginastica, o jogo e a relacdo com o outro, o folclore brasileiro, as
habilidades motoras basicas e formas de se-mover em relacdo ao objeto, espaco,
tempo, forma e a mudanca de equilibrio. Espera-se que o0 aluno possa experimentar,
desenvolver e representar o movimento em situacdo de ensino, com a orientacéo do
professor, buscando ampliar sua realizacdo, com o minimo de complexidade, de
modo a coloca-la em acdo atendendo as exigéncias da tarefa; perceber, conhecer e
reconhecer pelos sentidos, as nomenclaturas destinadas aos conceitos atribuidos na
cultura de movimento, formando uma ideia mais precisa acerca dos mesmos, a partir
da distingéo de certos caracteres que os compdem, e que o aluno busque cumprir a
recomendacdo do professor para participar da atividade fisica, seguindo as
orientacbes acerca de como se comportar em face da execucdo da tarefa,
acolhendo-a com atencdo e empregando esforco para atendimento. Dessa forma,
demarcam o 3° ano o0s seguintes conteudos: o Conhecimento do Corpo, as
Brincadeiras Populares, a Danca, as Dancas Folcléricas Brasileiras, a Ginastica, o
Jogo, os Jogos com Objetos, Sensoriais, de Perseguicao e de Invasao.

Podemos afirmar, a partir desses apontamentos, a possibilidade de avancar
na identificacdo das expectativas de aprendizagem da Educacao Fisica,

oportunizando uma referéncia pratica, com uma sustentacao teorica clara e objetiva
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do que se espera que os alunos aprendam ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. Para tanto, a Educagcédo Fisica deve sistematizar e ampliar esses
conhecimentos, ndo se esquecendo das caracteristicas e especificidades presentes
em cada idade, que deverdo nortear a pratica pedagodgica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com aprendizagens que envolvam as manifestacdes corporais
para o desenvolvimento fisico, motor, o dominio e a consciéncia do corpo, a
autonomia, a socializacdo, ampliando dessa forma o conhecimento das praticas
corporais construidas historicamente e culturalmente nas quais as criancas estéo
inseridas.

A respeito do que vem sendo publicado acerca das expectativas de
aprendizagem, enfatizamos a superacdo de uma Educacdo Fisica que valorize
apenas o ensino das habilidades motoras, mas que seja compreendida como cultura
corporal na qual estdo inseridos além dos aspectos motores, 0s cognitivos, sociais,
culturais e historicos.

Assim, a Educacdo Fisica hoje deve abranger seus multiplos conhecimentos
escolares, dando oportunidade ao aluno para desenvolver suas potencialidades e
considerando fundamentais as atividades culturais de movimento. Dessa forma, a
Educacdo Fisica deve ampliar esses conhecimentos, desenvolvendo os seus
diferentes aspectos, corporais, sociais, culturais, cognitivos, afetivos, e a0 mesmo
tempo, entender que esses movimentos tém significados, pois se manifestam em
diversas préticas, como 0s jogos, as brincadeiras, as ginasticas, as dancas, as lutas
e 0s esportes, e no contexto da Educacao Fisica escolar estas préaticas corporais se
apresentam como conteddos que irdo organizar a disciplina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Neste contexto, as praticas avaliativas constituem um suporte pedagdgico da
acdo docente, pois € por meio delas que € possivel acompanhar o processo de
ensino e aprendizagem, o que e como foi aprendido, promovendo reflexdes sobre os
procedimentos tedrico-metodoldgicos utilizados, sendo portanto um dos elementos
principais de organizacdo do processo da préatica docente. Diante do exposto, &
fundamental problematizarmos a questdo da avaliacdo, ou seja, como organizar o

processo avaliativo? Por isso seguimos com esta problematica no préximo capitulo.
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CAPITULO 2
PROCESSOS AVALIATIVOS NA ESCOLA:
AVALIACAO NA EDUCACAO E NA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Neste capitulo, discutimos os processos avaliativos, destacando como a
avaliacdo tem sido concebida e praticada na escola e as praticas avaliativas da
Educacéo Fisica escolar. Nesse sentido, o primeiro ponto importante é entendermos
qual a perspectiva de escola que defendemos, partindo da concepcao e funcao da
educacdo como uma construcao histérica, através da compreensao do processo

educativo escolar atual.

2.1 A perspectiva da escola

Ao longo do tempo a sociedade viveu e continua vivendo alteracées nos
campos politico, social, econémico e cultural. Essas alteragdes, de certo modo,
permeiam a escola, modificando o processo educativo, bem como seus fins e
objetivos no intuito de adequar-se as novas demandas sociais.

Segundo Sacristan e Gémez (2000), a funcdo da escola, concebida como
instituicdo para desenvolver o processo de socializagdo das novas geracoes,
aparece puramente conservadora, garantindo a reproducéo social e cultural como
requisito para a sobrevivéncia da sociedade, além disso, tem por objetivo a
preparacao do aluno para o mundo do trabalho e para sua atividade como cidadéao.

Neste contexto de mudanca ideoldgica, cultural, social e profissional,
reconhecemos a educacgao escolar como ponto central do desenvolvimento humano
(ALARCAO, 2001). Diante dessas mudancas que perfazem a realidade, a educacéo
€ vista como um meio indispensavel na constituicdo da sociedade, passando a
ocupar um papel fundamental. Compreender o papel da escola perante as novas
configuracbes da sociedade, torna-se essencial para avaliar a sua funcdo no
processo educativo atual, reconhecendo seus novos pressupostos, novos objetivos

€ novas concep(;(”)es.
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Quanto a este papel, a pedagogia critico-social dos contetdos, destaca que a
atuacdo da escola consiste na preparacdo do aluno para o mundo adulto,
fornecendo-lhe a aquisicdo de conteudos e da socializacdo, para uma participacéo
organizada e ativa na democratizacao da sociedade. A perspectiva que se propde &
uma nova maneira de compreender 0s elementos da acdo pedagdgica, aluno,
educador e sociedade. Com efeito, uma pedagogia critico-social, voltada para os
conteudos, entende que ha saberes universais que se constituiram em dominios de
conhecimentos autbnomos incorporados pela humanidade e que devem ser
reavaliados face as realidades sociais, através de um processo de transmisséo-
assimilacao-reavaliacdo critica. Neste sentido, o objetivo da escola serd garantir a
todos o saber e as capacidades necessarias a um dominio de todos os campos da
atividade humana, como condicdo para a reducdo das desigualdades sociais
(LIBANEO, 2004).

Para esse propoésito, € necessario que a escola fortaleca seu projeto
educacional, relacionando-o com o contexto social e suas caracteristicas, por meio
de um espaco que valorize as experiéncias das culturas, a socializacao, a reflexao, a
producdo de saberes, a consolidagcdo de projetos educativos e o0s valores
indispensaveis a formagéo do cidadao.

A escola, portanto, na perspectiva de Libaneo (2004), é vista como espaco
educativo, uma comunidade de aprendizagem construida pelos seus componentes,
um lugar de praticas educativas que transmitem valores, atitudes, modos de agir,
influenciando as aprendizagens de professores e alunos. Sendo assim, essa nova
maneira de pensar e de agir tem implicacdes na escola e reflete na maneira como se
concebe a formacgéo e o curriculo, como os professores percebem e concretizam a
sua prética pedagdgica, como o0s alunos vivem o seu oficio de estudante.

Desse modo, para Alarcdo (2001), € fundamental que seja discutido o
significado de uma escola reflexiva, na qual o curriculo sirva como guia orientador de
aprendizagem, os professores atuem como atores sociais, repensando diariamente
suas praticas e 0s alunos sejam reconhecidos como protagonistas do processo de
ensino aprendizagem, a fim de superar as dificuldades cotidianas e de refletir e atuar
positivamente na sociedade em que vivem.

Por isso, de acordo com Libaneo (2004, p. 52):
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A escola de hoje ndo pode limitar-se a passar informagdo sobre as
matérias, a transmitir o conhecimento do livro didatico. Ela é uma sintese
entre a cultura experienciada que acontece na cidade, na rua, nas pracas,
nos pontos de encontro, nos meios de comunicacao, na familia, no trabalho,
etc., e a cultura formal que é o dominio dos conhecimentos, das habilidades
de pensamento.

Assim, mais do que transmitir informacdo, a funcdo educativa da escola
contemporéanea deve se orientar em prol da mobilizagdo da vivéncia de relagbes
sociais na aula e na escola, de experiéncias de aprendizagem, de atuacdes que
justifiguem e requeiram novos modos de pensar e fazer, experimentar praticas
sociais que induzam a solidariedade, a colaboracdo, a experimentacdo
compartilhada, assim como a outro tipo de relagdes com o conhecimento e a cultura
que estimulem a busca, a comparacdo, a critica, a iniciativa e a criatividade
(SACRISTAN; GOMEZ, 2000).

Influenciados por estas perspectivas, a escola deve se preocupar com 0O
sujeito que aprende e que também ensina, ja que interage com diferentes saberes
acerca das informacOes e que convive em diferentes contextos de mudancas e
transformacdes sociais. Além disso, deve oferecer situacdes de aprendizagem que
facam o aluno pensar, refletir sobre o conhecimento, valorizando-o como alguém
que é capaz de participar criticamente da sociedade.

Provocar a reconstrucao critica do pensamento e da acdo nos alunos exige
uma escola e uma aula onde se possa experimentar e viver a comparacao aberta de
pareceres e a participacdo real de todos na determinacdo efetiva das formas de
viver, das normas e padrées que governam a conduta, assim como das relacdes do
grupo da aula e da coletividade escolar. Isso requer a reconstrucdo das praticas
pedagdgicas e sociais que ocorrem na aula e na escola e das funcdes e atribuicdes
do professor. H4, no entanto, que facilitar e estimular a participacdo ativa e critica
dos alunos nas diferentes tarefas que se desenvolvem na aula e que constituem o
modo de viver da comunidade democratica de aprendizagem (SACRISTAN;
GOMEZ, 2000, grifo do autor).

Portanto, ha que se repensar no papel da escola perante as novas
configuragbes sociais, um lugar de transformacéo e superagdo do preconceito em
relacdo as condi¢cdes sociais e as novas formas de se constituir a familia, sem
distincdo de cultura, raca ou etnia e classe social, para que o processo educativo

possa responder as demandas e exigéncias que se apresentam na atualidade,
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sempre no intuito de formar uma pessoa capaz de refletir e agir autonomamente
neste contexto.

Ao defender uma perspectiva de escola reflexiva, Alarcdo (2001) acredita que
formar € organizar contextos de aprendizagem, exigentes e estimulantes, através de
ambientes formativos que favorecam o cultivo de atitudes saudaveis e o
desabrochar das capacidades de cada um com vistas ao desenvolvimento das
competéncias que |hes permitam viver em sociedade, ou seja, nela conviver e
intervir em interacdo com os outros cidadaos. Reconhecendo a aprendizagem como
um processo continuado de construgéo experienciada de saber e a escola com um
compromisso curricular a desempenhar, consideramos o curriculo como guia
orientador de aprendizagem e atribuimos a escola a gestdo estratégica e reflexiva
no cenario deste propdsito. Assim, o curriculo torna-se vivo na acao do professor
com o0s seus alunos, atribuindo aos mesmos a capacidade de serem atores sociais,
responsaveis em sua autonomia, criticos em seu pensamento, exigentes em sua
profissionalidade coletivamente assumida, adequando o discurso produzido com a
pratica vivida. A autora ainda defende que os alunos formados por uma escola com
tais caracteristicas estardo mais bem preparados para demonstrar a capacidade de
superacao diante das dificuldades e para viver criticamente o cotidiano, habituados a
refletir, terdo motivacdes para continuar a aprender e para investigar, reconhecerao
a importancia das dimensdes afetivas e cognitivas do ser humano, reagirdo melhor
em face da mudanca e do risco que caracterizam uma sociedade em profunda
transformacéao.

Em sintese, compreendemos que a escola necessita estar preparada para
interpretar 0os novos saberes, as novas exigéncias sociais, possibilitando novos
olhares sobre o conhecimento, e dessa forma, ser pensada e construida como um
espaco de dialogo, de interlocucao de culturas, de respeito a cultura dos alunos e a
dos professores, na medida em que considera suas formas de vida e seus saberes,
contribuindo para a formacdo humana dos sujeitos, na analise e reflexdo sobre o
contexto e as caracteristicas da sociedade. “Ou seja, a escola precisa articular sua
capacidade de receber e interpretar informacao, com a de produzi-la, considerando
o aluno sujeito do seu préprio conhecimento.” (LIBANEO, 2004, p. 53)

Desse modo, nos apoiamos nas ideias de Libaneo (2003), valorizando a

escola enquanto mediadora entre o aluno e o mundo social adulto, com o papel de
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contribuir com a transmissao e assimilagdo dos conteudos culturais historicamente
situados e produzidos pela humanidade. Esse processo se d& pela relagédo entre os
conteudos culturais sistematizados e a experiéncia social concreta trazida pelo
aluno, por isso o trabalho docente consiste numa atividade mediadora entre o
individual e o social, entre o aluno e a cultura.

Ao levarmos em consideragdo a perspectiva de escola que defendemos,
pensando no processo de ensino e aprendizagem, ndo cabe mais para esse tipo de
escola um ensino tradicional, que se caracteriza por ser transmissivo, linear,
centrado no professor que explica, e no aluno que escuta e toma notas. Ja a
aprendizagem é interpretada como uma copia e acumulacdo de informacgfes que o
professor transmite. E a avaliacdo vem a ser a comprovacdo de que o aluno
aprendeu as explicacdes do professor e passa nas provas ou exames. Assim, para
adequarmos o discurso produzido com a prética vivida, ha que se mudar o sentido e
o significado da aprendizagem, levando a uma reestruturagdo ampla do ensino. A
mudanca aponta para um enfoque da aprendizagem preocupado com o
conhecimento relevante, pertinente, significativo, que leve o aluno a participar como
ator na apropriacao do saber, aprender a refletir, a compreender e a atuar, aplicando
0 conhecimento a situa¢des concretas ou a contextos nos quais as solu¢des devam
ser construidas partindo dos conhecimentos prévios discentes (MENDEZ, 2013).

Neste contexto, essa perspectiva sobre o ensino implica uma mudanca na
aprendizagem e obriga a busca de outras formas inovadoras de avalia-la. Sendo
assim, a pratica avaliativa apresenta-se como um desafio que exige, principalmente
por parte do professor em sua pratica pedagodgica, verificar continuamente, se as
atividades por ele planejadas, oportunizam ao aluno construir realmente um
conhecimento significativo.

Com base nesse entendimento, ao abordamos 0s processos avaliativos na
escola estes revelam-se como um tema que provoca reflexdes constantes na area
educacional. No geral, de acordo com Luckesi (2011a), a escola brasileira opera
com a verificacdo e ndo com a avaliacdo da aprendizagem. Este fato fica evidente
ao observarmos que os resultados da aprendizagem usualmente tém tido a funcao
de estabelecer uma classificagdo do educando, expressa em sua reprovagao ou

aprovacgao.
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Desse ponto de vista, no proximo subcapitulo, buscamos por meio do
levantamento na literatura, conceitos, caracteristicas, principios, funcdes e objetivos
da avaliacdo, e posteriormente apresentamos 0s instrumentos avaliativos propostos
para as atividades de ensino junto a educacao formal, de maneira a apontarmos ao
final qual o modelo de avaliacdo que nos apoiamos, pensando na esséncia da
avaliacdo que almejamos ser praticada na escola e na Educacao Fisica escolar.

2.2 A questao avaliativa

A avaliagdo é hoje um dos desafios a serem enfrentados pelos profissionais
da Educacédo. Ela esta atrelada a intencionalidade da acdo pedagodgica e precisa
responder a varios questionamentos.

O descontentamento em relacdo a avaliacdo exercida tradicionalmente
impulsionou a realizacdo de diversos estudos na area (SANTOS; VARELA, 2007;
FORNER, 2010; FAVARAO, 2012). Autores como Libaneo (1994, 2004), Haydt
(2008), Perrenoud (1999, 2004), Sacristdn e Gdémez (2000), Sacristan (2013),
Luckesi (2011a, 2011b) vém afirmar a necessidade de superagdo da tendéncia
classificatéria e seletiva da avaliacdo escolar, em favor de préaticas avaliativas
realmente compromissadas com a promocao da aprendizagem.

Na busca pelos referenciais tedricos sobre o processo de avaliacdo na
educacdo, encontramos nos estudos desses autores, aspectos importantes para
compreender a avaliacdo escolar, e consequentemente, ampliar nosso entendimento
sobre avaliacgéo.

Em primeiro lugar, vamos desenvolver o conceito acerca da avaliacao:

A avaliacdo é um termo geral que diz respeito a um conjunto de acdes
voltadas para o estudo sistemético de um fenémeno, uma situagdo, um
processo, um evento, uma pessoa, visando a emitir um juizo valorativo.
Considera-se, em geral, que os processos de avaliacdo implicam a coleta
de dados (informacdo), a analise e uma apreciacao (juizo) valorativa com

base em critérios prévios, tendo em vista a tomada de decisGes para novas
acoes. (LIBANEO, 2004, p. 237)

Segundo Libaneo (2004), a avaliagdo supde uma coleta de dados e
informagdes, por meio de diferentes instrumentos de verificacdo, para saber se 0s
objetivos previstos estdo sendo atingidos. Os juizos de valor ou valoracao referem-

se a uma apreciacao valorativa sobre a atividade, como conclusdo do processo
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avaliativo. A quantificacdo ou mencao qualitativa, diz respeito a utilizacdo de alguma
forma de medida a partir de critérios explicitados previamente. Esses elementos, na
proposicdo do autor, sdo 0s componentes necessarios para a definicdo de
avaliacao.

Luckesi (2011a, p. 104, grifo do autor) entende “avaliagdo como um juizo de
qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisédo”. O juizo
de qualidade trata do aspecto qualitativo do objeto, que deve estar fundado sobre
dados relevantes da realidade, os quais deverdo ser compativeis com o objeto a ser
avaliado e com os objetivos que se pretende alcancar. Por fim a tomada de decisdo
que, no caso da avaliacdo da aprendizagem, corresponde a decisdo do que fazer
com o aluno, quando a sua aprendizagem se manifesta satisfatoria ou insatisfatéria.

Corroborando com esta ideia, Libaneo (1994) define a avaliagdo escolar como
um componente do processo de ensino que visa, através da verificacdo e
qualificagdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com 0s
objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relacdo as atividades
didaticas seguintes.

Para Sacristan e Gémez (2000, p. 298, grifo do autor):

Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma ou vérias
caracteristicas de um aluno/a, de um grupo de estudantes, de um ambiente
educativo, de objetivos educativos, de materiais, professores/as, programas,
etc., recebem a atencdo de quem avalia, analisam-se e valorizam-se suas

caracteristicas e condicdes em funcdo de alguns critérios ou pontos de
referéncia para emitir um julgamento que seja relevante para a educacao.

Neste sentido, Luckesi (2011b, p. 150, grifo do autor) afirma o significado da
avaliacao da aprendizagem como um ato de “investigar a qualidade do seu objeto de
estudo e, se necessario intervir no processo de aprendizagem, tendo como suporte
0 ensino, na perspectiva de construir os resultados desejados”.

Ao refletir sobre os apontamentos anteriores, podemos extrair que o principal
fundamento da avaliacdo escolar estd em melhorar a qualidade do ensino e da
aprendizagem, garantindo aos alunos o acesso aos saberes culturais e socialmente
disponiveis, ajudando-os a saber como evoluir no seu percurso como aprendiz. Em
se tratando especificamente da avaliagdo nas praticas escolares, parece-nos, entao,
que a avaliagdo escolar constitui-se em um momento de reflexdo teorico-
metodoldgico e humano sobre o processo ensino aprendizagem, e deve levar em

consideracdo varias questbes como: afetividade, participagdo, interesse,
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compromisso, atitude, responsabilidade, habilidades e competéncias, tornando a
avaliacdo eficaz naquilo a que ela se propde, a melhora de todo o processo
educativo.

Para isso, buscamos em Libaneo (1994) identificar as caracteristicas mais
importantes da avaliacdo escolar, a saber: reflete a unidade objetivos-contetdos-
métodos; possibilita a revisdo do plano de ensino; ajuda a desenvolver capacidades
e habilidades; voltar-se para a atividade dos alunos; ser objetiva; ajuda na
autopercepcao do professor; e revela valores e expectativas do professor em
relacdo aos alunos.

Com base nas consideracdes acima apresentadas, o papel do professor é de
mediador, que faz intervenc¢des para acompanhar o processo de aprendizagem do
aluno e, buscando garantir, através dos conhecimentos, a minimizacdo das
dificuldades e a significacdo da aprendizagem. A avaliagdo da aprendizagem, pode
ser util para orientar tanto o aluno como o professor, pois fornece informagcdes ao
aluno para melhorar sua atuacéo e da elementos ao professor para aperfeicoar seus
procedimentos didaticos.

Somando-se a isso, sdo destacados abaixo alguns principios basicos que
segundo Haydt (2008, grifo do autor), norteiam a avaliagdo no processo de ensino

aprendizagem:

um processo continuo e sistematico, e como tal deve ser planejada ao longo

de todo o tempo da aprendizagem, fornecendo informacfes e permitindo a

recuperacdo quando necessario;

e funcional, porque avaliar o processo ensino aprendizagem consiste em
identificar em que medida os alunos estdo atingindo os objetivos previstos.
Por isso, 0s objetivos constituem o elemento orientador da avaliacéo.

e orientadora, pois permite ao aluno conhecer seus erros e acertos, auxiliando-
0 a atentar para as respostas corretas e a corrigir as defasagens.

e integral, pois considera o aluno como um todo, analisando ndo apenas 0s

elementos cognitivos, mas também o aspecto afetivo e o dominio psicomotor.

A partir desses principios, entendemos que a avaliagdo reflete a atitude do

professor e suas relagbes com o aluno, devendo ser realizada constantemente e de
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forma planejada em funcdo dos objetivos propostos, orientando os alunos na acgéo
apropriada para a aprendizagem e integrando-0s como um todo no processo ensino
aprendizagem.

Apoiando este olhar, a avaliagdo desempenha diversas fungdes, diagnostica,
formativa, somativa, servindo a mudultiplos objetivos, tanto para o sujeito avaliado
como para o professor, isto €, “a avaliagdo tem a funcdo de comprovar em que
medida as experiéncias de aprendizagens desenvolvidas servem para alcancar os
objetivos propostos.” (SACRISTAN; GOMEZ, 2000, p. 347, grifo do autor). Com essa
associacdo, a seguir, exemplificamos algumas dessas fun¢cbes com base nos
principios da avaliacdo para os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.

A funcdo de diagnéstico, conforme Libaneo (1994), permite identificar
progressos e dificuldades dos alunos e a atuacdo do professor, determinando
modificacdes do processo de ensino para melhor cumprir as exigéncias dos
objetivos. Esta avaliagdo ocorre no inicio, durante e no final do desenvolvimento das
aulas ou unidades didaticas. No inicio, identificam-se as condi¢cdes prévias dos
alunos, ou seja, € uma etapa de sondagem de conhecimentos e de experiéncias ja
disponiveis como pré-requisitos para a sequéncia da unidade didatica. Durante o
processo de transmissdo e assimilacdo é feito o acompanhamento do progresso dos
alunos, apreciando os resultados, corrigindo defasagens, esclarecendo duavidas,
estimulando-os a continuarem trabalhando até que alcancem resultados positivos. E
no final € necessario avaliar os resultados da aprendizagem, no fim de uma unidade
didatica, do bimestre ou do ano letivo.

Para Sacristan e Gémez (2000), a partir do diagnéstico, a avaliacao justifica
sua utilidade pedagdgica quando € utilizada como recurso para conhecer o
progresso dos alunos e o funcionamento dos processos de aprendizagem com o fim
de intervir em sua melhora. Neste sentido, a avaliacdo assume uma dimensao
orientadora, a fim de diagnosticar e refletir sobre os objetivos propostos no processo
de ensino aprendizagem. Além disso, nos permite identificar o nivel de
aprendizagem dos alunos e, consequentemente, determinar um ensino de boa
qualidade.

Segundo Luckesi (2011a), a avaliagcdo diagndstica € como uma investigacao
sobre o desempenho escolar dos alunos, ela gera um conhecimento sobre o seu

estado de aprendizagem, tanto é importante o que ele aprendeu como o que ele
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ainda ndo aprendeu. Assim, a partir da avaliacdo diagnostica podem-se estabelecer
novos objetivos, retomar os objetivos ndo atingidos, elaborar diferentes estratégias
de reforco, levantar situacdes alternativas de tempo e espaco para que os alunos
aprendam de modo completo as habilidades e os conteddos que se pretenda
ensinar-lhes.

J& a avaliacdo formativa, de acordo com Perrenoud (1999), leva o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor o0s seus
entendimentos, de modo a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada
suas intervencdes pedagdgicas e as situacdes didaticas que propde, tudo isso na
expectativa de otimizar as aprendizagens.

A avaliacdo com finalidade formativa, como afirmam Sacristan e Gomez
(2000), acontece de forma constante no tempo, como uma indagacdo dos
professores, € aquela que ocorre com o proposito de favorecer a melhora do
processo de aprendizagem dos alunos, ajudando a responder a pergunta de como
estdo aprendendo e progredindo, pois sO assim poderdo se introduzir correcoes,
acrescentar agdes alternativas e reforgar certos aspectos.

Esse tipo de avaliacdo, portanto, fornece dados ao professor para identificar
lacunas nos modos de ensinar, possibilita reformulacées no seu trabalho didatico,
visando aperfeicoar o processo ensino aprendizagem, e ainda ajudar os proprios
alunos a ressignificar suas experiéncias e seus processos de apropriacdo e
producdo de conhecimento.

Para que a avaliagdo funcione para os alunos como um meio de
autocompreensao e autodesenvolvimento, importa que tenha, também, o carater de
uma avaliacdo participativa. O objetivo da participacdo é que professores e alunos
cheguem juntos a um entendimento da situacdo de aprendizagem conquistada e
que, por sua vez, articulem tudo isso ao processo de ensino (LUCKESI, 2011a). A
avaliacdo participativa reconhece uma valorizagdo do conhecimento do aluno e a
sua participacdo nos processos avaliativos, a partir da reflexdo e da construcéo
coletiva compartilhadas entre professor e aluno.

Pelo contrario, a avaliagdo somativa, tem como finalidade servir a selecéo e
classificacdo de alunos segundo os resultados alcancados. Refere-se a um
julgamento final global de um processo que terminou e sobre o qual se emite uma

valorizagcdo final, que costuma se expressar numa apreciagcdo quantitativa do
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resultado (uma nota numa escala numérica, um termo que expressa graduacao).
Aponta uma periodicidade intermitente em periodos longos de tempo e costuma se
realizar por meio de provas dos mais diversos tipos (SACRISTAN; GOMEZ, 2000).
Essa perspectiva classificatéria consiste em classificar os alunos de acordo
com os niveis de aproveitamento previamente estabelecidos, geralmente tendo em
vista promover ou ndo o aluno de uma série para outra. Dessa forma, a pratica da
avaliacdo escolar estipulou como funcdo do ato de avaliar a classificacdo, e dessa
forma, como afirma Luckesi (2011a, p. 51): “(...) a aferigdo da aprendizagem escolar
é utilizada, na quase totalidade das vezes, para classificar os alunos em aprovados
ou reprovados.”
Como apontado anteriormente:
Estando a atual préatica da avaliacdo educacional escolar a servico de um
entendimento tedrico conservador da sociedade e da educacgéo, para propor
0 rompimento dos seus limites, que é o que procuramos fazer, temos de
necessariamente situa-la num outro contexto pedagogico, ou seja, temos
de, opostamente, colocar a avaliagdo escolar a servico de uma pedagogia

gue entenda e esteja preocupada com a educagdo como mecanismo de
transformacéo social. (LUCKESI, 2011a, p. 76)

No entanto, para darmos um novo encaminhamento a préatica da avaliacao
escolar, é preciso que os professores redefinam os rumos da acdo pedagogica,
orientando-se por uma pedagogia voltada para a transformacdo, com vistas ao
desenvolvimento da autonomia do aluno. Sendo assim, a pratica da avaliacdo da
aprendizagem escolar, como destaca Luckesi (2011a, p. 46, grifo do autor), deve
entdo destinar-se “a servir de base para tomadas de decisbes no sentido de
construir com e nos educandos conhecimentos, habilidades e habitos que
possibilitem o seu efetivo desenvolvimento, por meio da assimilacéo ativa do legado
cultural da sociedade”.

Com base nestes pressupostos é que defendemos uma avaliagdo
diagnéstica, formativa e participativa, pois necessitamos avaliar quem ensina e
gquem aprende, bem como melhorar a compreensao do processo de aprendizagem
por parte do aluno, tendo em vista a tomada de consciéncia do seu proprio
progresso.

Entendemos dessa forma, com tal defesa, que nos distanciamos do aspecto
classificatorio que, sob a forma de verificacdo, tem atravessado a afericdo do
aproveitamento escolar. Concordamos com Luckesi (2011a) quando sugere que ao
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planejar suas atividades de ensino, o professor estabele¢ca previamente o minimo
necessario a ser aprendido efetivamente pelo aluno.

Nessa linha, Luckesi (2011a) destaca que, ao avaliar, o professor devera:

e coletar, analisar e sintetizar, da forma mais objetiva possivel, as
manifestacbes das condutas — cognitivas, afetivas, psicomotoras — dos
educandos, produzindo uma configuracao do efetivamente aprendido;

e atribuir uma qualidade a essa configuracdo da aprendizagem, a partir de um
padrdo (nivel de expectativa) preestabelecido e admitido como valido pela
comunidade dos educadores e especialistas dos conteldos que estejam
sendo trabalhados;

e a partir dessa qualificacédo, tomar uma deciséo sobre as condutas docentes e
discentes a serem seguidas, tendo em vista:

- a reorientacédo imediata da aprendizagem, caso sua qualidade se mostre
insatisfatoria ou o conteudo, habilidade ou habito, que esteja sendo ensinado
e aprendido, seja efetivamente essencial para a formacao do educando;

- 0 encaminhamento dos educandos para passos subsequentes da
aprendizagem, se considerar que, qualitativamente, atingiram um nivel

satisfatorio no que estava sendo trabalhado.

Assim, o0s objetivos da avaliacdo escolar ndo estardo voltados para a
aprovacdo ou reprovacdo do aluno, mas sim para o direcionamento da
aprendizagem e seu consequente desenvolvimento. E com base nesse olhar que
todas essas afirmacdes podem sustentar uma pratica pedagdgica construtiva e,
consequentemente, de avaliacdo. Uma avaliacdo da aprendizagem cujo o foco de
atencao é a formacdao do aluno.

Podemos, portanto, afirmar a partir dessas reflexdes, que a avaliacéo
conforme foi apresentada ao longo do texto, € um processo abrangente, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica avaliativa, no sentido de compreender seus
avangos, suas resisténcias e dificuldades a fim de possibilitar uma tomada de
deciséo na construcéo do conhecimento e do processo de ensino aprendizagem dos

alunos.
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Outra observacgao consiste no fato de que para que a avaliagcado contribua com
0 processo de democratizacdo do saber e da melhoria da qualidade da
aprendizagem do aluno, é preciso modificar a sua utilizacdo e transforma-la de
classificatoria para diagnostica e formativa. Por isso, a avaliagdo devera ser um
subsidio para que o professor organize as situacdes de aprendizagem,
oportunizando aos alunos serem participativos, conscientes e criticos do processo
avaliativo, tendo em vista tomar as decisfes satisfatorias para que se possa avancar
no processo de aprendizagem.
De acordo com Sacristan e Gémez (2000, p. 302):
[...] avaliar serve para se ter consciéncia sobre o curso dos processos e
resultados educativos, com o objetivo de valoriza-los, é evidente que se tera
de tentar ndo apenas com problemas de natureza técnica (como obter a
informacao, com que provas, etc.), mas também nos colocarmos opg¢des de
tipo ético (o0 que se deve avaliar e por que fazé-lo; o que se deve comunicar

sobre a avaliagdo dos alunos/as aos pais, a outros professores/as, a
sociedade; como convém expressar os resultados da aprendizagem).

Diante dessa afirmacéo, e com o foco na avaliacdo dos alunos, esta devera
consistir num processo de diagndstico, intervencéo e andlise, sendo necessario para
expressar os resultados dessa avaliagdo o uso combinado de varias técnicas,
procedimentos e instrumentos avaliativos.

Os instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo sdo eficientes quando
usados criteriosamente e de acordo com 0s objetivos propostos para 0 ensino
aprendizagem. Por isso, tem como objetivo “detectar a aprendizagem de um
determinado contedudo (informacdes, procedimentos e atitudes) por parte do
educando” (LUCKESI, 2011a, p. 243). Dessa forma, a construcao do instrumento de
coleta de dados para a avaliacdo do desempenho do aluno devera ser: planejada,
conter questdes precisas, cada questdo devera conter um Unico contetdo e as
guestbes deverdo ser apresentadas em linguagem clara, tendo em vista a
elaboracdo de questdes que cologuem todos os dados necessarios para saber se 0
aluno aprendeu efetivamente o que foi ensinado.

Ao perguntarmos sobre quais instrumentos devem ser utilizados para avaliar,
é preciso levar em consideracao alguns aspectos: primeiro, a escolha de técnicas de
avaliacdo depende do que se quer avaliar, pois a qualidade, processo ou objeto a
ser avaliado limita e condiciona as técnicas mais convenientes; segundo, cada

técnica ou procedimento de avaliacdo pode desempenhar de igual modo as funcdes
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que sistematizamos, partindo do que queremos conseguir na avaliacdo e para
depois escolher o procedimento; e terceiro, as condicbes da pratica e do trabalho
dos professores fazem que certos procedimentos e técnicas sejam mais possiveis
de utilizar do que outros (SACRISTAN; GOMEZ, 2000).

Assim, é necessario escolher procedimentos possiveis para serem
desenvolvidos, analisando criticamente a informacdo que eles nos permitem obter
sobre o que se quer avaliar e segundo os propositos da avaliacdo. Desse modo,
para fazermos o diagndéstico e a intervencado, os instrumentos de coletas de dados
para a avaliacao terdo que ser estruturados para a investigagdo do desempenho dos
alunos, isto €, os ‘“Instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo sao
propriamente 0S recursos que empregamos para captar informagbes sobre o
desempenho do educando, que sédo a base da descricdo do seu desempenho.”
(LUCKESI, 2011b, p. 299)

Dentre a diversidade de técnicas/procedimentos e instrumentos de coleta de
dados para a avaliacdo presentes no cotidiano escolar, serdo destacados alguns
exemplos com suas respectivas caracteristicas e funcoes.

A Autoavaliacao refere-se ao processo pelo qual o préprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas
percepcdes e seus sentimentos e identifica futuras acfes, para que haja avanco na
aprendizagem. Essa andlise leva em conta: o que ele ja aprendeu, o que ainda nao
aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores do seu trabalho, tomando
como referéncia os objetivos da aprendizagem e os critérios de avaliagdo (VILLAS
BOAS, 2008). Gragas a este recurso avaliativo os alunos adquirem uma capacidade
cada vez maior de analisar suas préprias aptiddes, atitudes, comportamento, pontos
fortes, necessidades e éxito na obtencdo de propdésitos. Seu papel em processos de
grupo pode ser destacado, quando comparam sua atencédo individual por critérios
desenvolvidos de modo cooperativo (SANT’ANNA, 2000).

Para Haydt (2008), através da autoavaliacdo o aluno tem uma participacao
mais ampla e ativa no processo de aprendizagem, porque ele tem oportunidade de
analisar seu progresso nos estudos (0 quanto rendeu e quanto poderia ter rendido),
bem como suas atitudes e comportamento frente ao professor e aos colegas. Além
disso, a autoavaliacdo tem uma funcdo pedagdgica, pois a consciéncia dos préoprios

erros e acertos € a melhor forma de conduzir ao aperfeicoamento. Neste sentido,
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para os alunos que cursam as séries iniciais do Ensino Fundamental, convém
apresentar um roteiro contendo poucas perguntas, pois eles ainda estdao sendo
iniciados na autoavaliacdo (HAYDT, 2008).

Corroborando com esta afirmacéo, Villas Boas (2008) destaca que nas seéries
iniciais, que atende alunos de seis anos, 0 processo de autoavaliagdo é planejado
de acordo com suas possibilidades, mesmo as criancas que ainda ndo escrevem
podem se autoavaliar pelos meios de que dispdem, um deles é o desenho. Observar
0 que elas dizem sobre si € outra maneira. Assim, a autoavaliagdo pode assumir
formas bem variadas, dependendo das condigbes dos alunos. Eis algumas
sugestdes para o desencadeamento desse processo:

e Desenhar: quem sou eu?

e [Escrever: qguem sou eu?

e [Escrever: minhas experiéncias escolares;

e Escrever: como estou aprendendo;

e Escrever: o que mais facilita o desenvolvimento das minhas atividades;

e Escrever: 0 que eu ainda preciso aprender;

e Escrever: como eu me sinto em sala de aula;

e Escrever: como eu me sinto quando desenvolvo atividades de Educacgéo
Fisica.

A Avaliacdo por colegas (da mesma disciplina ou da mesma turma, por
estarem desenvolvendo as mesmas atividades) € um componente importante do
processo avaliativo e pode ser o primeiro passo para a autoavaliacdo. As tarefas
diversas podem ser avaliadas em dupla de alunos e, posteriormente, em grupos de
trés ou quatro, sempre tendo o acompanhamento do professor. Sem duvida, o
feedback advindo de um grupo de colegas pode ser mais bem aceito do que o
individual, o que permite a participacdo dos alunos e aumenta a comunicacao entre
eles e o professor, sobre suas aprendizagens (VILLAS BOAS, 2008). A Avaliacéo
cooperativa, conforme Sant'anna (2000), estimula o aluno a coletar evidéncias
concretas de trabalhos e propicia condicbes para que analise, juntamente com o
grupo, o progresso obtido aperfeicoando-o para uma convivéncia democratica. Aléem

disso, oferece ao aluno individualmente e ao grupo o reconhecimento da
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colaboracéo de cada um, a satisfagdo por haverem exercido uma agéo convergente
e a conscientizacao do valor do exercicio da atividade em comum.

A Observacdo, segundo Sant’anna (2000), € um elemento fundamental no
processo de avaliacdo, pois fornece informacdes referentes a area cognitiva, afetiva
e psicomotora do aluno. Ela € uma das técnicas de que o professor dispbe para
melhor conhecer o comportamento de seus alunos, identificando suas dificuldades e
avaliando o seu desempenho nas varias atividades realizadas e seu progresso na
aprendizagem, sendo também adequada para verificar o ajustamento do aluno em
situacdes que envolvem relacdes sociais (HAYDT, 2008).

Para Haydt (2008), a observacdo direta do comportamento e dos trabalhos
realizados pelos alunos pode ser a melhor forma de colher e registrar informacgdes

gue permitem avaliar, alcancar, obter, atingir:

a consecucado de alguns objetivos de ensino, como por exemplo, 0s

gue descrevem a habilidade de executar tarefas motoras relacionados

a Educacao Fisica;

e a consecucdo de certos objetivos educacionais na area afetiva,
envolvendo interesses, habitos e mudancas de atitudes;

e 0 comportamento social, traduzido em termos de habilidades de

convivio social;

e alguns aspectos referentes ao desenvolvimento fisico.

A observacao pode se processar de modo informal ou sistematico. Enquanto
na observagcao informal o comportamento observado néo estava previsto, na
observacdo sistematica o professor determina, antecipadamente, os aspectos
comportamentais que pretende analisar, mantendo um registro continuo dos dados
coletados. Os instrumentos mais comumente usados para registrar os dados
coletados através da observacdo sdo o anedotariol®, as listas ou fichas de
verificacdo e as escalas de classificacdo (HAYDT, 2008).

A Técnica sociométrica, conforme Haydt (2008) pode ser utilizada na sala de

aula para conhecer o clima social da classe e sua teia de relagdes interpessoais,

10 “1...] registro escrito que descreve a conduta do aluno, observada em determinadas situacdes de
sua vida escolar e durante um certo periodo de tempo.” (HAYDT, 2008, p. 126)
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tem como instrumento o sociograma, que é a sua representacdo grafica em forma
de diagrama. Ao utilizar o trabalho em grupo na sala de aula, o professor precisa se
conscientizar de que ndo estad apenas aplicando mais um recurso didatico para a
aguisicao e fixacdo de conhecimentos, mas esta lancando méo de um instrumento
formador de habitos de estudo e atitudes sociais. Nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos podem realizar formas simplificadas de trabalho em grupo,
através de jogos e atividades de recreacédo, sempre sob a orientacdo do professor.

As provas tem por finalidade verificar o nivel de desempenho do aluno em
determinado conteudo (entendendo por contetdo o conjunto de informacoes,
habilidades motoras, habilidades mentais, etc.) e classifica-lo em termos de
aprovacao ou reprovacao (para tanto podendo utilizar-se, por exemplo, de notas que
variam de 0 a 10) (LUCKESI, 2011a). Todavia, para Villas Boas (2008), a prova
torna-se um mecanismo equivocado quando é usada como Unico procedimento de
avaliacdo, assumindo funcéo classificatoria tdo somente para atribuicdo de nota. J&
numa perspectiva formativa, por meio dela constata-se o que cada aluno aprendeu e
0 que ainda ndo aprendeu, para que o trabalho pedagdgico seja reorganizado e a
aprendizagem seja garantida.

A seguir, Haydt (2008) exemplifica trés tipos de prova:

— Prova oral: permite avaliar a capacidade reflexiva e critica do aluno, no que se
refere ao tema abordado, e tem como funcéo principal avaliar conhecimentos
e habilidades de expresséao oral;

— Prova objetiva: o principal requisito de um teste de escolaridade ou de
aproveitamento € a validade de conteudo, garantida através de uma
amostragem representativa das habilidades e conhecimentos abordados em
aula. Um teste serd um instrumento eficiente e eficaz se for bem construido,
contendo questbes bem elaboradas de acordo com os objetivos propostos,
podendo ser de varios tipos as questdes objetivas: resposta curta, lacuna,

certo-errado, combinacao e multipla escolha.

Cabe enfatizar que nas séries iniciais do Ensino Fundamental, € preciso que o
professor leia as instru¢des em voz alta para os alunos, antes de comecar o teste,

devido as possiveis dificuldades de leitura e para garantir que todos entendam a
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forma de responder os itens. Os testes de aproveitamento ou de escolaridade tém
como funcgéo verificar o nivel de aprendizagem dos alunos, isto é, o que eles
aprenderam. Por isso, o tempo ndo deve ser um elemento de pressao sobre o ritmo

do aluno, principalmente nas séries iniciais (HAYDT, 2008).

— Prova dissertativa: s@o recursos que possibilitam verificar a capacidade
reflexiva do aluno, ou seja, se ele é capaz de organizar suas ideias e
expressa-las de forma clara e correta. A questdo dissertativa pode ser
apresentada através de uma ou varias perguntas, e é aquela em que o aluno

organiza e escreve a resposta, utilizando suas proprias palavras.

A Testagem € uma técnica de avaliacdo que se utiliza de instrumentos
chamados testes. Embora os testes sejam mais utilizados para obter informacdes
sobre o dominio cognitivo, podemos também através deles obter informacdes
referentes as areas afetivas e psicomotoras (HAYDT, 2008). De acordo com a
autora, os testes sao divididos em duas grandes categorias: testes elaborados pelo
professor e testes padronizados. O teste construido pelo professor tem com
finalidade averiguar o aproveitamento escolar do aluno como resultado do processo
ensino aprendizagem, e nao implica amostragem padronizada. Ja os testes
padronizados possuem normas e tabelas para interpretacdo dos resultados,
destacando-se o0s de aptiddo, os de personalidade e interesse e o0s de
aproveitamento ou de escolaridade.

O Portfélio, segundo Villas Boas (2008), pode ter inicio com a elaboracdo do
memorial do aluno, que é uma forma de ele pensar sobre si, sobre sua trajetéria
escolar e sobre suas expectativas. Esse memorial pode assumir diferentes formatos,
levando em conta a idade e o nivel escolar dos alunos. Por meio de desenhos,
palavras e frases € possivel que os alunos expressem suas ideias e seus
sentimentos, e quando comecarem a escrever, poderdo ser introduzidos nesse
género literario.

Os Registros reflexivos sdo anotagdes ou narracdes sobre aprendizagens
desenvolvidas, aspectos considerados relevantes, articulagbes entre os estudos
realizados e a atuacao profissional do narrador, podendo ser feitos pelo professor ou

pelos alunos, individualmente ou em grupos. Os registros possibilitardo o
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compartilhamento de experiéncias e o desenvolvimento de trabalho cooperativo se
forem criadas estratégias para sua socializagcdo. Dessa forma, no trabalho
pedagogico, 0s registros sdo muito Uteis por possibilitar 0 acompanhamento da
aprendizagem do aluno ao longo de um determinado periodo, constituindo um
valioso procedimento de avaliagao (VILLAS BOAS, 2008).

Com base nas consideracdes acima apresentadas, a avaliacdo da
aprendizagem sinaliza a necessidade de o professor oferecer oportunidades para a
crianca, por meio de diferentes situacdes, linguagens e, principalmente, das
intervencdes que realiza durante os processos experienciados pelo aluno. O
professor conhece como o aluno se apropriou da informacéo e a estratégia que
utilizou na situacdo apresentada, reflete sobre os avancos e as limitacdes que estao
ocorrendo, e a partir dessa indicacdo, toma decisdes significativas em favor da
aprendizagem. Nessa direcdo, bons procedimentos e praticas que promovem a
avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva da avaliagdo formativa, podem ser
registros reflexivos dos alunos e dos professores; avaliagdo por pares, com roteiro e
critérios claros; autoavaliagcdo, com roteiro simples que auxiliam na construcdo da
autonomia dos sujeitos; seminarios e trabalhos em grupo, cujos critérios s&o
negociados por todos; provas, com questdes abertas que exigem hipoéteses,
analises, sinteses, justificativas e ndo apenas dados memorizados (BRASIL, 2012b).

Por fim, podemos destacar que os instrumentos avaliativos tém como tarefa,
gerar novas oportunidades de aprendizagem e fornecer dados essenciais, tanto para
o professor, como um meio de aperfeicoar seus modos de ensinar, como para o
aluno, pois permite reconhecer as dificuldades e apontar as possibilidades num
constante aprendizado. Logo, € necessario que as atividades sejam significativas,
gue proporcionem aos alunos, novas experiéncias para aprender, para melhorar seu
desempenho e para refletir sobre seu préprio trabalho.

Além disso, a escolha dos recursos utilizados no processo de avaliagdo
depende dos objetivos propostos para o ensino aprendizagem, da natureza dos
componentes curriculares e dos conteddos abordados (HAYDT, 2008).
Corroborando com esta ideia, a avaliacdo da aprendizagem € um recurso
pedagogico para subsidiar o professor a conduzir o processo pedagdgico, e ao aluno

na demonstragdo do que aprendeu. Avaliar exige do professor o dominio de
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conhecimentos de técnicas adequadas, a utilizacdo de critérios claros e objetivos
explicitados entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
Nessa direcdo, no préximo subcapitulo apontamos a partir da LDB, das DCN,
dos PCN, entre outros documentos, 0s principios, critérios e orientacdes curriculares
para avaliacdo da Educacdo Fisica na escola, com énfase, nos 1°, 2° e 3° anos do

Ensino Fundamental.

2.3 Avaliacdo em Educacéo Fisica escolar

No Brasil, nas primeiras décadas do século XX, o sistema educacional foi
marcado pela influéncia dos Métodos Ginasticos e da Instituicao Militar.

De acordo com Soares et al. (1992), a Educacdo Fisica na escola era
orientada pelo desenvolvimento da aptidao fisica dos individuos, influenciada pelos
métodos europeus de ginastica, onde surgem entdo as primeiras sistematizacoes,
que difundidos pela ginastica, conferiam a Educacdo Fisica uma perspectiva
eugénica, na qual o exercicio fisico deveria ser utilizado para aquisicdo de habitos
de higiene e saude (Higienismo), preparando os individuos fisicamente para o
combate militar (Militarismo). No fim do Estado Novo, destacou-se o Método
Desportivo Generalizado, que tinha por objetivo 0 processo de esportivizacdo da
Educacado Fisica escolar, isto €, o esporte determinava o conteido de ensino da
Educacédo Fisica, estabelecendo também novas relacbes entre professor e aluno,
que passaram para a relacdo de professor/treinador e aluno/atleta, pressupostos
estes observados da pedagogia tecnicista muito difundida no Brasil na década de
1970.

Nesse sentido, conforme Nunes e RuUbio (2008), na década de 1980 a
Educacdo Fisica perde sua especificidade, pois ao questionar seu papel e sua
dimenséo politica, a Educacao Fisica ndo teria mais a funcéo de criar e selecionar
talentos esportivos nem tampouco a missdo de desenvolver a aptidao fisica com
vistas a promocédo da saude, seus objetivos e conteudos tornaram-se mais amplos,
visando articular as multiplas dimensdes do ser humano. Dessa maneira, instaurava-
se na area uma “crise de identidade”.

Essa crise de identidade foi entendida, em muitos momentos, como resultado

da falta de definicdo clara de qual seria sua especificidade, ou seja, a Educacéo
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Fisica como uma pratica pedagdgica. Entdo, quanto ao objeto da Educacgéo Fisica
entende-se: “num saber especifico, numa tarefa pedagobgica especifica, cuja
transmissao/tematizacao e/ou realizacao, seria atribuicdo deste espaco pedagdgico
gue chamamos Educacéao Fisica” (BRACHT, 1996, p. 23).

A partir das concepcgdes que a Educacgédo Fisica foi incorporando ao longo de
sua historia, & medida que foram se ampliando as discussdes, neste momento
comecou um movimento de insercdo na area das ciéncias humanas e sociais,
passando a criticar o modelo anterior vigente, iniciando assim um movimento de
mudanca da Educacado Fisica brasileira. A partir das décadas de 1970 e 1980, a
Educacdo Fisica passa por movimentos renovadores (SOARES et al., 1992),
buscando romper com os pressupostos didatico-pedagodgicos tradicionais.

E neste cenario que surgem entdo algumas abordagens pedagodgicas,
ampliando as discussfes acerca das tendéncias da Educacédo Fisica, que buscava
uma nova Visao a respeito dos objetivos da Educacéo Fisica e a construcdo de uma
nova perspectiva pedagogica para legitimidade da area no ambito escolar. Entre
essas diferentes abordagens podemos destacar: Psicomotricidade; Humanista;
Desenvolvimentista; Progressista; Construtivista; Sistémica; Critico-superadora;
Critico-emancipatoria; e os PCN (DARIDO, 2003).

A partir da consideracdo de que a Educacéo Fisica escolar brasileira passa
por um processo de transformacao que nos coloca, por um lado, diante do abandono

de um discurso legitimador centrado no “exercitar-se para...” e, de outro, nas
dificuldades encontradas na construgcdo e efetivacdo de um novo modo de
legitimacdo no espago escolar. Gonzélez e Fensterseifer (2009, p. 12), destacam
gue: “a EF se encontra “entre o n&do mais e o ainda nao”, ou seja, entre uma pratica
docente na qual ndo se acredita mais, e outra que ainda se tem dificuldades de
pensar e desenvolver.” Diante desse contexto, os autores apontam como
perspectiva para o enfrentamento desse desafio a possibilidade de a Educacgao
Fisica produzir respostas que levem em conta a especificidade da instituicdo em que
se encontra, identificando o campo de conhecimento que lhe é particular e o modo
como os conhecimentos sao tratados.

Desta maneira, conforme Sanches Neto e Betti (2008), com uma preocupacgao
eminentemente pedagodgica surgiu a proposta da Cultura Corporal de Movimento,

representando uma perspectiva que fundamentaria a intervencao do professor. Os
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estudos nessa area (SOARES et al.,, 1992) sdo sobre os conteudos propostos
historicamente para a Educacgéo Fisica escolar: jogos, esportes, ginasticas, dancas,
lutas e a capoeira, esta Ultima por ser uma expressao tipicamente brasileira.

A Cultura Corporal de Movimento foi apresentada na década de 1990 como
objeto pedagdgico da Educacdo Fisica. O termo Educacdo Fisica abrange as
atividades pedagodgicas tendo como tema o movimento corporal que toma lugar na
instituicdo educacional, ou seja, 0 movimento corporal € 0 que confere
especificidade a Educacdo Fisica no interior da escola. Porém, ndo € todo e
qualguer movimento, mas é o0 movimento humano, com determinado
significado/sentido, que por sua vez lhe é conferido pelo contexto historico-cultural,
gue se apresenta na forma de jogos, de exercicios ginasticos, de desporto, de
danca, etc. (BRACHT, 1989).

Nesse sentido, Fensterseifer e Gonzalez (2013) ao refletirem sobre os
desafios da Educacdo Fisica escolar, considerando seu estatuto de disciplina no
contexto de uma sociedade democrética e republicanal?, afirmam o entendimento de
gque cabe a Educacdo Fisica tematizar as diferentes manifestacbes da cultura
corporal de movimento, articulando-se com o desenvolvimento curricular proposto
pelos marcos legais, sem desconsiderar as nuances do contexto no qual se
desenvolve e 0s sujeitos que com ela estdo envolvidos, isto €, necessitam ser
produzidas levando em conta as expectativas da sociedade, a especificidade da
escola e a responsabilidade curricular da Educacao Fisica enquanto disciplina.

Ao considerarmos relevante o fato de que tratamos de uma dimensao da
cultura e que temos uma responsabilidade com o conhecimento da mesma, Daolio
(2004) afirma que a cultura € o principal conceito para a Educacdo Fisica porque
todas as manifestacdes corporais humanas sdo geradas na dinamica cultural, sendo
assim, a intervencdo pedagdgica na éarea trata do ser humano nas suas
manifestagcdes culturais relacionadas ao corpo e a0 movimento.

Entendida como conhecimento que visa o aprendizado da expressao corporal
como linguagem, a cultura corporal proporciona ao homem o desenvolvimento de

um “sentido pessoal’ que exprime sua subjetividade e relaciona as significagcoes

11 “[...] uma perspectiva democratica e republicana consiste basicamente em ‘tornar publica a
responsabilidade pela condugdo das questdes que dizem respeito a todos’ " (FENSTERSEIFER;
GONZALEZ, 2013, p. 36, grifo dos autores).
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objetivas com a realidade da sua propria vida, de seu mundo e das suas motivacdes
(SOARES et al., 1992). Dessa maneira, a cultura corporal diz respeito a existéncia
humana em sua relacdo com o mundo, essas manifestacdes acontecem quando 0
ser humano se entrega a danca, jogos, esportes, artes marciais, ginastica e a
expressao corporal, sendo estes elementos importantes para a sua construcao.

Para Bracht (2010) apreender/compreender o objeto/conteido da Educacao
Fisica como uma dimensédo da cultura, amplia em muito o contedudo de ensino da
Educacao Fisica como disciplina escolar e indica também uma mudanca de sentido,
de funcéo para sua presenca na escola. Desse modo, passa-se agora a entender a
funcdo da disciplina Educacéo Fisica como a de introduzir os alunos no universo da
cultura corporal de movimento, ou seja, propiciar a construcdo pelo aluno de um
amplo acervo cultural, neste caso, a cultura corporal de movimento.

O conteudo da Educacédo Fisica assume assim um duplo carater: trata-se de
um saber fazer e de um saber sobre esse fazer. Outro aspecto importante que
deriva desse entendimento do objeto/contetddo da disciplina Educacédo Fisica € que
0 saber fazer e o saber sobre esse fazer devem ser tematizados de forma
historicizada, para que fique claro para alunos que essas formas de movimento sao
construgdes socioculturais que abrigam significados datados (BRACHT, 2010).

Dessa maneira, em uma dimensdo sociocultural, poderdo compor O0s
conteudos da Educacédo Fisica na escola, as relacbes entre esporte, sociedade e
interesses econdmicos; a organizacgao social, o esporte e a violéncia; o esporte com
intencdes de lazer e de profissionalizagdo; a histéria e o contexto das diferentes
modalidades esportivas; a qualidade de vida, atividade fisica e o contexto
sociocultural; as diferencas e similaridades entre as praticas dos jogos e dos
esportes; as adaptacdes necessarias para a pratica do esporte voltado para o lazer,
entre outros. Para Gonzalez (2006, p. 75) “[...] a escola tem entre suas funcdes a de
introduzir os alunos no mundo sociocultural que a humanidade tem construido, como
objetivo de que eles possam se incluir no projeto, sempre renovado, de re-
construgcao desse mundo.”

Neste sentido, Gonzalez e Bracht (2012) apresentam os conceitos de “saber
para conhecer”, em que o professor ird desenvolver os conteudos por um periodo
menor de tempo, proporcionando um fazer corporal em aula levando os alunos

apenas a conhecerem tal pratica, sem a pretensdo de que o aluno tenha autonomia
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para praticar fora da escola o conteudo estudado. No “saber para praticar’, o
professor trabalhard os conteddos por um periodo de tempo maior, possibilitando ao
aluno um conhecimento critico sobre a pratica corporal e uma apropriacdo que lhes
permita praticar fora da escola.

Ao defendermos essa perspectiva, o ensino da Educacgdo Fisica implica na
escolha desses contetidos e na forma na qual serdo desenvolvidos nas aulas. Desse
modo, o aluno poderd construir uma formacdo dos conhecimentos escolares
associando os saberes para conhecer aos saberes para praticar, compreendendo-os
profundamente.

De acordo com Libaneo (2001, p. 3, grifo do autor):

Adquirindo esses saberes e modos de agir, os individuos ganham um
patamar necessario para produzir outros saberes, técnicas, valores, etc.
Chamamos de mediagédo essa caracteristica da acdo educativa, porque é
através dela que se favorece o desenvolvimento dos individuos na dinamica
sociocultural de seu grupo, sendo que o conteddo dessa mediagcao séo 0s

saberes e modos de agéo, isto é, a cultura que vai se convertendo em
patriménio de cada ser humano.

Devemos, entdo, entender a Educacdo Fisica como um componente
curricular, uma disciplina comprometida em permitir ao aluno a possibilidade de
intervir de forma autbnoma, critica e criativa na cultura corporal de movimento.
Partindo dessa perspectiva reflexiva e critica do conhecimento, uma nova
concepcao de Educacdo Fisica, baseada no conceito de cultura corporal de
movimento, exige, assim, uma melhoria de qualidade dos procedimentos de
avaliacdo, quer dizer, uma explicitacdo e diferenciacdo dos aspectos a serem
considerados para a atribuicdo de conceitos aos alunos, e dos que serao Uteis para
a autoavaliacdo do professor, do aluno e do préoprio ensino (BETTI; ZULIANI, 2002).

Assim, ao pensarmos na avaliacdo da Educacdo Fisica na escola, nos
valemos também das orientacbes legais expressas principalmente nas
determinacdes da LDB, das DCN, e de outros documentos que contemplam as
séries iniciais do Ensino Fundamental, como também o que a literatura apresenta a
respeito da avaliagdo no ambito escolar.

A LDB em seu artigo 24, inciso V, alinea “a” (BRASIL, 1996, p. 10),
estabelece para o Ensino Fundamental os seguintes critérios para a verificagdo do

rendimento escolar: “avaliagao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
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prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.”
Corroborando com esse entendimento, a Resolucdo n° 4, de 13 de julho de
2010 (BRASIL, 2010b, p. 15) que define as DCN Gerais para a Educacédo Basica
destacam em seu artigo 47 primeiro paragrafo que:
[...] avaliacdo, na sua funcdo diagnostica, liga-se a aprendizagem,
possibilitando o aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu, criar, propor e,
nesse contexto, aponta para uma avaliagdo global, que vai além do aspecto

guantitativo, porque identifica o desenvolvimento da autonomia do
estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual.

Cabe ressaltar, em seu quarto paragrafo, que a avaliacdo da aprendizagem
no Ensino Fundamental assuma um carater formativo, predominando sobre o
guantitativo e classificatorio, adotando uma estratégia de progresso individual e
continuo que favoreca o crescimento do educando, preservando a qualidade
necessaria para a sua formagéo escolar (BRASIL, 2010b).

Diante desses indicativos, podemos destacar que neste nivel de ensino, a
avaliacdo deve ser continua e cumulativa, processual, formativa e diagndstica,
proporcionando oportunidades aos alunos de melhor se situarem em vista de seus
progressos e dificuldades nas aprendizagens.

Assim, com o interesse voltado na avaliagdo da aprendizagem,
especialmente, dos 1° 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, o documento
Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2012b),
defendem que a avaliacdo da aprendizagem seja de carater formativo, ou seja, se
refere as praticas para promover a aprendizagem de todos os alunos, permitindo
guiar e otimizar aprendizagens como instrumento processual. O propésito da
avaliacdo processual € ser diagnostica e formativa, pois possibilita que os proprios
alunos, ressignifiguem suas experiéncias e seus processos de apropriacdo e
producdo de conhecimento, de forma autbnoma e autoral.

Nesta direcdo, o Parecer CNE/CEB n° 4/2008 (BRASIL, 2008) d& orientacao
sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos, apontando o0s

principios essenciais da avaliagao:
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e A avaliagdo tem de assumir forma processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagnostica e, portanto, redimensionadora da acdo pedagdgica;

e Nesses trés anos iniciais a avaliacdo ndo pode repetir a pratica tradicional
limitada a avaliar apenas os resultados finais traduzidos em notas ou
conceitos, como mera verificacdo de conhecimentos visando ao carater
classificatorio;

e E indispensavel a elaboracdo de instrumentos e procedimentos de
observacdo, de acompanhamento continuo, de registro e de reflexao

permanente sobre o processo de ensino e de aprendizagem.

Este parecer vem reafirmar os principios da avaliacdo, de forma processual,
participativa, formativa, cumulativa e diagnostica, enfatizando a observacdo como
procedimento de avaliacdo e 0 uso dos registros como instrumento avaliativo, 0s
quais devem acompanhar a necessidade de se trabalhar pedagogicamente nesses
trés anos iniciais, periodo este destinado a constru¢cdo de conhecimentos e para o
desenvolvimento das diversas formas de expressao das criangas.

De acordo com os PCN-EF (BRASIL, 1997), os critérios de avaliacdo de
Educacéo Fisica para o primeiro ciclo (12 e 22 séries) do Ensino Fundamental sé&o:

* Enfrentar desafios corporais em diferentes contextos como circuitos, jogos e
brincadeiras: Pretende-se avaliar se o0 aluno demonstra seguranca para
experimentar, tentar e arriscar em situacdes propostas em aula ou em situacoes
cotidianas de aprendizagem corporal.

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

* Interagir com seus colegas sem estigmatizar ou discriminar por razdes fisicas,
sociais, culturais ou de género: Pretende-se avaliar se o aluno reconhece e respeita
as diferencas individuais e se participa de atividades com seus colegas, auxiliando

agueles que tém mais dificuldade e aceitando ajuda dos que tém mais competéncia.
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A partir dos critérios explicitados, podemos considerar que a avaliacdo do
processo ensino aprendizagem para este ciclo estd voltada para vivéncia e
experimentacdo de atividades corporais, participacdo, respeito as regras e a
socializacdo com os colegas, tendo como referéncia o exercicio da cidadania. Os
PCN apresentam-se como um importante documento, trazendo uma breve
compreensao da avaliacdo nos diferentes ciclos, e apesar de apontar alguns
critérios avaliativos, faltam orientacdes referentes aos instrumentos e/ou sugestdes
de praticas avaliativas para a Educacéao Fisica.

Por conseguinte, o Curriculo Comum para o Ensino Fundamental Municipal
de Bauru (BAURU, 2013), apresenta as orientagdes curriculares para Educacédo
Fisica, destacando sugestdes de estratégias: jogos diversos; desenhos feitos pelos
alunos; estabelecer “combinados” quanto ao revezamento das liderangas em aulas e
nas escolhas de equipes, bem como, no respeito as regras de convivéncia e
dindmicas das aulas; envolver os alunos no auxilio da organizagdo e andamento das
aulas; aulas historiadas; atividades em grandes grupos, pequenos grupos e
individuais; videos (desenhos, filmes curtos); datashow; rodas de conversa,
sobretudo, para iniciar e finalizar as aulas, bem como, para discutir um problema
emergencial; primeiras pesquisas (familiares, amigos, internet). Além disso, também
apresentam sugestbes de avaliacbes para Educacdo Fisica: observacdo do
desenvolvimento e ampliacdo das experiéncias motoras; participacdo nas aulas;
atitudes e comportamentos; rodas de conversas; registros; autoavaliagao; primeiras
pesquisas; trabalhos escritos individuais; e apresentacéo de trabalhos.

Essas orientagcdes demonstram como critérios para avaliar: a participacdo nas
aulas, atitudes e comportamento dos alunos, e como procedimentos de avaliacédo a
observacdo. Quanto aos instrumentos avaliativos: 0 uso de rodas de conversa,
registros, autoavaliacdo, pesquisas, trabalhos escritos e apresentacao de trabalhos.
Consideramos, que essas sugestbes se mostram um tanto superficiais, e que
poderiam ter um aprofundamento maior no Curriculo na parte dedicada as
orientacdes curriculares para a Educacdo Fisica. Embasando melhor esses
principios, isso poderia auxiliar o professor a propor sua avaliacao, identificando
outros critérios que nao sO 0s correspondentes as atitudes dos alunos, e outros
procedimentos e instrumentos para coletar os dados das aprendizagens dos alunos,

bem como organizar e reorientar o trabalho docente no ensino da Educacao Fisica.
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Em relagéo ao trabalho na rede publica estadual de ensino do Estado de Sé&o
Paulo, tem-se a matriz curricular com a proposicdo de conteudos distribuidos
hierarquicamente, onde o inicio da matriz € marcado para cada ano escolar por um
periodo reservado para o diagnoéstico a ser efetuado com o aluno. Este diagndstico
tem por finalidade favorecer ao professor a aproximagao com cada aluno, permitindo
conhecé-lo, levantar o conhecimento prévio, verificar as dificuldades e dimensionar
as necessidades de intervencéo profissional a serem aplicadas nas proposices da
aula, de modo a favorecer a construcdo de um trabalho qualitativo e efetivo de
aprendizagem na Educacéo Fisica escolar.

O documento contém as orienta¢des para o planejamento de atividades do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental para a disciplina de Educacao Fisica, onde se
propde para as primeiras semanas de aulas uma sondagem que permita a avaliagao
diagnéstica para a estruturacdo do trabalho a ser realizado, ao longo do ano letivo.
Nesse diagndstico, espera-se levantar as caracteristicas basicas de
desenvolvimento dos alunos, bem como, apontar os possiveis niveis de organizacao
motora que auxiliam na consolidac&o do repertério motor (SAO PAULO, 2013a).

Para o aluno, o diagndstico organizado e distribuido num conjunto de aulas,
funciona como ponto de contato com o professor desenvolvendo atividades praticas
da cultura de movimento atreladas com o momento de lazer e do brincar de seu
cotidiano, que na escola tem por finalidade leva-lo a uma aprendizagem em varios
niveis de contedados procedimentais, conceituais e atitudinais. O diagnéstico,
também, representa um momento para o aluno entrar em contato com os demais
colegas e, principalmente, consigo mesmo em situagdes de atuacdo em diversas e
diferentes praticas motoras. Dessa maneira, o diagnostico tem por misséo, introduzir
o aluno numa disciplina que tem um patriménio cultural a ser disseminado e que
solicita a aprendizagem e a vivéncia de uma série de experiéncias associadas as
habilidades motoras amplas e ao conhecimento das potencialidades do préprio
COrpo em acéao.

As orientacfes do Estado de Sdo Paulo para a Educacao Fisica caminham
em direcdo a uma avaliacdo diagndstica, que constitui um instrumento importante
para o planejamento pedagdgico, pois oferece condicdes aos professores de
conhecer e refletir sobre os saberes e ndo saberes de seus alunos, direcionando o

seu trabalho na organizagdo das expectativas de aprendizagem, conteudos e
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praticas avaliativas. Entretanto, esta proposta sé apresenta o diagndstico como
instrumento de avaliacdo, sendo assim, faz-se necessario conjugar este tipo de
avaliacdo com outras técnicas e instrumentos.

Podemos afirmar, a partir dessas propostas, que a avaliagdo que defendemos
se constitui num processo continuo e coletivo, inerente ao fazer pedagdégico, e por
isso, avaliar significa um acompanhamento constante do desenvolvimento
pedagogico que serve de base para a reflexdo da préatica docente e um modo de
ensinar melhor. Isso significa planejar adequadamente o trabalho, partindo de uma
avaliagdo processual, participativa, diagnostica e formativa, levando o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor as suas
percepcdes, de modo a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada suas
intervencdes pedagodgicas e as situacdes didaticas que propde, tudo isso na
expectativa de otimizar as aprendizagens (PERRENOUD, 1999).

Em virtude dessas reflexbes, a seguir identificamos alguns modelos de
avaliacdo que estabelecem ac¢bes integradas entre os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem na Educacdo Fisica. Neste sentido, buscamos, nos
referenciais tedricos da area, mostrar como 0s processos avaliativos estdo sendo
propostos, organizados e desenvolvidos na Educacéo Fisica escolar.

Recentemente, estudos no ambito da Educacdo Fisica escolar (SANTOS,
2005; SANCHES NETO; BETTI, 2008; MELO, 2008; BETTI, 2010; MENDES et al.,
2012) vém apontando mudancas nas praticas avaliativas dos professores de
Educacéo Fisica.

O estudo de Santos (2005) objetivou caracterizar, problematizar e intervir na
pratica pedagoégica adotada por uma professora de Educacao Fisica, especialmente
na pratica avaliativa, com o intuito de indicar novos olhares e novas perspectivas. Os
resultados evidenciaram, quanto ao processo avaliativo, um avango significativo
principalmente no que se refere ao uso da autoavaliagéo criterial (comportamento,
atitudes, cooperacdo, organizacdo, cumprimento das tarefas e assiduidade) e da
revisdo da avaliacdo escrita, entendida como elemento diagndéstico de
aprendizagem, pois antes essas avaliacbes eram realizadas ao longo do processo
com o objetivo de promover uma verificacdo da aprendizagem e sua quantificacao.
Assim, o enfoque da avaliacdo nas aulas de Educagéo Fisica mudou, ou seja, hdo

era mais tao importante a atribuicdo de nota ou conceito, 0 que interessava para o
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grupo era a compreensao do processo ensino aprendizagem, o desenvolvimento
dos alunos, favorecendo o ndo-saber e permitindo a ampliagéo do conhecimento.

Na investigacdo de Betti (2010) o objetivo foi elaborar e experimentar
procedimentos avaliativos que buscaram acessar as aprendizagens propiciadas em
aulas de Educacéo Fisica que se valeram de matérias televisivas. Concluiu-se que
os alunos aprofundaram sua percepc¢ao e entendimento sobre o tema desenvolvido
nas aulas (“exclusao/discriminagao”); que as estratégias utilizadas contemplaram
uma avaliacédo integrada ao processo de ensino e aprendizagem; e que 0 uso da
matéria televisiva escolhida deu-se de forma integrada ao processo, caracterizando-
se como imprescindivel para o seu desenvolvimento.

A dissertacdo de Melo (2008) pretendeu investigar as possibilidades do
portfélio na Educacéo Fisica escolar, por meio de uma intervencao pedagogica, para
subsidiar uma discussao através da interpretacdo e analise de indicios extraidos dos
registros dos seguintes participantes: a professora-pesquisadora e 23 alunos do 4°
ano do Ensino Fundamental de um colégio particular da cidade de Guarulhos. O
estudo mostrou que planejar, vivenciar, refletir e registrar a experiéncia de ensino
com o portfélio contribuiu positivamente na pratica pedagodgica da avaliacdo, além
disso, permitiu que as nog¢des relativas ao processo de ensino e avaliagdo fossem
reelaboradas em um movimento dialdégico entra a teoria e a pratica. Também
favoreceu a percepcao de modificacdes na relacéo entre professora e alunos, com o
aumento da participacdo deles durante a avaliacdo, tornando-se mais conscientes
de suas responsabilidades diante da aprendizagem, da identificacdo das
dificuldades e de como fazer para melhora-las. Em sintese, a experiéncia propiciou
aprendizagem docente e discente.

Para o trabalho de Mendes et al. (2012), buscou-se abordar os contetdos
tedricos relativos ao entendimento da observacdo e como este processo poderia
auxiliar na melhoria do sistema avaliativo realizado pelo professor de Educacéo
Fisica. Um dos resultados foi que a observacédo pode ser utilizada como instrumento
de apoio nos momentos de avaliagdo formativa, corrigindo os erros, ajustando o
processo de ensino e confirmando os resultados da aprendizagem face as
metodologias adotadas. ApOs a caracterizacdo do objeto de observagcdo, é
fundamental definir procedimentos, instrumentos e regras de registro a utilizar.

Assim, importa valorizar a adequacéo dos parametros de observacao as fungbes da
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avaliacdo, bem como a compreensao de um planejamento rigoroso e objetivo que
promova o aperfeicoamento da observacdo a avaliacdo dos parametros e conceitos
pretendidos.

A pesquisa de Sanches Neto e Betti (2008) teve como principal objetivo
apresentar e analisar uma proposta para fundamentar a intervencao de professores
de Educagdo Fisica da 52 a 82 série'? do Ensino Fundamental. Focando nos critérios
de avaliacdo, os autores consideram que a avaliacdo deve ser continua,
compreendendo elementos autoavaliativos do professor e do préprio ensino.
Somando-se a isso, em todo o processo avaliativo deve-se assumir a reflexdo como
elemento essencial para o professor e também na perspectiva do aluno. Além disso,
é fundamental que todas as etapas de avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem sejam publicas e discutidas coletivamente. Assim, ha varios materiais
e métodos que podem ser utilizados para que seja feita a avaliacdo: redacbes e
apresentacdes visuais ou orais, exames objetivos e dissertativos, escritos e orais,
desenhos e representacfes graficas, interpretacdo de situacbes problematicas que
necessitem da elaboracdo de instrucbes e demonstracdes, fotografias, filmagem e
andlise de imagens produzidas nas situacdes vivenciadas em aula, pesquisas
tematicas experimentais ou revisdes de fontes de informacdes, como livros e midia
(jornais, revistas, radio, cinema, televisédo e internet) e elaboracdo de projetos, que
podem ser interdisciplinares ou envolver tematicas transversais, conforme o PPP da
unidade escolar. Na presente proposta, sao sugeridos critérios para a avaliacao das
condutas dos alunos durante as situacdes de aprendizagem voltadas a cada
tematica, envolvendo as dimensdes atitudinal, conceitual e procedimental, sendo
gue todos tém o mesmo valor percentual para efeitos de quantificacéo ou inferéncias

qualitativas:

Quanto a dimensdo atitudinal, a assiduidade, a participacdo objetiva e o
envolvimento subjetivo de todas as vivéncias, atividades e discussfes
devem ser considerados ao avaliar as atitudes em relacdo aos contetdos
especificos de cada aula. Quanto & dimensédo conceitual, os conhecimentos
declarativos previamente elaborados pelos alunos, sua compreensdo de
informacdes e instrucdes verbais devem ser considerados ao avaliar os
conceitos especificos em cada aula. Quanto a dimenséo procedimental, os
conhecimentos tacitos j& manifestos pelos alunos, sua compreensdo de
demonstracfes e a execucdo de movimentos na resolu¢do de problemas
motores devem ser considerados ao avaliar os procedimentos especificos
em cada aula. (SANCHES NETO; BETTI, 2008, p. 19)

12 Nos dias atuais corresponde do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental - Anos Finais.
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Em linhas gerais, essa proposta traz bem claros os critérios a serem
avaliados pelo professor, como também apresenta diversos instrumentos que podem
ser utilizados para reconhecer a construcdo e ampliacdo do conhecimento pelo
aluno, valorizar a autonomia na elaboracdo das atividades corporais, sua
capacidade para discutir e modificar regras, a participacdo e suas atitudes nas
vivéncias, a demonstracdo do efetivo aprendizado dos conceitos e a manifestacéo
dos fazeres aprendidos.

Consideramos que, para um aprendizado efetivo nas aulas de Educacao
Fisica, devemos oportunizar o conhecimento dos conteudos da cultura corporal, por
meio da vivéncia de diferentes préaticas corporais, que socializem tematicas sobre
género, saude, exercicio fisico, violéncia, midia, entre outros, e que os exemplos de
praticas avaliativas destacadas nos estudos acima (a observacdo sistematica, a
autoavaliacao do professor e do aluno, a avaliacdo diagnéstica escrita, a utilizacdo
de matérias televisivas nas aulas, o trabalho com o portfélio, os registros através de
desenhos, pesquisas, apresentacdes de trabalhos, o uso de fotografias/filmagens,
os critérios de avaliacdo nas dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais),
apresentam e demonstram formas diferentes de avaliar em Educacdo Fisica,
representando construcdes praticas dos conhecimentos por meio de aprendizagens
significativas ao longo do processo ensino aprendizagem.

Como dito anteriormente, avaliar o ensino da Educacgdo Fisica requer uma
mudanca de paradigmas, e estas propostas vém demonstrar um novo olhar para a
avaliacdo em Educacdo Fisica escolar, propondo novas formas de avaliar,
apresentando o0s procedimentos, critérios e instrumentos que podem ser
incorporados nas praticas avaliativas dos professores de Educacéo Fisica.

Assim, ao estabelecermos como foco os alunos de 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, também apresentamos a seguir algumas propostas de avaliagdo que
podem ser trabalhadas nas aulas de Educacédo Fisica especificamente para este
nivel de ensino.

Os autores Palma, Oliveira e Palma (2010), apresentam como pratica
avaliativa procedimentos utilizados pela Educacéo Fisica dentro de uma perspectiva

construtivista. Em tal proposta o ato de avaliar deve ocorrer durante toda a aula,
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cabendo ao professor verificar como o aluno esté reagindo aos conflitos cognitivos
propostos por ele.

A avaliacdo pode ser por meio de: a) questionamentos diretos em situacéo de
aula, tanto do professor, quanto a partir das perguntas do aluno, que sao
fundamentais para perceber as suas formas de elaboracdo do conhecimento; b)
discussbes em pequenos grupos; Cc) autoavaliacdo pelo aluno, apos
estabelecimentos de indicadores de aprendizagem; d) avaliacdo escrita (prova); €)
observacdo direta do fazer do aluno; f) semindarios; g) pesquisas; entre outros
procedimentos (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010).

Segundo os autores, em relagdo a disciplina de Educacao Fisica, a avaliacao

deve ser enfocada no sentido de verificar se os alunos:

e construiram, reconstruiram e reelaboraram conhecimentos;

e promoveram a interagcdo entre o fazer e o saber fazer, seus efeitos, relacoes e
coordenacoes;

e analisaram, refletiram e abstrairam sobre seu corpo, percebendo-se corpo,

corpo possivel e em movimento.

Assim, partindo da concepcao de avaliacdo de educar para a autonomia, sao
apresentadas duas sugestdes de planilhas, uma para avaliacdo do aluno pelo
professor e outra para autoavaliagdo do aluno sobre um determinado conteudo.
Também apresentam procedimentos e instrumentos de avaliagdo no processo
ensino e aprendizagem, como por exemplo, um instrumento de avaliacdo para o 1°
ano, com questdes de: Complete as frases; Ligue as expressfes; Verdadeiro ou
falso; Desenhe; Pinte.

Essa proposta traz importantes contribuicdes para esta pesquisa, pois fornece
subsidios para a pratica da avaliacdo, especialmente nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, contribuindo com alguns caminhos a serem trilhados nos modos de
ensinar e avaliar, e que responde a alguns questionamentos: o que, quando e como
avaliar. Também s&do apontadas as expectativas de aprendizagem a serem
alcancados, os critérios e instrumentos avaliativos, que auxiliam na reorganizacao e
continuidade do trabalho do professor e ao aluno a constru¢éo do conhecimento e a

participacdo de ambos no processo avaliativo.
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Podemos afirmar ainda, que seria interessante o professor proporcionar
durante a organizagdo de suas aulas, um espaco em que 0s alunos pudessem
opinar sobre a forma como participaram da aula, como realizaram as atividades
combinadas e como foram as relagbes estabelecidas durante a aula, pois dessa
forma o professor integra o aluno no processo de avaliagéo, tornando-o sujeito da
propria aprendizagem. Articulando-se a isso, avaliar requer técnicas e instrumentos
avaliativos, que podem estar relacionados diretamente com a observacdo e analise
do professor e de seu conhecimento prévio sobre o desenvolvimento do aluno, como
também ligadas as questdes comportamentais, em que se podem analisar além das
habilidades motoras e capacidades fisicas, a afetividade, a socializacdo e a
cognicao.

Freire (1997, p. 197) apresenta algumas tentativas que tém sido realizadas na
area da Educacdo Fisica para avaliar outros aspectos que nao s6 o motor. Um
desses instrumentos € o “teste sociométrico”, sugerido por Cavasini e Osse (citado
por Freire, 1997), através de entrevista/questionario, tendo como objetivo a
observacédo dos aspectos sociais da crianca.

Neste sentido, o autor defende que:

As relacBes sociais entre as criancas na aula de Educacao Fisica [...] ndo
podem ser avaliadas a ndo ser levando-se em conta aspectos qualitativos
das relagbes, ou seja, uma andlise qualitativa daquilo que o professor

observa nas relagBes entre as criancas, inclusive nas verbalizagbes entre
elas e com o professor. (FREIRE, 1997, p. 198)

Outra proposta que Freire apresenta é a pesquisa realizada pela professora
Silvana V. Freire (citada por Freire, 1997), na qual entrevistas/questionarios eram
aplicados sobre um jogo, com o objetivo de comparar a compreensao sobre 0 jogo e
suas regras. Além disso, o instrumento também permite avaliar parcialmente os
aspectos cognitivos, morais e sociais.

O autor ainda afirma que as duas formas de avaliagdo tém por objetivo
encontrar planos pouco observaveis pelos instrumentos avaliativos tradicionais, e
que “esses dados permitem ao professor ter uma ideia dos progressos dos alunos
guanto aos aspectos avaliados. Também pode utiliza-los para orientar melhor seu
trabalho.” (FREIRE, 1997, p. 200)

Acerca dessa pratica, podemos enfatizar uma critica do autor aos modelos

avaliativos que se utilizam apenas das mensura¢cfes dos resultados, e por conta
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disso, Freire (1997) propde uma avaliagdo a favor do processo e da observacao,
apresentando alguns modelos de questionarios e/ou entrevistas, como instrumentos
para avaliar outros aspectos, além do motor, como por exemplo, 0s niveis de
desenvolvimento e progresso das criancas.

Na proposta de Freire e Scaglia (2003) a avaliacdo gira em torno dos temas e
subtemas definidos pelo professor, de modo que consiga saber, ao final de cada
aula, como se sairam os alunos com relacdo aos temas escolhidos. Para isso, 0s
autores propdem uma planilha na qual os professores devem avaliar o0 desempenho
geral da turma em cada atividade. A planilha apresenta o nome dos alunos, as quais
o professor podera fazer observacdes pertinentes ao que se propuser avaliar e
registrar ocorréncias marcantes dos mesmos. Essa avaliacdo tem por objetivo,
averiguar a aprendizagem dos alunos, em vez de punir, reprovar, etc. A técnica
utilizada nessa proposta é a observacdo, tendo como instrumento avaliativo uma
planilha, nela sdo feitas anotacdes pertinentes sobre o que se propde avaliar, tendo
como propésito que o aluno alcance os objetivos pedagogicos definidos pelo
professor.

Ja& Darido e Souza Junior (2008) defendem a avaliagdo escolar levando em
consideracdo as trés dimensdes dos conteudos: conceitual, procedimental e
atitudinal. A avaliacdo na dimensao conceitual deve consistir em observar o uso dos
conceitos em trabalhos de equipe, debates, exposicdes, nos dialogos entre os
alunos e entre o professor e os alunos, e se for o caso, em provas escritas ou orais,
solicitando a sua interpretacdo dos conceitos apresentados.

Para a avaliacdo da dimensdo procedimental, os conteldos procedimentais
implicam saber fazer, e 0 conhecimento sobre o dominio desse saber fazer s6 pode
ser observado em situacdes de aplicacdes desses conteudos. Quanto as habilidades
motoras e as capacidades fisicas, € possivel avaliar o aluno pelo seu progresso nos
testes fisicos, sempre comparando o seu resultado consigo préprio. Na avaliacdo da
dimensao atitudinal, a participacéo tem tido papel importante. Porém, para avaliar os
conteudos atitudinais, conhecer aquilo que os alunos realmente valorizam e quais
sdo as suas atitudes, é necessario que surjam situacdes de conflito. Dessa forma,
espera-se que se observem os alunos na sua capacidade de aprender a reconhecer,

na convivéncia e nas praticas pacificas, maneiras eficazes de crescimento coletivo,
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dialogando, refletindo e adotando uma postura democratica sobre diferentes pontos
de vista postos em debate (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2008).

Parece haver, para a avaliacdo em Educacdo Fisica na escola, um
reconhecimento da mobilizacdo de diferentes saberes. E neste sentido, que a
avaliacdo dos alunos que aprendem sobre este componente curricular especifico
solicita arranjos diferentes. Destas novas possibilidades de configuracdo € que tem
se estabelecido, com certo vigor, a proposta das trés dimensfes dos conteudos:
conceituais, procedimentais e atitudinais, porém sem avalia-los separadamente, mas
pensando numa sistematizacdo do conhecimento escolar ao longo dos anos
escolares.

De acordo com Betti e Zuliani (2002), na atribuicdo de conceitos aos alunos,

recomenda-se que a avaliacdo deve:

e ser continua, compreendendo as fases que se convencionou denominar
diagnéstica, formativa e somativa;

e englobar os dominios cognitivo, afetivo ou emocional, social e motor;

¢ referir-se as habilidades motoras bésicas, ao jogo, esporte, danca, ginasticas
e praticas de aptidao fisica;

e referir-se a qualidade dos movimentos apresentados pelo aluno, e aos
conhecimentos a ele relacionados;

o referir-se aos conhecimentos cientificos relacionados a préatica das atividades
corporais de movimento;

¢ levar em conta os objetivos especificos propostos pelo programa de ensino;

e operacionalizar-se na compreensao da capacidade do aluno expressar-se,
pela linguagem escrita e falada, sobre a sistematizacdo dos conhecimentos

relativos a cultura corporal de movimento, e da sua capacidade de

movimentar-se nas formas elaboradas por essa cultura.

Somando-se a esses conceitos, 0s processos avaliativos incluem também a
observacéo sistematica/assistematica e anotacdes sobre o interesse, participacdo e
capacidade de cooperacdo do aluno, autoavaliacdo, trabalhos e provas escritas,
testes para avaliacdo qualitativa e quantitativa de habilidades e capacidades fisicas,
resolucdo de situacdes problematicas propostas pelo professor, elaboracdo e
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apresentacao de coreografias de danca, exercicios ginasticos ou taticas de esportes
coletivos, etc. Dessa forma, os critérios e instrumentos de avaliacdo deverdo estar
coerentes com o nivel de desenvolvimento dos alunos e os contetdos efetivamente
ministrados, sendo necessario que a avaliacdo inclua também varias dessas
estratégias ao longo do ano (BETTI; ZULIANI, 2002).

Essa avaliacdo favorece a construgdo de novas agbes, por meio do
acompanhamento das aprendizagens dos alunos e a mobilizacdo de estratégias de
ensino, o que implica refletirmos sobre o papel da avalia¢éo escolar. E preciso que o
ensino da Educacao Fisica seja um espaco de formacao critica, cultural, corporal,
social, e que o sujeito possa ampliar suas linguagens, saberes e seus modos de
pensar e agir no mundo.

Soares et al. (1992, p. 103) compreendem que o sentido da avaliagdo do
processo ensino aprendizagem em Educacéo Fisica: “[...] € o de fazer com que ela
sirva de referéncia para a andlise da aproximacdo ou distanciamento do eixo
curricular que norteia o projeto pedagoégico da escola.” Na perspectiva da reflexao de
uma pedagogia critico-superadora, a proposta de avaliacdo deve ser expressa por
“finalidades, conteudos e forma”. Entre os aspectos que devem ser considerados
nesta proposta destacam-se: o projeto histérico, as condutas humanas, as praticas
avaliativas, as decisdes em conjunto, o tempo pedagogicamente necessario para a
aprendizagem, a compreensao critica da realidade, o privilégio da ludicidade e da
criatividade, as intencionalidades e intenc¢des, a nota enquanto sintese qualitativa e,
a reinterpretacdo e a redefinicdo de valores e normas. Porém, a avaliacdo do
processo ensino aprendizagem da Educacdo Fisica tem suas implicacdes
metodoldgicas: no fazer coletivo, nos conteddos e metodologia, nhas normas e
critérios, nos niveis de desenvolvimento dos alunos, no redimensionamento do
processo de ensino, na emissdo do conceito, nas fontes de dados quantitativos e
qualitativos, na utilizacdo de instrumentos, na interpretacdo do insucesso e do erro e
nos eventos avaliativos.

Os autores finalizam a proposta para a avaliacdo com a apresentacao de seu
sentido (busca a concretizagdo de um PPP articulado com um projeto historico),
finalidades (intervencdo da realidade pela logica dialética materialista de

pensamento), contedudo (relevancia para o projeto pedagogico e histérico, e sua
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contemporaneidade) e forma (dialégica, comunicativa, produtiva-criativa, reiterativa,
participativa) (SOARES et al., 1992, grifo do autor).

Dentro dessa perspectiva critico-superadora, podemos destacar que a
avaliacdo do processo ensino aprendizagem, deve refletir criticamente a realidade,
levando em consideracao as implicacdes pedagdgicas, politicas e sociais, as quais
poderdo nortear o projeto pedagogico e histérico da escola.

Para Gonzalez e Schwengber (2012), a Educacéo Fisica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental deve oferecer uma avaliacdo sistematica (formativa), um
processo continuo de descricdo e andlise, como resultado de trabalho diario, de
cunho preferencialmente qualitativo, que sirva para indicar tanto as condi¢des de
ensino quanto de aprendizagem, por isso se destina a alunos e professores. Para
otimizar aprendizagens e indicar acertos e retomadas necessarias as praticas
pedagdgicas, assegurando que todos possam aprender, sdo necessarias diferentes
estratégias avaliativas. Nessa direcdo, € importante trabalhar na perspectiva de uma
avaliacdo compartilhada, compreendida como didlogo e tomada de decisédo
partilhada e/ou coletiva. Este processo inclui registros do professor; producdes dos
alunos; autoavaliagdo, coavaliagdo e avaliacdo participativa, como ferramentas
fundamentais para a avaliacdo em Educacéao Fisica escolar.

Sobre os instrumentos de registro do professor, sdo comuns os diarios ou
cadernos, nos quais sdo registradas informacfes importantes sobre as
aprendizagens dos alunos no decorrer das aulas, podendo ser estruturados em
formato de uma ficha de acompanhamento (lista de verificagdo ou controle, escala
de classificacdo, registro de acontecimentos, amostragem de tempo, registro de
intervalos, cronometragem, etc.), trazendo informac¢des sobre o conhecimento inicial
e a apropriacao e uso por parte dos alunos de conhecimentos tematizados em uma
pratica pedagodgica. As producdes dos alunos orientadas a sistematizar os
conhecimentos desenvolvidos em aula sdo instrumentos importantes de serem
avaliados, por exemplo: Caderno de aula (sistematizar os resultados obtidos e
registrar o percurso); Seminarios (exposi¢cdes dos grupos sobre temas especificos);
ExposicOes (apresentacdo de trabalhos, praticas corporais vivenciadas, etc.);
Registro das experiéncias corporais (refletir sobre as sensacdes, dificuldades e
desafios enfrentados); Invencao e reinvencao de praticas corporais (compreendé-las

e recria-las); Confeccédo de videos (concretizacdo de valores, conhecimentos e
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habilidades). Finalmente, tendo como elemento central a participacdo dos alunos
nos processos de valorizagcdo das préprias aprendizagens e no processo de ensino
na Educacéo Fisica, sdo destacados 0s processos de: autoavaliacdo (julgamento
sobre si mesmo), coavaliacdo (avaliacdo entre pares) e avaliacdo participativa
(didlogos entre professor e alunos, atribuindo valor (nota) aos avancos e refletindo
sobre as aprendizagens construidas pelos alunos num determinado momento do
processo) (GONZALEZ; SCHWENGBER, 2012).

A proposta desses autores, trata da avaliacdo como parte integrante do
processo educativo, além disso, a caracteriza como formativa e compartilhada,
entendida como dialogo e tomada de decisao coletiva, apresentando estratégias e
instrumentos para auxiliar o professor nas aulas de Educacdo Fisica. Esses
encaminhamentos, nos levam a pensar sobre como e o0 que avaliar, a partir da
construcdo dos conhecimentos escolares e também da utilizacdo de procedimentos
e instrumentos para a coleta de dados e sistematizacdo em Educacao Fisica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

O estudo de Santos et al. (2015) buscou analisar as possibilidades e as
necessidades de se produzir praticas avaliativas na Educacao Fisica que levem em
consideracdo o0s saberes valorizados pela educagdo escolarizada e pelas
especificidades desse componente curricular. Utilizou a pesquisa nharrativa
autobiografica como referencial tedrico-metodologico e definiu, como colaboradores,
alunos do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da
Prefeitura de Serra/Espirito Santo. Destacou como fontes de coletas: desenhos,
atividades pedagdgicas escritas e diarios de Educacéo Fisica. Esses instrumentos
avaliativos possibilitaram aos discentes narrar as suas experiéncias corporais
mediante a transformacéo dos saberes de dominio e relacionais em saberes-objeto.

Em relacdo ao que vem sendo publicado e produzido sobre a avaliacdo em
Educacdo Fisica, os processos avaliativos devem superar a utilizagcdo apenas da
observacdo do comportamento, do desempenho dos movimentos dos alunos e a
participacdo nas aulas, mas também contemplar a producdo de registros por meio
de desenhos, da escrita, apresentacdes de trabalhos, autoavaliacédo, exposi¢coes em
grupos, dialogos entre professor e alunos, dentre outros.

Nesse sentido, compreendemos que as possibilidades de atuagdo do

professor no processo de avaliacdo concretizam-se através da pratica pedagdgica
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na escola, porque o que garante a consolidacdo e o status de um componente
curricular é a experimentagdo de novos procedimentos metodologicos que, no caso
da avaliacdo, ndo somente atendam a dimenséao procedimental dos contetdos, mas
também compreendam os conceitos e atitudes desenvolvidos pelos alunos durante o
processo de ensino aprendizagem.

Levando em consideracdo a especificidade desse componente curricular, a
partir das consideracdes feitas até aqui, pudemos identificar os principais
indicadores, critérios e instrumentos de avaliagdo, como também o0s sujeitos que
detém a sistematica de planejamento e aplicagdo do processo avaliativo, as funcbes
da avaliacdo e os momentos em que elas sdo aplicadas durante o processo de
ensino e aprendizagem.

A partir da literatura referenciada na area sobre avaliacdo, circunscrevemos
um grupo de autores (SOARES et al.,, 1992; BETTI; ZULIANI, 2002; SANCHES
NETO; BETTI, 2008; PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010; GONZALEZ;
SCHWENGBER, 2012), que mais se alinham ao que estamos defendendo para a
avaliacdo na Educacdo Fisica escolar, especialmente para as séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Sob este prisma, fazemos a defesa de uma concepcao critica de avaliagao,
isto €, uma visdo avaliativa pautada na necessidade de transformacao social, cujo
papel é provocar uma formacao/atuacdo autbnoma e critica. Corroborando com esse
entendimento, o PPP pode constituir um instrumento para participacdo e
envolvimento politico e pedagdgico dos professores, para legitimar a Educacédo
Fisica enquanto area de matriz pedagogica e nortear acdes coletivas no cotidiano
escolar (VENANCIO; DARIDO, 2012), articulando os objetivos, os contetidos e as
avaliacbes dentro do PPP da escola. Assumindo tais pressupostos, deverdo
predominar nas aulas de Educacdo Fisica a avaliacdo diagnéstica, formativa e
participativa, e dessa maneira, 0s resultados da avaliagdo passardo a ser
compreendidos de acordo com sua finalidade, assim, quando forem diagndsticos,
poderdo ser utilizados para estabelecer os objetivos e planos de ensino; se resultar
da avaliacdo formativa, serdo Uteis para identificar se 0s objetivos estabelecidos
estdo sendo alcancados ou se sdo adequados; e quando participativos, poderao

incluir o aluno no desenvolvimento da sua aprendizagem, e ao professor possibilitara
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planejar as acbes ou modificar os procedimentos. Nessa perspectiva, o professor
passa a ser o mediador e o0 aluno o sujeito no processo da aprendizagem.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

Neste capitulo abordamos os diferentes aspectos dos procedimentos
metodoldgicos que foram selecionados e efetivados durante o desenvolvimento
desta pesquisa. Para tanto, apresentamos detalhadamente a caracterizacdo do
contexto desta investigacao, o0s sujeitos participantes e os procedimentos de analise
dos resultados.

Com o propdsito de nos orientarmos para a compreensao e desenvolvimento
do tema, o presente estudo pretendeu investigar e analisar as expectativas de
aprendizagem e 0s processos avaliativos na Educacdo Fisica para os 1°, 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental.

Diante desse objetivo, justificamos a abordagem de investigacdo qualitativa
como orientacdo deste estudo, a partir da qual optamos pela modalidade de

pesquisa exploratéria.

3.1 Abordagem de pesquisa

O delineamento metodolégico escolhido para as devidas aproximacdes ao
presente estudo foi a pesquisa qualitativa, por entender que “[...] ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspira¢gdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacbes, dos processos e dos
fenébmenos [...]” (MINAYO, 2002, p. 21).

Para Sampieri, Collado e Lucio (2013) esse tipo de pesquisa possibilita
descrever, compreender e interpretar os fendmenos, por meio das percepcdes e dos
significados produzidos pelas experiéncias dos participantes. Além disso,
proporciona profundidade aos dados, dispersdo, riqueza interpretativa,
contextualizacdo do ambiente, detalhes e experiéncias Unicas.

A pesquisa qualitativa envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no

contato direto do pesquisador com a situagcdo estudada, enfatizando mais o
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processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Dentre esses aspectos, decidimos pela pesquisa exploratéria, pois segundo
Sampieri, Collado e Lucio (2013) sédo estudos realizados com o objetivo de investigar
um tema ou problema de pesquisa pouco estudado, do qual se tem muitas duvidas e
falta de clareza nas ideias relacionadas com o problema de estudo. Neste sentido,
buscamos pesquisar sobre o tema com base em novas perspectivas, de modo a
ampliar os estudos ja existentes.

As pesquisas exploratorias, conforme Gil (2010) tem por finalidade
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a construir hipéteses, além do mais, seu planejamento tende a ser
bastante flexivel, pois interessa considerar os mais variados aspectos relativos ao
fendmeno estudado. A coleta de dados geralmente envolve: levantamento
bibliografico, entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o
problema pesquisado e analise de exemplos que estimulem a compreensao
(SELLTIZ et al. citado por GIL, 2010).

No caso deste estudo, as caracteristicas e as recomendacfes da pesquisa
qualitativa e exploratéria foram consideradas relevantes, pois a partir dessa escolha
a pesquisa constituiu-se da articulacédo entre as producdes bibliograficas e os dados

coletados por meio de entrevista com os professores de Educacéao Fisica.

3.2 Técnica de coleta
Como instrumento de coleta de dados realizamos a entrevista, que permitiu
obter informacdes detalhadas e relevantes a respeito do fenémeno social
pesquisado.
De acordo com Minayo (2002, p. 57) através da entrevista:
[...] o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais.
Ela ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto

sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que
esta sendo focalizada.

Em geral, as entrevistas podem ser estruturadas e nao-estruturadas,

correspondendo ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Ha formas, no entanto,
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gue articulam essas duas modalidades, caracterizando-se como entrevistas
semiestruturadas (MINAYO, 2002).

Nesta investigacdo, optamos pela entrevista semiestruturada, a qual se
desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes (LUDKE; ANDRE,
2012).

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas para reunir informacdes
descritivas da linguagem do proprio sujeito, apresentando uma riqueza de palavras
que revelaram as perspectivas dos mesmos. Além disso, houve a oportunidade de
obter dados comparaveis entre os varios sujeitos (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Dessa
forma, as entrevistas tiveram como proposito investigar as questdes estudadas,

informando sobre os problemas observados cuidadosamente (ANDRE, 2003).

3.3 Participantes do estudo

Com relacdo aos sujeitos da pesquisa, o0 critério para a escolha dos
professores se deu por aqueles que ministravam aulas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em escolas estaduais, municipais ou particulares de uma cidade do
interior de S&o Paulo. Desse modo, participaram deste estudo 30 professores que
atenderam ao critério anterior, bem como, aceitaram participar da pesquisa
assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A). Vale
destacar, que o referido trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica da Faculdade de
Ciéncias sob o Parecer CAEE — 40984815.0.0000.5398 (APENDICE B).

Quanto ao perfil dos participantes, apresentamos no quadro a seguir questées
sobre a faixa etaria, a formacéo inicial em Educacdo Fisica, o ano em que se
formaram, o tempo de atuacdo na escola, o tempo de atuagdo do 1° ao 3° ano do

Ensino Fundamental e as escolas onde atuaram/atuam:

Quadro 15 - Perfil de formacao e atuacao dos docentes

Participantes | Idade Local de Ano em que | Tempo de Tempo em que Escola
13 Formacéo se formou atuacéao atua de 1°ao 3° publica ou
na escola ano do Ensino privada
Fundamental

13 Os participantes sdo identificados por nomes ficticios.
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Helena 49 UEL Universidade 1990 25 anos 25 anos Estadual
Estadual de Particular
Londrina Parana
Cristina 35 FIB Faculdades 2009 5 anos 3 anos Estadual
Integradas de Municipal
Bauru
Bacharelado
Faculdades
Anhanguera
Licenciatura
Rose 42 UEL 1998 12 anos 12 anos Estadual
Particular
Eloise 34 UNESP Bauru 2002 7 anos 4 anos Estadual
Rebeca 33 FIB 2005 8 anos 8 anos Municipal
Faculdades
Anhanguera 2010
Elisa 31 Faculdades 2013 5 anos 5 anos Estadual
Anhanguera
Liz 32 UNIMAR 2003 11 anos 8 anos Particular
Universidade de
Marilia
Carlos 49 Faculdade de 1988 12 anos 6 anos Municipal
Educacéo Fisica
de Séo Caetano
do Sul
Daiane 29 UNESP Bauru 2007 3 anos e 3 anos e 6 meses Particular
6 meses
Ana 55 UNESP 1983 22 anos 22 anos Estadual
Presidente
Prudente
Heitor 47 UNESP Bauru 1994 16 anos 8 anos Estadual
Juliana 37 UNESP Bauru 2003 7 anos 3 anos Estadual
Fabiano 36 UNESP 2003 9 anos 9 anos Estadual
Presidente
Prudente
Ana Laura 30 Fundacéo Barra 2007 2 anos 6 meses Estadual
Bonita
Ana Julia 31 FIB 2005 3 anos 6 meses Particular
Aline 33 UEL 2004 9 anos 9 anos Estadual
1zabel 34 UNESP Bauru 2005 7 anos 6 anos Municipal
Paulo 27 Faculdades 2009 4 anos 1 anos Estadual
Anhanguera
Francisco 25 Fundacéo Barra 2009 2 anos 1 ano e 5 meses Municipal
Bonita de Ensino
Ronaldo 53 UB Universidade 1989 34 anos 19 anos Estadual
de Bauru em 1986 Particular
e saiu com
diploma da
UNESP
Bauru
Leticia 31 UNESP 2005 8 anos 8 anos Estadual
Presidente
Prudente
Mara 41 FEFISA 1994 16 anos 10 anos Estadual
Faculdades
Integradas de
Santo André
Henrique 43 UNESP Bauru 1991 5 anos 5 anos Estadual
Maria 32 UNESP Bauru 2007 7 anos 7 anos Estadual
Particular
Patricia 43 Faculdades 1994 15 anos 5 anos Estadual

Integradas
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Regional de Avaré
Daniel 32 FAEFI 2005 9 anos 4 anos Estadual
Faculdade Municipal
de Educacao
Fisica
Barra Bonita
Juliano 31 UNESP Bauru 2005 7 anos 7 anos Estadual
Suzana 26 UNESP 2010 2 anos 2 anos Estadual
Presidente
Prudente
Micheli 38 Faculdades 2010 2 anos 1 ano Estadual
Anhanguera
Gabriela 30 UNESP Bauru 2006 7 anos 6 meses Particular

Fonte: (Elaboracéo prépria)

Dentre os 30 professores, nove sdao homens e 21 sdo mulheres. Sobre a
questdo da faixa etaria, verificamos uma média de idade de 36 anos entre 0s
participantes.

Em relacéo a formacéo dos professores, a maioria, 21, formou-se na década
de 2000, seguidos de seis que concluiram sua graduacdo na década de 1990,
enquanto trés concluiram sua formagéo inicial na década de 1980.

A respeito do tempo aproximado de atuacdo, nos pautamos em Huberman
(1995) que considera como inicio da carreira o tempo compreendido entre o primeiro
e 0 sexto ano de exercicio profissional, assim definimos dois grupos, professores
iniciantes e professores experientes.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na escola, tanto nas redes publicas
(estadual e municipal) quanto nas particulares, 10 foram considerados como
professores em inicio de carreira e 20 como professores experientes.
Especificamente atuando de 1° aos 3° anos do Ensino Fundamental, 17 s&o
professores iniciantes e 13 sdo professores experientes.

A apresentacdo desses dados permitiu conhecer um pouco sobre o perfil
geral dos professores, 0s quais complementaram o conjunto de informacdes deste
estudo. Cabe ressaltar, entretanto, que o foco da investigacdo em questdo se
assentou nas analises sobre como os professores realizam suas escolhas quanto as
expectativas de aprendizagem e as praticas avaliativas. A perspectiva com essa
proposta foi a de ter um panorama geral de como esses professores estdo vendo as
expectativas de aprendizagem e a avaliacdo em Educacao Fisica. Além disso, o fato
de trabalharmos com um numero significativo de 30 docentes, expressa que tivemos

a intencdo de mapear um quadro geral, ou seja, 0 objetivo foi trabalhar numa
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perspectiva horizontal, de mapeamento e ndo de aprofundamento, por isso a opgéo

pela pesquisa exploratoria.

3.4 Contexto da pesquisa

A pesquisa configurou-se em duas etapas. Na primeira etapa, realizamos um
levantamento bibliografico e documental, organizando o material que nos forneceu a
fundamentacéo tedrica para a pesquisa.

Primeiramente, buscamos a legislacéo pertinente ao Ensino Fundamental, em
especial aos anos iniciais, documentos como a LDB, as DCN, o PNE, os pareceres e
resolucbes do CNE e as legislacbes dos sistemas de ensino. Posteriormente,
apresentamos elementos que contribuiram para entender a Educacéo Fisica como
componente curricular e como area do conhecimento na escola. Levamos em
consideracdo também as orientacBes pedagdgicas para 0os anos iniciais do Ensino
Fundamental, as quais oportunizaram reflexdes tedrico-metodolégicas para a
reorganizacao da proposta pedagogica da Educacéo Fisica neste nivel de ensino.

Para a segunda etapa da pesquisa, passamos a estabelecer os primeiros
contatos com os professores de Educacdo Fisica, solicitando o convite e a
autorizacdo para a realizacdo das entrevistas. Como dito anteriormente, foram
selecionados 30 professores de Educacéo Fisica que atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, particularmente, com os 1°, 2° e 3° anos.

Estas entrevistas foram inicialmente agendadas conforme a disponibilidade
dos participantes, e todos expressaram a necessidade e a importancia desse tipo de
estudo para a Educacéo Fisica escolar. Antes de cada entrevista, apresentamos aos
participantes dados referentes ao tema do trabalho, seu objetivo, solicitamos
também a autorizacdo prévia para gravarmos a entrevista e a permissdo para seu
uso, mantendo, evidentemente, o sigilo de seu nome. Além disso, durante o
procedimento de coleta de dados, se surgisse alguma duavida sobre o
guestionamento efetuado, os sujeitos da pesquisa deveriam informar para que a
guestao pudesse ser melhor esclarecida.

O roteiro da entrevista semiestruturada (APENDICE C) foi construido a partir
da proposta de realizar um levantamento prévio das concepc¢des dos professores a

respeito das expectativas de aprendizagem dos alunos e 0s processos avaliativos na
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Educacéo Fisica. Desse modo, obtivemos o relato oral dos professores de Educacgéo
Fisica, buscando compreender as opinides, percepgcbes, concepcbes e
conhecimentos dos proprios sujeitos acerca dos problemas de estudo, apreender
informacbes mais detalhadas e aprofundar aspectos significativos dos
acontecimentos, situacdes e acdes desenvolvidas no contexto sociocultural da
pesquisa.

As entrevistas foram realizadas ao longo do periodo compreendido entre os
meses de fevereiro e marco de 2015, e para o0 registro das falas usamos um
gravador digital. As entrevistas foram registradas e integralmente transcritas,
procurando manter a fidelidade necesséria para posterior andlise. Para as
transcricbes, adotamos as reticéncias para cada pausa manifestada nas falas dos

participantes e as letras mailsculas para cada palavra proferida com maior énfase.

3.5 Procedimento de analise dos dados

Dentre os procedimentos de analise dos dados, utilizamos a proposta de
Gomes (2002, grifo do autor), a qual apresenta 0s seguintes passos para sua
operacionalizacdo: a) Ordenacdo dos dados: faz-se o0 mapeamento de todos os
dados obtidos no trabalho de campo (transcricdo das gravacfes, releitura do
material, organizagcédo dos relatos e dos dados da entrevista); b) Classificacdo dos
dados: com base no que é relevante nos textos, sdo elaboradas os/as
eixos/categorias especificas; c¢) Analise final: estabelecer articulacbes entre os
dados e os referenciais tedricos da pesquisa, respondendo as questdes da pesquisa
com base nos objetivos.

Para tanto, a organizacdo e a andlise dos dados foram desenvolvidas com
base nas entrevistas, através das informacdes obtidas mediante as falas dos
professores, e dessa forma identificamos e construimos alguns eixos para andlise
dos dados coletados neste estudo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994) os eixos
sdo construidos baseados em regularidades, modelos e temas observados nos
dados, os quais séo representados por frases-chave que expressam seus teores.
Nessa perspectiva, 0S eixos surgiram, concomitantemente, por meio das leituras e

do roteiro da entrevista, que foi elaborado a partir dos pressupostos advindos da
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definicAo do objeto desse estudo. Assim, foram definidos dois eixos tematicos:
Expectativas de aprendizagem e Avaliacao.

Por meio de uma atenta leitura de todo o material, consideramos nos
discursos dos participantes os elementos mais recorrentes e relacionados ao
objetivo da pesquisa, e desse modo, as categorias correspondentes as questdes das
entrevistas foram ganhando visibilidade. Para Gomes (2002), categoria “[...] se
refere a um conjunto que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas
comuns ou que se relacionam entre si.” (p. 70) Além disso, “[...] trabalhar com elas
significa agrupar elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz
de abranger tudo isso.” (p. 70)

Para melhor agrupar os dados, realizamos a construcdo de Quadros de
caracterizacdo das entrevistas. No primeiro quadro (APENDICE D, como exemplo),
disponibilizamos as transcricdes organizando-as pelos eixos tematicos, dividindo as
guestdes com as respectivas respostas de todos os professores e, destacamos em
uma legenda de cores os elementos revelados nas entrevistas. Esse mapeamento,
usando a formatacdo por cores, permitiu, por exemplo, a visualizacdo, em realce
vermelho, de elementos acerca da autoavaliacdo, um dos instrumentos realizados
pelos professores para avaliar os alunos nas aulas de Educacéo Fisica. Em seguida,
num segundo quadro (APENDICE E, como exemplo), apresentamos 0s eixos
tematicos, as questdbes e o0s elementos destacados, mas agora com as
fragmentacdes correspondentes aos excertos dos professores.

Com base nesses dados, devidamente organizados, e por meio do
cruzamento com a literatura, procuramos realizar a andlise de conteudos, que
segundo Gomes (2002, p. 74) visa verificar hipéteses ou questdes e descobrir o que
estd por trds de cada conteludo manifesto, ou seja, “[...] podemos encontrar
respostas para as questdes formuladas e também podemos confirmar ou ndo as
afirmacdes estabelecidas antes do trabalho de investigagao (hipéteses).” A analise e
a interpretacdo dos conteudos obtidos enquadram-se na condicdo dos passos (ou
processos) a serem seguidos.

A partir das informagdes coletadas e o entrecruzamento com a literatura,
esses dados revelaram as perspectivas tedricas dos elementos observados nas
falas dos professores, assim como, ‘o tratamento do material nos conduz a

teorizacdo sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem tedrica
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anterior e 0 que a investigacdo de campo aporta de singular como contribuicdo”
(MINAYO, 2002, p. 26).

No eixo temético Expectativas de aprendizagem, a partir de todo o processo
descrito acima, emergiram as seguintes categorias de analise: 1. “Dimensdes dos
conteudos”; 2. Associacao entre objetivo e contetdo. Ja no eixo tematico Avaliacao,
as categorias de andlise foram: 1. Processos avaliativos; 2. Dificuldades para
avaliar; 3. Expectativas para facilitar o processo avaliativo.

Desse modo, consideramos que a forma como organizamos os dados nos
eixos contribuiu tanto para apresentar as concepcdes dos professores quanto para
explicitar nosso processo de analise, resultando na apresentacéo e discussdes dos

resultados a seguir.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao longo deste capitulo apresentamos a analise dos dados e a discusséo dos
resultados, levando em consideracdo a abordagem tedrica adotada e os objetivos
especificos que nortearam o desenvolvimento da pesquisa.

Conforme Minayo (2002), a fase de analise de dados reune trés finalidades:
estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou nao os
pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas, e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural do
qual faz parte.

Portanto, os dados dessa pesquisa sao resultado da ordenagcédo do material
coletado, que passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos dos
entrevistados, organizados em categorias e eixos tematicos, e do cruzamento desse
material com a literatura. Isso implica na constru¢cdo de uma proposta, que articula
as falas dos diferentes participantes, aproximando respostas semelhantes,
complementares, de modo a identificar recorréncias, concordancias ou contradicdes.
Esse procedimento ajuda a compreender as relacbes estabelecidas nesse contexto
e o modo como os diferentes professores percebem a temética deste estudo.

Assumindo tais pressupostos, tratamos neste momento da apresentacéo e da
analise dos dados coletados com base nos eixos tematicos Expectativas de
aprendizagem e Avaliacdo, ancorando-nos em referenciais tedrico-metodol6gicos
para subsidiar a analise dos indicios revelados pelos participantes (que aparecem a
seqguir identificados por nomes ficticios, seguidos das datas de realizacdo das
entrevistas), permitindo compreender a préatica avaliativa realizada pelos professores
de Educacéo Fisica.

Apresentamos, a seguir, 0S eixos tematicos acima citados e as categorias
construidas, tomando por base nossa revisdo da literatura, para identificarmos as
expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos na Educacao Fisica para

0S 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.
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4.1 Expectativas de aprendizagem

Neste primeiro eixo tematico, o objetivo foi identificar as concep¢des dos
professores sobre as expectativas de aprendizagem.

As categorias resultaram de questionamentos dos aspectos relacionados aos
objetivos para ensinar Educacdo Fisica e sobre o que se espera que 0s alunos
aprendam nas aulas de Educacgéo Fisica ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. Dessa forma, neste eixo foram elaboradas duas categorias que
emergiram das respostas dos participantes em torno dessa tematica. Para tanto,
abordamos a discussao a partir das seguintes categorias de analise: “Dimensées

dos conteudos”, “Associacao entre objetivo e conteudo”.

4.1.1 Dimensé&o dos conteudos

Na primeira categoria, “Dimensdo dos contetdos”, encontramos as distintas
respostas que o0s professores manifestaram acerca das expectativas de
aprendizagem, considerando seu ponto de vista e sua experiéncia particular.

A partir dos relatos das entrevistas, os 30 professores valorizam a dimensao
dos conteudos, dividindo o conhecimento em conceitual, procedimental e atitudinal.

Articulando esses saberes, seria fundamental considerar os procedimentos,
os fatos, os conceitos, as atitudes e os valores como dimensdes do contetdo, todos
no mesmo nivel de importancia. Segundo Darido e Souza Junior (2008), mais do
que ensinar a fazer, o objetivo é que os alunos obtenham uma contextualizacdo das
informacdes e também que aprendam a se relacionar com o0s colegas,
reconhecendo quais valores estdo por tras de tais praticas. “E importante reforcar
que, “na pratica” as trés dimensdes ocorrem de forma integrada, sendo possivel
apenas haver a predominancia de alguma das dimensdes em determinadas acdes
ou situagdes.” (DARIDO, 2011, p. 27)

Na dimensdo procedimental, os professores centram suas expectativas de
aprendizagem nas habilidades motoras, nas capacidades fisicas e nos movimentos,
conforme os excertos a seguir: “[...] organizar atividades que auxiliem meus alunos a
alcancarem certa maturidade na execugdo de movimentos fundamentais [...]
desenvolver as habilidades basicas melhorando assim suas capacidades fisicas ...”

(Henrique, 18/03/2015); “Melhorem ... a sua coordenacao ... sua percepgao ... seu
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espaco-temporal.” (Rose, 25/02/2015); “Sdo os movimentos mesmo né de ... é
lateralidade ... coordenagé&o motora ... se consegue saltar correr consegue andar na
linha reta ... so esses 0s objetivos né ... lancar algo.” (Ana Laura, 13/03/2015); “[...]
que eles tenham um padrdo motor né desenvolvido de correr saltar rolar né que eu
acho que isso € muito importante ndo s6 para parte fisica deles mas também para
parte psicologica deles.” (Gabriela, 20/03/2015); “O aluno consiga conhecer o corpo
ter o conhecimento do corpo ... nocdo de espaco ... lateralidade ... coordenacéo
motora isso a gente espera desde o comeco trabalhar no 1° até o 3° ano.” (Suzana,
14/03/2015).

A abordagem desenvolvimentista fundamentada principalmente nos trabalhos
de Tani et al. (1988), com a obra Educacédo Fisica Escolar: fundamentos de uma
abordagem desenvolvimentista, que objetiva garantir o desenvolvimento fisiologico,
motor, cognitivo e afetivo-social do educando, parece estar presente nos
depoimentos de varios professores por nos entrevistados. Segundo Nunes e Rubio
(2008), nesta abordagem, os objetivos seriam alcancados a partir da aprendizagem
de habilidades motoras respeitando as caracteristicas do comportamento motor dos
alunos. Os contetdos devem seguir uma ordem de habilidades, das mais simples
(fundamentais) para as mais complexas (especificas), oferecendo variadas
oportunidades de movimento aos alunos a fim de ampliar seu repertério motor,
permitindo-lhes melhor transito social. Para seus defensores, o0 movimento é o
principal meio e fim da Educacao Fisica.

Nessa linha, na qual as habilidades devem acontecer do mais simples para o
mais complexo, cabe enfatizarmos as falas de alguns professores: “[...] vai
aumentando né a complexidade dos movimentos ...” (Rose, 25/02/2015).

[...] no 1° 2° 3° ciclo ah ... eu acho que vai s6 aumentando [...] a
complexidade [...] 3° ano tentar né aumentar a complexidade colocar né ...
maiores desafios pensando nesse sentido em diversificar mesmo né
explorar colocar mais elementos juntos ai ... entdo que eles aprendam a ... a
... participar né dessas atividades ao final desse do do 3° ciclo come¢ando
do 1° menos complexo do 2° vai né diversificando e aumentando as acho

gue as dificuldades né colocando mais elementos combinados ai né ... acho
gue é isso. (Izabel, 21/08/2015)

[...] as atividades elas ... s vezes eu mudo algumas brincadeiras ... as
mesmas brincadeiras tanto para 1°, 2° e 3° ... e ai a gente vai é no caso ai a
gente ... comega com uma brincadeira mais facil e vai dificultando para que
0s objetivos mudem que a brincadeira também nao fique é .. tdo mondtona
para eles entdo a gente vai colocando os novos desafios [...] depende do
seu objetivo mas sim tem essa diferenca esse olhar diferente tanto para 1°
como para 2° para 3°. (Leticia, 25/02/2015)
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De acordo com Gallardo (2009), devemos procurar organizar 0s conteudos a
serem trabalhados em ordem crescente de complexidade, conforme as capacidades
motoras, cognitivas e afetivo-sociais dos alunos e os objetivos da Educacéo Fisica
escolar. Todavia, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p. 27), 0 ensino e
aprendizagem em Educacgédo Fisica: “[...] ndo se restringe ao simples exercicio de
certas habilidades e destrezas, mas sim de capacitar o individuo a refletir sobre suas
possibilidades corporais e, com autonomia, exercé-las de maneira social e
culturalmente significativa e adequada.”

Dessa maneira, € importante que a aula favoreca a promocao de vivéncias
com os alunos, no exercicio da autonomia para analisar e criticar os processos de
aprendizagem colocados em acdo. Os conteudos procedimentais referem-se a um
aprender a fazer, envolvendo regras, técnicas, métodos, estratégias e habilidades,
ou seja, o seu dominio implica o exercicio e a aplicacdo em diferentes contextos,
assim ao realizar a acao pretendida, a reflexdo sobre a prépria atividade nos permite
tomar consciéncia sobre o que fazemos e melhorar nossa habilidade (ZABALA,
1998).

Neste sentido, as experiéncias de movimento vividas pelas criancas
proporcionam amplas perspectivas de aprendizagens, sobretudo aquelas que
promovem o conhecimento do seu proprio corpo e a descoberta das suas
possibilidades de acao, principalmente nas diversas relacfes estabelecidas com as
pessoas, com 0s objetos e nas diferentes situacdes do contexto social (BRASIL,
2012b).

Em relacdo a dimensao atitudinal, os professores explicitaram almejar ao final
desse ciclo expectativas de aprendizagem voltadas para os saberes atitudinais,
como fica evidente em suas falas: “...] isso a gente espera desde o comeco
trabalhar no 1° ano até o 3° ano e também a socializacdo € o momento que eles
podem ter um relacionamento com os outros colegas ...” (Suzana, 14/03/2015); “[...]
possibilitar também formas de convivéncia entre as criangas por meio de atividades
gue estimulem nelas cooperacao independéncia e ... trabalhos em pequenos grupos

”

(Henrique, 18/03/2015); “[...] que eles adotem atitudes de respeito mutuo

”

dignidade solidariedade [...] repudiando qualquer tipo de espécie de violéncia ...
(Juliana, 27/03/2015).
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[...] trabalhar dentro da questéo atitudinal ... de normas e valores né ... que é
... que aparentemente ... ah ... a gente ... ndo descrevia antes e hoje a gente
consegue colocar isso como respeito a cooperacao a colaboracao ... isso
dentro [...] do contexto das aulas ... (Carlos, 26/03/2015).

[...] formacdo de pessoas de cidaddos que respeitem regras que saibam
respeitar o proximo entéo acho que os valores do esporte em primeiro lugar
né respeito superacdo né cooperacao [...] eu espero que eles aprendam a
se respeitar uns aos outros que é uma idade onde eles ... eles ... ndo tem
muita nogdo de respeito eles é ... eles gostam de fazer as coisas né do seu
jeito e ... e as vezes empurra e as vezes briga ... entdo assim resolver que
eles ndo tenham esses conflitos consigam respeitar uns aos outros ... que
eles saibam cooperar trabalhar em grupos ... (Gabriela, 20/03/2015).

Darido (2011) afirma que os conteudos atitudinais referem-se aos valores e as
condutas apresentados pelo aluno “na” ou “para” a pratica de atividades corporais,
isto é, que ele desenvolva atitudes desejaveis para a vida em sociedade. “As
atitudes tém a ver com o0 para que e com 0 como se ensina. Dizem respeito as
normas e aos valores relativos ao conhecimento, ao professor, aos colegas, as
atividades e a sociedade.” (GALLARDO, 2009, p. 48, grifo do autor)

Segundo Zabala (1998, p. 48), a aprendizagem dos conteudos atitudinais:

[...] supBe um conhecimento e uma reflexdo sobre os possiveis modelos,
uma andlise e uma avaliagdo das normas, uma apropriacéo e elaboragéo do
contelido, que implica a andlise dos fatores positivos e negativos, uma

tomada de posicdo, um envolvimento afetivo e uma revisdo e avaliagdo da
propria atuagéo.

Este compromisso pode estar expresso nas expectativas de aprendizagem,
contemplando a intencdo de favorecer o desenvolvimento de comportamentos
éticos, o respeito as normas e a manifestacdo de atitudes positivas.

Sobre a dimensdo conceitual, os professores também relacionam as
expectativas de aprendizagem aos saberes conceituais: “[...] espera-se que eles
tenham um conhecimento do corpo [...] entender algumas regras ... simples de jogos
de brincadeiras ...” (Suzana, 14/03/2015); “[...] fazer eles terem consciéncia do que
eles ja conhecem ja também porque nado € a gente que vai apresentar tudo para eles
os alunos ja tem ... ja trazem coisas que eles aprendem na rua com 0S amigos na
televisao ... (Juliano, 11/03/2015).

[...] que eles aprendam regras bésicas é que eles saibam que para tudo
existem regras entdo para o jogo também existem regras para brincadeiras
existem regras ... eu espero que eles saibam entender as regras e também

criar novas regrinhas né dar novas ideias entdo estimular as criancas
também a pensarem a ter criatividade ... (Gabriela, 20/03/2015).
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[...] o conhecimento de regras e na questao conceitual prepara-los [...] com
algumas tarefas [...] ou até ... proprios questionamentos [...] conversas [...]
dentro do contexto das aulas né ... e a questéo [...] dos objetivos conceituais
[...] oportunizar aos alunos que eles também tragam as ... vivéncias que
eles tenham conhecimentos que eles tentem entdo é ampliar esses
conhecimentos [...] entdo dentro disso tem as regras dessa dessa
brincadeira ... (Carlos, 26/03/2015).

[...] respeitando o que eles trazem j& de experiéncias de vida né ... muitos
alunos sé&o ... tem uma rica experiéncia ai ... né de ... de pratica mesmo né
de experimentacdo de ou de assistir de ver né de consumir essas praticas
de outras formas que néo seja s6 fazendo. (Izabel, 21/03/2015)

Os conteudos conceituais, conforme Gallardo (2009), trabalham com a
construcdo dos conhecimentos por meio de sucessivas articulacbes das
capacidades intelectuais, operando através de simbolos, informacfes, imagens,
principios, fatos, significados e representacdes que permitem organizar os dados da
realidade. Relacionam-se ao “saber sobre o que se faz”, como por exemplo, que os
alunos saibam, sobre a capoeira, sua origem, sua histéria contextualizada aos
momentos politicos e econémicos do pais, seu significado em nossa sociedade, as
politicas publicas adotadas relacionadas a essa manifestacdo cultural, a relacdo com
a saude, com a qualidade de vida, entre outros (DARIDO, 2011).

Como afirmam Fensterseifer e Gonzalez (2013, p. 39): “Nosso compromisso
resumia-se a um fazer, e hoje somos desafiados a construir um saber ‘com’ esse
fazer. Mais que isso, pensar um saber que se desenvolve ao longo dos anos
escolares em complexidade e criticidade [...]".

Neste sentido, estes conteudos envolvem a compreensao, a reflexdo, a
analise e a comparacdo, por isso € necessario compreender e utilizar os
conhecimentos. Assim, durante o processo de aprendizagem, o aluno precisa
adquirir informacdes e vivenciar situacdoes-problema que o conduzam a novos
conhecimentos, partindo de seus conhecimentos prévios para a elaboracdo de
novos conceitos. Segundo Darido e Souza Junior (2008, p. 17):

[...] o papel da educacéo fisica ultrapassa o ensinar esporte, gindstica,
danca, jogos, atividades ritmicas, expressivas, € 0 passar conhecimentos
sobre o préprio corpo para todos, em seus fundamentos e técnicas
(dimensao procedimental), mas inclui também os seus valores subjacentes,
ou seja, quais atitudes os alunos devem ter nas e para as atividades
corporais (dimenséo atitudinal). E, finalmente, busca garantir o direito do
aluno de saber por que ele esta realizando este ou aquele movimento, isto

€, quais conceitos estdo ligados aqueles procedimentos (dimensao
conceitual).
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A partir das consideracbes apresentadas aqui, constatamos que 0s
professores associam 0s objetivos a matrizes Unicas dos saberes da Educacgéo
Fisica (fazer, sobre e ser). Nos arriscamos a dizer que muito por conta da influéncia
dos PCN (BRASIL, 1997) e das producdes a ele associadas, a formacédo do
professor de Educacdo Fisica, tanto inicial quanto continuada, vem abrangendo
essas trés dimensdes dos conteudos, privilegiando uma ou outra, de acordo com a
concepcao filosofica do processo educativo que se adote. Particularmente para a
Educacao Fisica escolar, a influéncia das producdes de Bracht (1999) e Betti (1994)
ao reconhecerem que os conhecimentos da Educacdo Fisica envolvem um duplo
carater — o do saber fazer e o do saber sobre este fazer, de certo modo, inspiraram
esta organizacao e divisdo dos conteudos para a area.

A partir dai, devemos refletir sobre como podemos planejar e desenvolver
praticas pedagdgicas que favorecam o trabalho com esses tipos de contetddos. Além
disso, esses conteudos estdo relacionados a uma demanda social e ao contexto
atual, que apresenta sujeitos com competéncias que vao além dos aspectos
cognitivos, e o trabalho com esses diferentes conteldos sdo anunciados nas
expectativas de aprendizagem e que poderdo nortear a acao e avaliagado nas aulas
de Educacéo Fisica.

4.1.2 Associacdo entre objetivo e conteado

Na segunda categoria deste primeiro eixo, “Associacdo entre objetivo e
conteudo”, no que concerne a relacédo entre objetivos e conteudos, estdo presentes
as respostas dadas pelos participantes, que englobam as expectativas de
aprendizagem frente a essa questao.

Segundo as entrevistas, identificamos que dos 30 professores de Educacédo
Fisica, 20 fazem uma associa¢ao direta entre os conteldos e 0s objetivos que eles
esperam desenvolver em suas aulas, sinalizando que, além dos aspectos mais
formais dos objetivos, os professores também esperam que os alunos vivenciem
com mais sucesso 0s conteudos da cultura corporal de movimento, como
explicitados nos trechos: “[...] ao longo desse 1° 2° e 3°, também vou introduzindo os
jogos para que eles comecem a partir dos jogos conhecer as regras para mais para

frente vivenciar os esportes.” (Cristina, 14/03/2015); “[...] a Educagéo Fisica ela tem
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gue ter como objetivo [...] a ideia de apropriacao critica da cultura de movimento ...”
(Juliano, 11/03/2015); “Eu espero que eles aprendam ... é ... essa questao da cultura
corporal de movimento [...] que é o conhecimento do corpo ... € lutas ... é ...
vivéncias e atividades ritmicas ... a ... a danga ... € jogos ... brincadeiras ...” (Rebeca,
23/02/2015); “Eu espero que os objetivos [...] sejam atingidos ... através dos
conteudos ministrados ... (Ana Julia, 27/02/2015); “Espero principalmente que os
alunos aprendam e evoluam ... motora e socialmente através dos eixos de
conteudos ... do jogo ... das atividades ritmicas ... da ginastica ... da danca e das
lutas.” (Henrique, 18/03/2015)

Nesses exemplos é possivel perceber a articulacdo conteudo/objetivo. Para
Gallardo (2009, p. 55, grifo do autor): “A riqueza do aprendizado propiciado pelas
manifestacdes da cultura corporal ndo se esgota em sua realizacdo pura e simples.
E de fundamental importancia que as criancas aprendam a refletir sobre sua prética,
e ndo apenas vivencia-la.” O objetivo central é colocar o aluno em contato com a
cultura corporal, e considerando a enorme quantidade de conteudos a serem
oferecidos aos alunos, tornam-se necessarios uma organizacdo e um planejamento
de forma que em cada ano os alunos tenham acesso aos contetudos adequados as
caracteristicas de seu desenvolvimento (necessidades, expectativas e interesses).

Conforme Libaneo (2001), o conteudo do ensino da Educacao Fisica supde

ao menos trés elementos:

e Os saberes “fisicos”, digamos, os saberes da motricidade humana, em sua
relacdo e em sua complexidade, ligados a experiéncia sociocultural dos
alunos;

¢ Os esquemas mentais e as ferramentas conceituais que 0s alunos incorporam
para compreender e transformar a realidade do ponto de vista da motricidade
humana;

e As acdes que os alunos praticam em decorréncia dos conteldos e processos
mentais que internalizam, em termos de conhecimentos, habilidades, atitudes

e valores.

Diante do exposto, esses elementos vém esclarecer o porqué dos professores

estabelecerem uma associacdo tao estreita entre conteudos e objetivos em suas
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aulas, pois como afirma Libaneo (1994), estas consideragbes procuram mostrar a
relacdo objetivos e contetdos de ensino, onde 0s objetivos antecipam resultados e
processos esperados do trabalho conjunto do professor e dos alunos, expressando
conhecimentos, habilidades e habitos (contelddos) a serem assimilados de acordo
com as exigéncias metodoldgicas (nivel de preparo prévio dos alunos, peculiaridade
das matérias de ensino e caracteristica do processo de ensino e aprendizagem). Os
conteudos formam a base objetiva da instru¢cdo — conhecimentos sistematizados e
habilidades — referidos aos objetivos e viabilizados pelos métodos e transmisséo e
assimilacdo. Assim, no processo didatico ocorre a mediacdo de objetivos e
conteudos tendo em vista a aprendizagem dos alunos.
Nessa direcdo, Darido (2011, p. 25) aponta que os objetivos da Educacéo
Fisica na escola:
[...] deva propiciar ao aluno o exercicio da cidadania, buscando, durante a
pratica pedagodgica, a formagdo do aluno critico, direcionado para a

conquista de sua autonomia, por meio do conhecimento, da reflexdo e da
transformacé&o da cultura corporal de movimento.

Desse modo, os momentos da Educacdo Fisica devem alicercar-se em
objetivos pedagogicos claros e planejados, que compreendam meninas, meninos e
seus movimentos numa perspectiva ampla, tomando por base este repertdrio
composto pelas acbes de cada sujeito, nas suas relagdes com o outro e com o
conhecimento vivido em diferentes contextos. Para isso, reforcamos a importancia
de o professor ter acesso, também, aos conhecimentos referentes a compreensao
dos tempos infantis e as diferentes formas de assegurar os direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento inerentes as experiéncias, saberes e fazeres em
Educacdo Fisica nas escolas. Desta forma, poderdo levar a crianca a apreciar,
executar e criar conhecimentos relativos a cultura corporal, bem como refletir sobre
eles (BRASIL, 2012b).

Essas praticas, que compdem a cultura corporal de movimento, sdo apenas a
referéncia para os saberes e fazeres que serdo, entdo, objeto de ensino. E
importante, portanto, entender que o conteudo sO se configura quando essas
praticas sao efetivamente tematizadas nas aulas a partir de determinadas intencgoes.
Assim, o tipo de abordagem, mais do que simplesmente a eleicdo de uma
determinada prética, € que vai definir o contelldo ou o0 que se espera que o aluno va
aprender (BRACHT, 2010).
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Cabe destacarmos, a organizagcdo das expectativas de aprendizagem, ou
seja, 0 que se espera que os alunos aprendam ao final dos 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental. Neste aspecto, os 30 professores pensam as expectativas de

aprendizagem por ciclo e ndo por anos escolares, como explicitado nos relatos:

[..] 1° aninho o que eu vejo principal [...] para eles é a questdo de
lateralidade € ... direita esquerda ... direcdo [...] a questdo da coordenacao
motora ... pegar no lapis e tudo mais ... 2° ano ja vai um pouco mais
complexo entdo é eles terem a questédo vindo |4 do 1° aninho a questéo ...
da coordenacdo motora junto com isso a consciéncia corporal conseguir
perceber o seu proprio corpo [...] continuar trabalhando lateralidade ...
guestao de direcdo ... e o principal a ... consciéncia corporal vai colocando
.... conhecimentos sobre o corpo dele [...] 3° ano ... toda essa parte e mais a
questéo [...] muitas vezes alguns alunos chegam na gente nés poderiamos
fazer ... esse ano ... vai vou dar um exemplo o BADMINTON ele conhece os
outros esportes tudo bem que até 3° ano ele ainda esta la com 8 9 anos né
ndo tem tanta bagagem ... mas ele sabe que existe um leque da cultura
corporal ... ndo é s6 o futebol ou s6 o basquete ... (Eloise, 15/03/2015).

E ... geralmente do 1° ao 3° ano ... 0 planejamento é bem parecido com
algumas diferencas né ... que nem no 1° ano é ... € bem importante estar
lembrando as brincadeiras de rua ... brincadeiras de roda porque [...] é
importante para formagéo para o aprendizado deles ... e para coordenacao
motora deles ... 0 2° ano eu trabalho mais com ... jogos que trabalhem a
velocidade ... que trabalhe ... é ... coordenacdo motora mais brincadeiras
também ... mais ai ja tira um pouco das brincadeiras cantadas e trabalho
mais a parte de velocidade coordenagdo motora tipo ... patinho feio é ...
mée da rua essas brincadeiras assim ... os 3° anos ja da para trabalhar
alguns jogos né ... da para ir introduzindo alguns jogos ... que nem ... para ja
... comecgar também um pouco ... € companheirismo ... agueles jogos que
ninguém vence para eles irem aprendendo a trabalhar em grupo ... e que
trabalha tudo também velocidade e todas as outras coisas. (Ana Laura,
13/03/2015)

E ... de novo no Estado eu tenho as expectativas de aprendizagem de 1° 2°
e 3° ano [...] entdo mais de forma geral os trés primeiros anos é a formacao
basica do aluno ... ele criar essa habilidade de arremessar de chutar ... de
engatinhar de correr saltar de dar cambalhota fazer uma estrelinha ...
habilidades de equilibrio ... manipulativas também né arremessar ... é quicar
jogar arremessar jogar volear entdo assim é eu sempre ... quero que eles
nesses trés periodos eles tenham ja uma vivéncia motora um pouco mais
preparada mais assim ... uma vivéncia motora AMPLA para chegar no 4° e
5° anos um pouco mais especificas. (Aline, 21/03/2015)

Ah ... na Educagdo Fisica [...] para o 1° ciclo é ... diversificar as ... as
experiéncias né o maximo possivel dentro da cultura corporal de movimento
entdo o objetivo é que eles experimentem ... né ... tentando ai ... englobar ...
a luta ... esportes ... esportes ndo mais assim habilidades com bolas que ...
jogos mais pensando ai com bola com arco com cone com ... né dentro
dessa perspectiva ndo focando ainda no esporte e ... das ginasticas das
atividades ritmicas de danca entdo tentando englobar ai varios jogos
através de jogos que envolvam essas habilidades ... né de se expressar e ...
comecar a lidar com regras ... a questdo da oposicdo gque existe nas lutas ...
entdo eu tento através de jogos [...] diversificar o maximo possivel essas
experimentacdes ... (Izabel, 21/03/2015).
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E eu acredito que no 1° ano ha uma necessidade ainda maior de explorar é
... 0 desenvolvimento motor ... tanto € ... isso pensando em todas as areas
da cultura corporal do movimento ... mais eles precisam ter bastante nocao
de lateralidade é ... desenvolvimento motor de correr salto é ampliacao da
relacdo com outro reconhecer o outro a necessidade do outro para jogar ...
€ saber cooperar competir ... € para 0 2° ano ja seria acho que mais uma
ampliacdo ainda disso e da para vocé trabalhar mais contelidos € ... mais
especifico eles ja tem uma nogao maior de conceitos das coisas ja tem é ...
um conhecimento prévio maior devido ao 1° ano devido as vivéncias que
eles veem na televisdo € na rua em contexto com brincadeiras com outras
criangas ... e no 3° ano eu acho que é ... € ampliar mais ainda com a
questédo do conceito ... dos jogos e da para trabalhar com eles os jogos com
mais regras mais especificos ... € pensando no desenvolvimento deles além
do ... do desenvolvimento do ... do conteldo em si da ... das atitudes deles
com relacdo ao jogo e dessa ... e conhecer o0 que é realmente a Educacao
Fisica como ela se da e como se da o desenvolvimento disso. (Maria,
25/03/2015)

Corroborando com essa ideia, sobre o tempo pedagogicamente necessario

para o processo de assimilacdo do conhecimento, Soares et al. (1992, p. 34)
afirmam que:

Nos ciclos, os contelidos devem ser tratados simultaneamente, construindo

referencias que vao se ampliando no pensamento do aluno de forma

espiralada, desde o momento da constatacdo de um ou véarios dados da
realidade, até interpreta-los, compreendé-los e explic-los.

Esta compreensdo da Educacdo Fisica implica considerar certos critérios
pelos quais os conteudos serdo organizados, sistematizados e distribuidos dentro do
tempo pedagogicamente necessario para a assimilacdo, tratando um mesmo
conteddo em todos os niveis escolares numa evolugéo espiralada.

Alinhados a esta perspectiva, destacamos o0s documentos e propostas
pesquisados neste estudo que justificam e estabelecem os objetivos por ciclos de
escolarizacdo. Dentre eles, destacamos as orientacdes dos PCN-EF (BRASIL,
1997), que identificam os objetivos de Educacao Fisica para o primeiro ciclo, que
compreendem as 12 e 22 séries (2° e 3° anos) do Ensino Fundamental. As DCN
(BRASIL, 2013), recomendam que os sistemas de ensino adotem nas suas redes de
escolas a organizacdo em ciclo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
considerando como bloco pedagdgico voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens.

Articulado a essas orientagcbes, também temos o documento Elementos
Conceituais e Metodolégicos para Definicho dos Direitos e Objetivos de

Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do
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Ensino Fundamental (BRASIL, 2012b), que apresentam o0s Eixos Estruturantes
(criacéo/processo  criador; imaginagao; ludicidade/brincadeira/jogo/movimento;
identidade/alteridade; autoria/autonomia; experiéncia estética; cultura corporal),
como alicerces que dao direcdo as praticas educativas em Educacdo Fisica e que
séao desdobrados em Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento.

Outro documento importante € a BNCC (BRASIL, 2015), que estabelece os
objetivos especificos do componente Educacdo Fisica formulados por pratica
corporal e organizados em ciclos de escolaridade (1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental). A organizagdo sob a forma de ciclos tem a funcdo de balizar as
expectativas de aprendizagem no percurso curricular, indicando o que o aluno
poderd aprender sobre determinados conhecimentos em cada etapa, ou seja,
sinaliza claramente a necessidade de que esses conhecimentos sejam efetivamente
trabalhados até o final do ciclo.

A proposta de Gonzalez e Schwengber (2012), apresenta a sistematizacao
para Educacdo Fisica dividida por ciclos (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental),
estando pautada no esforco de explicitar saberes fundamentais nas trés dimensdes
de conhecimento, as Possibilidades do se-movimentar, as Praticas corporais
sistematizadas e as Representacdes sociais sobre a cultura corporal de movimento.

O Curriculo Municipal de Bauru (BAURU, 2013) também organiza as
orientacdes curriculares de Educacao Fisica em ciclos, e tem como objetivo para os
1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, a experimentagcdo variada dos contetdos
da Educacdo Fisica por parte dos alunos e a iniciacdo a sistematizacdo do
conhecimento escolar.

Compreendemos que a escolha dos professores em organizar os objetivos
por ciclo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, estdo embasados em muitos
destes documentos, diretrizes e propostas. Além disso, uma outra justificativa se
apresenta nas orientacdes curriculares do Curriculo Municipal de Bauru, onde o0s
professores entendem que as necessidades e expectativas dos alunos das faixas
etarias correspondentes em cada ciclo se encontram muito préximas, e assim
podem estabelecer objetivos mais flexiveis, oferecendo mais tempo e arranjos, tanto
da parte do professor quanto do aluno, para a consecucao das metas definidas.

Por fim, tomando-se por base a analise dos dados neste eixo,

compreendemos ser importante estabelecer os objetivos de ensino da Educacgao
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Fisica e demarcar as expectativas de aprendizagem, garantindo o que se espera
gue os alunos aprendam ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental sobre
Educacao Fisica. Igualmente, percebemos que a metodologia de ensino adotada
para a abordagem dos conteudos visa levar o aluno ndo apenas ao conhecimento,
mas também propicia a ampliacdo de uma consciéncia critica diante da realidade
sociocultural, vinculado a construcdo de valores sociais e de atitudes éticas.
Assumindo tais pressupostos, os professores poderdo identificar e sistematizar as
expectativas de aprendizagem dos alunos, construindo e desenvolvendo com mais
facilidade seus planejamentos de aulas, e refletindo também sobre as praticas

avaliativas no contexto das aulas de Educacéao Fisica.

4.2 Avaliacéo

Tal como no eixo anterior, neste segundo eixo tematico, buscamos
reconhecer as perspectivas dos professores sobre as praticas avaliativas
desenvolvidas nas aulas de Educacdo Fisica. Dessa maneira, neste eixo foram
construidas trés categorias que surgiram dos discursos dos professores no que se
refere ao contexto da avaliacdo nas aulas de Educacao Fisica escolar. Para tanto,

as categorias que aqui emergiram foram: “Processos avaliativos” “Dificuldades para
avaliar”, “Expectativas para facilitar o processo avaliativo”.

4.2.1 Processos avaliativos

Esta primeira categoria, “Processos avaliativos”, partiu de questionamentos
sobre os aspectos relacionados a importancia de realizar a avaliacdo, o que avaliar,
em quais momentos e como fazer este tipo de avaliacdo nas aulas de Educacgao
Fisica.

De acordo com as entrevistas, constatamos nas falas dos professores qual a
importancia que eles déo para a realizacdo da avaliagcdo em suas aulas.

Nas transcricbes a seguir, 17 professores destacaram que a avaliacdo é
importante para reavaliar o trabalho docente: “...] através da avaliacdo consigo
analisar ... 0 que preciso reavaliar também em meu planejamento.” (Rebeca,

23/02/2015); “[...] dar uma continuidade no trabalho vocé avalia o que que ja foi
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trabalhado o que que deu certo o que que ndo deu o que que vocé pode melhorar ...
ao longo daquele ano mesmo ou para um préximo ano ...” (Cristina, 14/03/2015);
“[...] € uma forma de vocé mensurar o seu trabalho ... se aquilo esta indo bem se
aquilo ndo esta indo bem ... se precisa € ... ser revisto alguma coisa é ... ou ser
mudado ...” (Liz, 22/03/2015); “[...] para que eu possa ... ME AVALIAR e para que eu
possa avaliar meus alunos ... se eu preciso mudar a minha forma de dar aula ... as
minhas estratégias ... né ... o jeito de desenvolver ... de explicar.” (Ana Julia,
27/02/2015); “[...] para vocé ter esse feedback justamente para melhorar o seu
trabalho dentro da sala de aula.” (Leticia, 25/02/2015); “[...] € na avaliacdo que vocé
consegue reprogramar ... ver se deu certo se ndo deu para até uma proxima turma
uma proxima atividade ...” (Daiane, 22/03/2015); “[...] para poder tracar metas ...
para o futuro e aprendizagem.” (Paulo, 25/03/2015)

A avaliagao pode e deve oferecer ao professor elementos para uma reflexao
continua sobre a sua pratica, no que se refere a escolha de competéncias, objetivos,
conteudos e estratégias. Ela auxilia na compreensao de quais aspectos devem ser
revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para 0 processo de
aprendizagem individual e de todo o grupo de alunos (DARIDO, 2012). Além disso,
permite que o professor conheca o progresso de seus alunos e as dificuldades que
encontram na aprendizagem dos conteudos de modo que possam adaptar e orientar
seu trabalho docente para ajudar a satisfazer as necessidades dos alunos
(MENDEZ, 2013).

De acordo com as entrevistas, 10 professores demonstraram a importancia de
avaliar o progresso e a evolugido dos alunos, conforme seus relatos: “[...] se houve
um progresso ou nédo ... num todo e individualmente [...] € possivel sim avaliar é
possivel a gente aferir € 0 progresso 0s avangos nesse processo na ... ha avaliacao
... (Ronaldo, 06/03/2015); “Sim a avaliagdo é importante justamente para vocé ter
um acompanhamento do seu aluno se estd evoluindo ou nédo ... (Leticia,
25/02/2015); “SIM e NAO ... né porque de 1° a ... ao 3° ano é mais dificil essa
avaliacdo ... mas é importante principalmente se € ... ver essa ... evolucdo da
crianga.” (Rose, 25/02/2015); “Eu acho importante sim realizar a avaliagéo € porque
[...] vocé consegue acompanhar né € ... como ele era como ele estd hoje ...”

(Gabriela, 20/03/2015); “Ah com certeza né [...] ver como o aluno evoluiu né a gente
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s6 consegue é ... ver essa evolugdo avaliando né como ele entrou como ele
comegou até o final do ano e até o final do ciclo ...” (Suzana, 14/03/2015).

Entende-se que, em cada aula, objetivos, aspectos da avaliagdo, um retorno e
uma reflexdo conduzida pelo professor podem ser construidos com a classe.
Portanto, o movimento pedagdégico da aula e o levantamento do que alguns alunos
aprenderam ou ndo podem ser momentos da metodologia e da organizacao da aula.
Desse modo, respeitam-se o processo de cada aluno, suas potencialidades e
capacidades de interacdo com o conteudo elaborado. A cada aula, o progresso de
cada aluno pode ser reconhecido e valorizado pelo professor e pelos outros alunos
(DARIDO, 2011).

Nas palavras dos professores, 18 deles compreendem que a avaliacdo é
importante para avaliar se 0os objetivos foram alcancados e o que o aluno aprendeu:
“[...] através das avaliagbes podemos identificar o que os alunos estédo atingindo ...
se eles estdo atingindo os objetivos propostos das atividades realizadas durante
nossas aulas.” (Patricia, 20/03/2015); “[...] vocé precisa de uma meta no seu
trabalho expectativas [...] vocé tem que tentar alcancar essas expectativas ...
(Juliano, 11/03/2015); “[...] para gente ter um parametro de saber como eles
comecaram e ... se a gente alcangou nossos objetivos né.” (Elisa, 25/03/2015); [...] a
partir do momento que vocé olha ... com um olhar mais critico né avaliando mesmo
[...] 0 que ele aprendeu o que nao aprendeu ...” (Gabriela, 20/03/2015).

[...] no 1° no 2° como no 3° né eu acho que é importante o aluno pensar
sobre o que ele aprende [...] entdo a gente fazia uma ... uma roda de
conversa e cada um falava o que aprendeu [...] com esse jogo VOCés
aprenderam o qué? [...] foi importante? e o que vocé gostou mais? ou o que

vocé ndo gostou? entdo os alunos iriam colocando e a gente fazia essa
reflexdo sobre o que foi aprendido ... (Izabel, 21/03/2015).

Com base nesses dados, percebemos que os professores refletem sobre a
avaliacdo do ensino em Educacdo Fisica, pois todos foram unanimes em dizer da
importancia de realizar a avaliagdo em suas aulas, seja para reavaliar o proprio
trabalho, para avaliar o progresso e a evolucao dos alunos, como também avaliar se
os objetivos foram alcancados e 0 que o aluno aprendeu.

Para Freire e Scaglia (2003), o professor tem objetivos pedagogicos definidos
e espera que o aluno os alcance. “Assim, a avaliacdo do aluno deve auxiliar o
professor a perceber o que esta dando certo, 0 que deve ser revisto para atingir 0s
objetivos propostos.” (DARIDO, 2012, p. 131). Neste sentido, como afirma Méndez
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“*

(2013, p. 309, grifo do autor), a importancia da avaliacdo esta em: “ [...] como o

aluno aprende, ndo somente a o que ele aprende, e preste atencao as estratégias
que o aluno utiliza a fim de obter um bom resultado.”

A partir das entrevistas, verificamos o que os professores avaliam nas aulas
de Educacéo Fisica, e os dados apontaram que os 30 professores apresentam como
foco para a avaliacdo as dimensfes dos contetdos (atitudinais, procedimentais e

conceituais), como podemos destacar nos excertos a seguir:

Bom ... minha avaliacdo baseia-se na disciplina do aluno ... no seu
desempenho dentro das aulas de Educacéo Fisica ... na sua participacao
efetiva ... na sua AUTONOMIA dentro das aulas é ... desempenho da sua
aquisicdo de habilidades motoras ... o0 seu comportamento socioafetivo ...
(Leticia, 25/02/2015).

Bom eu avalio o desenvolvimento nas atividades como o aluno ele realiza a
atividade se ele entende se ele compreende essa atividade né é ... e como
ele se relaciona com os outros durante essa atividade e também é a
participagdo no geral é ... o desenvolvimento e a participagdo nas aulas
entdo isso é o foco principal da minha avaliagdo. (Suzana, 14/03/2015)

Nas minhas aulas eu avalio ... € ... a participagdo deles € [...] se eles estao
motivados a realizar ... € as aulas ... avalio também durante as aulas quais
as dificuldades que eles estéo tendo ... se é por exemplo num jogo ... quais
as dificuldades para entender as regras ... se tem dificuldade para trabalhar
junto com o outro ... isso j& é uma avaliacdo dentro do processo [...] eu
costumo retomar com eles e verificar se esses 0s conceitos que eu passei
sobre 0 que a gente estd trabalhando se realmente foram aprendidos e
também costumo fazer uma avaliacdo inicial dos conhecimentos prévios
gue é a avaliagdo diagndstica. (Maria, 25/03/2015)

Entéo € ... eu avalio ... se os alunos estdo motivados se eles estdo gostando
da atividade né [...] se ndo foge daquela ideia de € ... brincar fora da escola
[...] junto com isso se eu estou ampliando o repertério motor dos alunos né
... isso de 1° ao 3° ano ... entdo se eu penso uma atividade de correr com
deslocamento para diversos lados por exemplo ... eu tenho que avaliar se
todos estdo conseguindo fazer isso se tem algum com dificuldade se néo
tem né ... e se tiver pensar alguma variacdo alguma coisa para poder
estimular que esse aluno pelo menos consiga também adquirir esse recurso
né... numa brincadeira ... e também é ... se os alunos estdo conseguindo
brincar uns com os outros [...] se eles conseguem autogerenciar as
brincadeiras né [...] se eu dou uma proposta para eles e eles nao
conseguem executar sozinhos ... (Juliano, 11/03/2015).

E ... entdo eu avalio ... 0 que o aluno aprendeu o que ele entendeu daquilo
porque eu tendo essa resposta do aluno eu também posso pensar em
outras estratégias outras formas de abordar aquele contetido de repente do
jeito que eu estou é ... explicando do jeito que eu estou fazendo ... 0 aluno
esta vendo de uma outra forma ... entdo sempre buscava ali ... ter esse
feedback mais do aprendizado em si era se ele conseguia participar
coletivamente se ele conseguia realizar o que foi proposto ... se ele estava
entendendo as regras ... da atividade ... € por exemplo ... numa aula que eu
trabalhava a questdo de ritmo ou danca se ele conseguia fazer conseguia
se expressar [...] fazer criar uma sequéncia dentro daquele ritmo ... entdo né
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trabalhar em conjunto tinha aluno com muita dificuldade de trabalhar em
grupo para montar alguma coisa ... (Izabel, 21/03/2015).

Conforme Darido (2011), podemos avaliar em Educacao Fisica, em relacdo
aos conteudos atitudinais, o empenho, a vontade, o respeito e a solidariedade que
cada aluno estabelece com as atividades desenvolvidas, bem como com seus
colegas, e a capacidade em observar, analisar e intervir do professor € que
determina a qualidade do processo avaliativo. A dimensédo procedimental pode
contemplar os elementos das habilidades motoras e das capacidades fisicas em sua
preocupacao avaliativa. Porém, € possivel avaliar o aluno pelo seu progresso,
sempre comparando o seu resultado consigo proprio. No entanto, entendemos ser
possivel avaliar outros aspectos procedimentais, para além dos motores e dos
fisicos. Na dimensdo conceitual podemos avaliar o aluno perguntando o seu
entendimento sobre o tema por meio da linguagem verbal ou mesmo uma discusséo
na roda de conversa, observar o aluno durante todas as aulas, em trabalhos e
videos, solicitando a sua interpretacédo dos conceitos apresentados (DARIDO, 2012).

Os PCN-EF (BRASIL, 1997) consideram que a avaliacdo deve ser algo (util,
tanto para o aluno como para o professor, para que ambos possam dimensionar 0s
avancos e as dificuldades dentro do processo de ensino e aprendizagem e torna-lo
cada vez mais produtivo. Dessa forma, os critérios explicitados para cada um dos
ciclos de escolaridade tém por objetivo auxiliar o professor a avaliar seus alunos
dentro desse processo, abarcando suas multiplas dimensdes, buscando explicitar os
conteudos fundamentais para que os alunos possam seguir aprendendo. Ou seja, a
avaliacdo desempenha um papel primordial na etapa, tanto na valorizagdo do
progresso do aluno quanto no processo do ensino e aprendizagem que o curriculo
desenvolve, se ela tem um carater formativo, serve como mecanismo de
autorregulacéo para o aluno e o professor (SANCHEZ, 2013).

Segundo Darido (2011, p. 26):

E importante lembrar que contetdos e estratégias estdo intimamente
relacionadas aos objetivos e a avaliacdo. E por meio dos contetidos e das
estratégias que os objetivos estabelecidos serdo concretizados, e avaliando

a aprendizagem é que se sabera se os objetivos foram ou néo atingidos,
para repensar as agfes didaticas, a fim de se tornarem mais eficazes.

Diante dessas afirmacdes, considerando que os professores baseiam seus

critérios de avaliagdo em conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais,
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Darido (1999) aponta que na Educacgdo Fisica € preciso que sejam avaliadas as
dimensdes: conceitual (conhecimentos), procedimental (habilidades e capacidades
fisicas) e atitudinal (valores), valorizando o aluno de modo a expressar-se por
diferentes linguagens; corporal, escrita e falada, sobre a sistematizacdo dos
conhecimentos relativos a cultura corporal de movimento.

Dessa forma, esperamos que, na avaliacdo empreendida pela Educacéo
Fisica, os alunos sejam observados em sua capacidade de aprender a reconhecer,
na convivéncia e nas praticas pacificas, maneiras eficazes de crescimento coletivo,
dialogando, refletindo e adotando uma postura democrética sobre diferentes pontos
de vista postos em debate (DARIDO, 2012).

Nessa direcdo, encontramos nos relatos dos professores, quais sao 0s
momentos em que eles avaliam os alunos nas aulas de Educacao Fisica.

Conforme as transcri¢cdes, 26 professores relataram avaliar a todo momento
durante as aulas, como explicitado em suas falas: “Como professor eu penso que a
avaliacdo na Educacédo Fisica ocorre a todo instante nas aulas ...” (Henrigue,
18/03/2015); “Durante todas as aulas eu acho que a avaliacéo ela é continua ela é
constante a gente tem que ficar avaliando ... entdo desde o comego na primeira aula

”

até o final ...” (Suzana, 14/03/2015); “Eu avalio eles durante a aula ... porque € o
momento que nos temos como professores mais contato com eles ... entdo eu
procuro avaliar sempre durante a aula.” (Michele, 27/03/2015); “A todo momento de
forma continua né ... cada aula é uma aula e sdo € ... objetivos diferentes ... entdo é
de forma continua a todo momento eu estou avaliando o meu aluno.” (Mara,
15/03/2015)

[...] eu PROCURO fazer isso é ao longo do desenvolvimento das aulas ...

entdo eu programei algumas aulas com determinado objetivo e eu vou

vendo qual é a resposta dos alunos é ... mediante o que eles estdo me

apresentando mediante ao que eles estdo fazendo enfim no decorrer das
aulas. (Liz, 22/03/2015)

A avaliacdo continua pelo professor pode assumir véarias formas, tais como a
observacdo e o registro das atividades dos alunos, sobretudo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, trabalhos individuais, organizados ou ndo em portfolios,
trabalhos coletivos, exercicios em classe e provas, dentre outros (BRASIL, 2013).
Durante esse processo, ao avaliar o professor deve utilizar diversas técnicas,

recursos pedagogicos e instrumentos variados, pois caso o instrumento tenha sido
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bem elaborado, em concordéancia com os objetivos almejados, o professor ficara
bem préximo de descobrir se houve ou ndo aprendizagem.

Nos trechos a seguir, cinco professores afirmaram realizar a avaliacédo
bimestralmente: “[...] bimestralmente ...” (Rebeca, 23/02/2015); “[...] ao final do 1°
bimestre ...” (Cristina, 14/03/2015); “[...] geralmente por bimestre a gente vé como 0
aluno vai evoluindo ...” (Suzana, 14/03/2015); “E no final dos bimestres ...” (Izabel,
21/03/2015); “[...] no final de um bimestre a gente faz alguma avaliacdo escrita.”
(Leticia, 25/02/2015)

Também pudemos observar nos relatos de trés professores que 0os mesmos
avaliam no comeco € no final da aula: “Olha ... mais ... no comeco as vezes eu faco
roda de conversa jA meio que antecipando a quadra ... a roda de conversa 0 que
eles tém conhecimento daquilo ...” (Aline, 21/03/2015); “Eu avalio durante a aula ...
no comeco da aula conforme eu vou explicar a aula ... e no final da aula.” (Eloise,
15/03/2015)

[...] entdo eu sempre no primeiro momento da aula eu pergunto para eles eu
falo é ... se eles conhecem eu falo 0 nome da ... da atividade é ... ou eu falo
o nome diferente ... e peco para que um ... algum aluno né aquele ah eu sei
... ai 0 que que vocé conhece desse jogo? ... iSso seria uma avaliacdo do
conhecimento prévio [...] no final da aula com essa roda de conversa ... né

onde eu ... é eu converso com eles sobre o que aconteceu na aula ...
(Carlos, 26/03/2015).

Segundo as entrevistas, constatamos que dois professores destacaram fazer
as avaliacbes no comeco e no final do més, conforme podemos visualizar em seus

discursos: “[...] pontualmente no final de um més ...” (Leticia, 25/02/2015).

E no inicio né ... eu trabalho mensalmente entio eu monto o meu plano
docente e na primeira semana eu faco essa avaliacdo dos conhecimentos
prévios dos alunos ... diagndstico ... ai as vezes eu anoto na lousa as vezes
eles produzem eu passo perguntas e eles produzem ... e a partir dali eu vou
redirecionando meu plano docente é ... as vezes eu preciso fazer adendo
porque tudo que eu fiz acaba caindo por terra porque as vezes eles
conhecem muito mais do que eu pensei ou muito menos [...] e no final do
més eu sempre procuro fazer uma atividade [...] que é importante para mim
... que eu olho para ver nossa essa aula teve sucesso ou esse més teve
sucesso esse més ndo teve ... é isso para eles é serviu de aprendizado
mais isso eles ndo aprenderam ... entdo € assim uma tomada de deciséo ...
€ uma avaliagdo mais para mim da minha didatica. (Maria, 25/03/2015)

Em relagdo ao momento das avaliagbes, dois professores mencionaram
realiza-la ao término do eixo de conteudos: “[...] eu procuro fazer terminando o eixo

... por exemplo eu ... eu trabalho lutas ... foram quatro aulas de lutas terminando ...
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essa etapa de quatro aulas a gente faz essa avaliagéo ...” (Rebeca, 23/02/2015);
“[...] eu faco quando é uma mudanca de conteddo né ... é porque assim ... no 2° ao
3° ano a cada trés semanas n0s mudamos o conteudo e no 1° ano a cada semana
eu mudo o contetdo porque eles tém trés aulas [...] apés o término do conteudo ...”
(Carlos, 26/03/2015).

Cabe ressaltar, que um professor relatou realizar a avaliagdo no comec¢o do
semestre: “E ... assim ao longo do ano eu fago assim no comeco do semestre [...]
entdo nesse comeco do ano eu sempre dou uma avaliagdo” (Cristina, 14/03/2015). E
um outro professor destacou avaliar depois das atividades:

[...] sempre depois de uma atividade a gente ... avalia essa crianga ... e
quando a gente [...] é da outra atividade ... que seja talvez a mesma ou que
use 0s mesmos ... € movimentos ou ... ou outras habilidades a gente esti
avaliando ... se essa criangca conseguiu ... suponhamos ... correr de costas

se ela esta conseguindo se ela melhorou ... nesse aspecto. (Rose,
25/02/2015)

De acordo com essas afirmacfes, Libaneo (1994) justifica que a funcéo de
diagndstico permite identificar progressos e dificuldades dos alunos e a atuacdo do
professor que, por sua vez, determinam modificacdes do processo de ensino para
melhor cumprir as exigéncias dos objetivos. Ocorre no inicio, durante e no final do
desenvolvimento das aulas ou unidades didaticas. No inicio, identificam-se as
condicdes prévias dos alunos, ou seja, € uma etapa de sondagem de conhecimentos
e de experiéncias ja disponiveis como pré-requisitos para o andamento das aulas.
Durante o processo de transmissdo e assimilacdo é feito o acompanhamento do
progresso dos alunos, apreciando o0s resultados, corrigindo defasagens,
esclarecendo davidas, estimulando-os a continuarem trabalhando até que alcancem
resultados positivos. E ao final € necessario avaliar os resultados da aprendizagem
no fim de uma unidade didatica, do bimestre ou do ano letivo.

Segundo esses indicativos, ao serem interrogados sobre quais momentos
avaliam os alunos, constatamos que a maioria dos professores fundamentam suas
avaliacbes num processo continuo, planejada ao longo de todo o tempo da
aprendizagem, bem como realizam avalia¢cdes de diagndéstico. Vale ressalvar, que
os professores responderam mais de uma unica resposta, por isso, a soma dos
resultados aqui apresentados ultrapassam o numero 30 (sujeitos participantes da

pesquisa).
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Como destaca Sanchez (2013), a avaliagdo deve valorizar o progresso do
aluno em todas as areas sob uma perspectiva global e continua. Para que seja
continua, é preciso utilizar diferentes instrumentos (observacao sistematica, tarefas,
portfélios ou pasta dos alunos, controles periédicos, etc.) ao longo do ano e do ciclo;
para que seja global, o professor tera de integrar experiéncias e aprendizagens em
uma visdo global e estabelecer conexdes com as areas que contribuem para o
desenvolvimento das mesmas competéncias. Assim, a avaliacdo é continua porque,
da informacédo sistematica e regular que o aluno recebe sobre a compreensédo dos
conteudos, sobre seu rendimento, sobre sua aprendizagem e sua valorizacdo, este
podera ir melhorando seu préprio processo de aquisicdo e de apropriacdo de
saberes (MENDEZ, 2013).

Tendo como base as entrevistas deste eixo, também encontramos nos relatos
dos professores, como eles fazem, onde registram e os instrumentos de avaliacao
utilizados para avaliar a aprendizagem dos alunos.

Destacamos que, 22 professores disseram realizar como instrumento de
avaliacdo a observacdo, tanto do comportamento quanto o desempenho dos
movimentos dos alunos: “Observacdo ... o desempenho dos alunos é ... 0s
movimentos através dos jogos.” (Helena, 20/03/2015); “[...] observando né o
comportamento ... as atitudes ... o interesse ... a participagao ...” (Ana, 14/03/2015);
“...] de 1° ao 3° no geral ... é ... avaliagdo mais feita ... a EXECUCAO das
brincadeiras e dos movimentos em quadra .. e observacdo também do
comportamento geral e da ... da movimentagdo.” (Paulo, 25/03/2015); “E eu procuro
avaliar principalmente com a observacdo comportamental dentro da disciplina ...
frequéncia participacéo ... evolucdo motora enfatizando sempre a consciéncia para o
seu bem estar ... sua saude.” (Henrique, 18/03/2015)

[..] é observo comportamento ... observo AS ESTRATEGIAS que eles
fazem [...] essa observacdo da ... a brincadeira da estratégia de um time

ganhar dar certo a tatica deles eu observo [...] a execucado e o desempenho
deles no movimento também ... (Aline, 21/03/2015).

De acordo com Darido (2012), a observacdo no processo de avaliacao
apresenta uma seérie de vantagens, pois as aulas nao precisam ser interrompidas e o
ambiente continua o0 mesmo, isso permite a avaliacdo do comportamento na sua
totalidade, e é por meio dela também que o professor diagnostica os erros que 0s

alunos cometem. Desse modo, ela pode ser feita em todas as aulas e situagoes, e a
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avaliacdo do professor deve ser comunicada aos alunos, informando sobre as suas
dificuldades, bem como sobre os avancos alcancados (DARIDO; SOUZA JUNIOR,
2008).

Outro instrumento usado sdo as rodas de conversa, sinalizado por 15
professores, como fica explicitado nos trechos das entrevistas: “[...] eu fago umas
rodas de conversa para deixar eles falarem o que eles acharam da atividade né ... o
que eles acharam do aprendizado que eles estdo tendo ...” (Gabriela, 28/03/2015);
“[...] faco rodas de conversa perguntando o que eles gostaram o que eles nao
gostaram ...” (Eloise, 15/03/2015); “[...] rodas de conversa ... entdo geralmente no
final da aula eu sento com eles pergunto como foi a brincadeira € ... 0 que vocés
acharam o que vocés mudariam ...” (Ana Laura, 13/03/2015).

[...] 1° 2° 3° ano é mais roda de conversa [...] fazia algumas perguntas o que
eles aprenderam durante o bimestre ... é e ... quais as dificuldades o que
eles mais gostaram de aprender se alguém nao gostou de alguma coisa e
porque ... e ai ... algumas turmas né ... acho que mais ... de 2° 3° ano eu
perguntava ... né que nota merecia e ... porque e os outros alunos também
davam uma ... né falavam ... davam opinido se aquela nota era justa ou ndo
era e porgue que era ou porque que ndo porque dar uma nota né entdo
sempre pensava o que vocé sabia o que vocé aprendeu ... se dentro daquilo
gue foi trabalhado se vocé se ele aprendeu bastante pouquinho né se foi
mais ou menos para ai que nota entdo merece de 0 a 10 pensando se a
gente fosse escrever € ... quanto ele aprendeu ... né entdo para que o aluno

também possa pensar sobre isto né ... era mais ... era complicado trabalhar
com as criangas mais eles acabavam entendendo. (Izabel, 21/03/2015)

[...] por meio do DIALOGO uma roda de conversa contextualizando fazendo
pergunta sobre a atividade realizada porque s6 assim consigo identificar o
gue eles aprenderam ... e tirar as suas duvidas e também procurar melhorar
a atividade ... se eles ndo entendem de um maneira eu procuro explicar de
outra maneira através da roda de conversa eu vou saber se eles
conseguiram entender ou ndo. (Patricia, 20/03/2015)

Encontramos nos discursos de 10 professores, que os mesmos utilizam o
desenho como instrumento avaliativo: “[...] é ... desenhos ... principalmente 1° ano a
gente faz muito desenho do que eles aprenderam ... passar para mim ... pelo
desenho o que € ... 0 que eles estao aprendendo ...” (Rebeca, 23/02/2015); “[...]
através de desenhos ... registros de maneira que eles possam ¢é ... fazer ... me
entregar ou até mesmo eles estarem olhando o do colega é ... porque sao varios
pontos de vista né ndo s6 0 meu mais os deles também ... mais isso s6 no 3° ...”
(Fabiano, 13/03/2015); “[...] é as vezes eu pecgo para eles desenharem alguma coisa
que significou bastante para eles ...” (Gabriela, 20/03/2015); “[...] no 3° ano eu fiz

registro ... registro no chdo com giz de lousa ...” (Francisco, 01/03/2015).
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[...] 1° aninho eu avalio eu peco normalmente assim no final de cada
conteddo quando eu termino o contetido um registro em forma de desenho
[...] entdo o registro em desenho eu gosto de fazer por causa disso ... e dai
depois [...] 1° e 2° ano ... (Eloise, 15/03/2015).

Dentre os registros, seis professores comentaram realizar o feedback como
um instrumento de acompanhamento das aprendizagens: “[...] o feedback que eles
déo ...” (Francisco, 01/03/2015); “[...] fazendo um feedback de aulas anteriores ...”
(Rebeca, 23/02/2015); “[...] no 3° ano eu fago um feedback ...” (Fabiano,
13/03/2015); “[...] feedback deles né ...” (Mara, 15/03/2015); “[...] eu tento dar esse
feedback para os alunos assim durante as aulas.” (Juliano, 11/03/2015); “[...] eu uso
como um feedback para mim ...” (Gabriela, 20/03/2015).

Também identificamos, que cinco professores fazem o uso do registro da
escrita dos alunos, como revelados no excertos: “[...] escrever ... por exemplo o
conhecimento do corpo eu ja fiz esquema corporal ... a gente trabalhou primeiro na
quadra e depois eles passaram para mim no papel.” (Rebeca, 23/02/2015); “E ...
pode ser avaliacdo escrita [...] descricdo de um jogo ...” (Leticia, 25/02/2015); “[...]
trabalho com ... pequenos textos ...” (Mara, 15/03/2015); “[...] escrita [...] as vezes em
grupo eles podem até eles montam € um ... um texto em grupo sobre as atividades
sobre o conteutdo ...” (Maria, 25/03/2015); “[...] bom algumas anota¢bes né ... do dia
a dia se tem algum ... alguma situacdo importante que se deve destacar né ... entao
feito € ... registro escrito ...” (Suzana, 14/03/2015).

Os registros produzidos pelos alunos podem assumir diversas formas, desde
respostas a questbes e atividades, até desenhos e textos. Esses registros podem
ser solicitadas com o objetivo de investigar o que aluno sabe previamente sobre
determinado assunto e também para que eles progridam (DARIDO, 2012).

A partir das transcrigdes das entrevistas, constatamos que quatro professores
empregam como registro algumas anotacdes sobre o desenvolvimento dos alunos
no decorrer das aulas de Educacao Fisica: “[...] entdo no meu diario eu coloco como
(Eloise, 15/03/2015); “[...] vou anotando né .. o

comportamento de cada um ... e dai vai no ... no geral assim né.” (Elisa,

habilidades motoras

25/03/2015); “[...] bom algumas anotacdes né ... do dia a dia se tem ... alguma
situacdo importante que se deve destacar né ... entdo feito é ... registro escrito ...”
(Suzana, 14/03/2015).
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[...] eu elaboro um roteirinho de avaliagdo bem simples assim onde eu
coloco por simbolos né em vez de escrever eu coloco tipo + - + ou - como
em alguns itens né e eu acho mais facil para avaliar 32 criancas ... em uma
aula com aquele ponto mais significativo que eu quero estar avaliando
naquele dia. (Gabriela, 20/03/2015)

Em relacdo aos instrumentos de avaliacdo, trés professores afirmaram usar a
autoavaliacdo: “[...] fazendo uma autoavaliagdo com eles ...” (Maria, 25/03/2015).

Bom é ... com os alunos de 3° ano a gente tem a possibilidade maior de ...

por eles compreenderem mais fazer uma autoavaliacéo ... eles podem falar

de como que eles se sairam na aula se eles compreenderam é o conteddo

.. se eles participaram bem da aula se comportaram bem e respeitaram

todas as regras ... entdo a autoavaliagdo é importante da para trabalhar
bem no 3° ano ... (Suzana, 14/03/2015).

Para Méndez (2013), a autoavaliacdo € uma parte essencial na construcao de
significado do processo de aprendizagem e de formacgdo. Em seu exercicio, o aluno
pode se conscientizar sobre as estratégias de aprendizagem que utiliza na valoragao
deste, 0 que por sua vez evidencia as proprias estratégias empregadas quando
aprende, o que aprende e como esté aprendendo.

A autoavaliagdo permite ao aluno tomar uma posicéo diferente, fazendo dele
ndo um mero executor de ordens, mas alguém que tem clareza das metas do
projeto, das criticas ao seu trabalho, do dominio do seu caminhar.

Entre as préaticas de autoavaliacdo, sdo especialmente Uteis aquelas em que
o aluno pode analisar seu conhecimento sobre um assunto antes e depois de
estuda-lo. Essa pratica requer que o aluno mantenha registro dos conhecimentos
prévios sobre o assunto em estudo e retorne as questdes iniciais em novas
situacdes (DARIDO, 2012).

Ainda nessa linha, trés professores mencionaram avaliar os alunos oralmente:
“[...] 0 2° ano ainda esta aprendendo as letras ... alguns j& estdo l4 na frente outros
nem tanto ... ai eu peco para eles apresentarem ... oralmente o que foi que eles
desenharam ali para sala inteira ...” (Eloise, 15/03/2015); “[...] perguntas oralmente ...
eles ai respondem oralmente ... dentro do jogo a gente modifica alguma regra deles
... ai a gente pergunta como que eles poderiam modificar aquela regra ...” (Leticia,
25/02/2015).

Além desses instrumentos de avaliacdo, dois professores citaram utilizar a
filmagem e/ou fotografias: “[...] eu filmo ou tiro foto e mostro para eles oh entéo ... a

tecnologia ajuda agora né o celular entdo filmo e mostro para eles.” (Aline,
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21/03/2015); “[...] as vezes eu filmava essa roda de conversa (Izabel,
21/03/2015). Dois professores explicitaram solicitar pesquisa e producdo de
cartazes: “[...] procuro fazer pesquisa ... mesmo que simples né porque tem que ser
simples mesmo ...” (Elisa, 25/03/2015); “[...] uma avaliagdo que eles produzem é
cartazes [...] pesquisa [...] e producdo de cartazes informativos.” (Maria, 25/03/2015).
Um professor comentou sobre a avaliagdo diagnostica: “[...] eu fago a avaliagdo do
conhecimento prévio ...” (Carlos, 26/03/2015); um outro professor disse fazer uma
lista de palavras: “[...] fazer uma listinha para os que estdo um pouco mais
alfabetizados fazer a listinha ...” (Aline, 21/03/2015).

Ao refletirmos sobre os apontamentos anteriores, os dados evidenciam um
processo de mudanca nas praticas avaliativas dos professores de Educacao Fisica,
pois encontramos varias possibilidades de instrumentos avaliativos utilizados pelos
professores em suas aulas.

Para Darido (2012) ao contrario do que ocorria em décadas passadas, muitos
professores de Educacdo Fisica, para atribuir nota, tém preferido utilizar critérios
mais relacionados a participacdo, ao interesse e a frequéncia, por meio da
observacdo da sua motivacao nas aulas, do que, exclusivamente, aos resultados do
desempenho dos alunos em testes de aptiddo fisica. Esse trabalho de avaliar as
relacbes de ensino e aprendizagem é do professor, e pode ser realizado de forma
sistematica por meio de observacdo das situacGes de préatica corporal, um espaco
para a autoavaliacdo, perguntas e respostas dos alunos sobre seu desempenho e
também sobre sua conduta ética durante as relacdes estabelecidas nas aulas,
estudo e aprofundamento dos temas consultando livros e sites, provas, relatérios,
apresentacoes e eventos sdo instrumentos de grande valia para legitimar e avaliar o
trabalho pedagdgico do professor e conferir significado ao contelido que esta sendo
estudado, bem como para garantir a contribuicAo dos alunos nesse processo
(DARIDO, 2011).

Como afirma Darido (2012, p. 134):

O problema nao esta na escolha dos instrumentos e sim na concepcgao que
sustenta a utilizacdo destes. Para avaliar habilidades e atitudes, provas
tedricas, trabalhos, seminérios, gravagdo em videoteipe, observacoes
sistematicas, fichas e, inclusive, testes de capacidades fisicas podem ser
utilizados. O problema néo reside no modo de coletar as informacdes e sim
no sentido da avaliagdo, que deve exercer-se como um continuo

diagnostico das situagcbes de ensino e de aprendizagem, (til para todos os
envolvidos no processo pedagdégico.
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4.2.2 Dificuldades para avaliar

Esta segunda categoria, “Dificuldades para avaliar”, trouxe como
guestionamento as dificuldades para avaliar a aprendizagem das criangas nas aulas
de Educacao Fisica. Sobre tais dificuldades, dos 30 professores entrevistados, 13
disseram néo terem dificuldades para realizar a avaliacao.

Assim, nas transcricbes a seguir desses professores, cinco comentaram
avaliar através da observacao: “Nao [...] porque ... vocé tem que observar é ... a
partir do momento que eles entraram na quadra vocé ja esta avaliando ... todos ...
até as atitudes ... tudo ... 0s movimentos ... o geral.” (Helena, 20/03/2015); “[...] bom
a minha sempre é a de observacéo ... entdo ndo tenho essa dificuldade nédo ... ja é
bem visivel mesmo ... no cotidiano ja ... a gente ja tem mais facilidade.” (Rose,
25/02/2015); “N&@o néo tenho ... porque dentro da observacdo comportamental ... né
frequéncia participagdo desenhos provas escritas ... eu tenho sempre subsidios para
avaliar os meus alunos.” (Henrique, 18/03/2015)

N&o eu acho que assim € aquilo que eu que eu ja falei a gente precisa
avaliar como o aluno comeca e ai como ele vai se desenvolvendo entdo
assim a observacdo € muito importante né se o aluno tem alguma
dificuldade principalmente dificuldade motora entdo assim a gente sempre
esta olhando o aluno né dessa forma e dai a gente vai avaliando o seu
desenvolvimento e ... como ele finaliza ou bimestre ou o final do ano ou o

final do ciclo ... entdo acho que nao tem dificuldade néo. (Patricia,
20/03/2015)

Conforme Darido (2012), para conduzir o processo de avaliacdo, 0s
professores utilizam exclusivamente, ou quase, 0s aspectos relacionados a
dimensdo atitudinal, por meio da observacdo da participacdo dos alunos nas
praticas. Ndo se pode negar que este € um avango em relacdo aos testes fisicos
descontextualizados, mas, considerando as outras dimensdes dos conteudos, é
pouco. Apenas avaliando a participacdo pela observagédo, deixamos de saber, por
exemplo, o que o aluno entende sobre a perspectiva histérica das praticas corporais,
suas transformacdes ao longo da histéria, a diferenca da pratica do esporte entre os
diferentes paises, quais capacidades fisicas envolvidas nas préticas corporais, etc.
Portanto, precisamos ir além de avaliar a participacdo e a motivacdo dos alunos,
embora esse seja um aspecto importante a ser incorporado na avaliacéo.

Observamos também, que dois professores relataram néo terem dificuldades

em avaliar, pois tem bem claro os objetivos que se quer alcancgar: “Nao [...] quando
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VvOCé tem claro o que vocé quer ... € ... 0S espagos a serem percorridos isso se torna
mais leve isso se torna mais agradavel ...” (Ronaldo, 06/03/2015). Outros dois
professores comentaram terem apenas dificuldades ndo em avaliar, mas em relacéao
as dificuldades de aprendizagem dos alunos: “Nao ... para avalia-los ndo eu acho
que a maior dificuldade é passar € ensinar né ... entendeu ... entdo eu sinto assim
que eles tém muito mais dificuldades em aprender hoje ... t&” (Ana, 14/03/2015).

Ah ... acho que ndo ... seria mais acho que [...] complicado é quando é ...

dificuldade de aprendizagem ... tem oh que é mais complicado que eu

posso fazer o que eu ndo posso ... restringe mais ... mais assim de forma
geral ... eu acho que eu estou fazendo certo ... (Aline, 21/03/2015).

Conforme os registros, um professor diz ndo ter mais tanta dificuldade pois:
“[...] agora eu me sinto um pouquinho mais assim capaz de estar avaliando ... entao
€ mais no dia a dia com o aluno mesmo né.” (Elisa, 25/03/2015). Cabe destacar, que
um professor citou nao ter dificuldades devido a n&o atribuicdo de notas na
Educagdo Fisica: “Entdo como o nosso ndo tem nota .. NAO ..” (Daiane,
22/03/2015).

Atualmente, muitos professores nao atribuem nota ou avaliam os seus alunos
pelo seu desempenho no jogo, por meio da observagcédo da sua motivacao e de seu
interesse nas aulas. Darido (2012, p. 129), considera “[...] que essa € uma mudanga
positiva, porém insuficiente para ajudar o aluno a aprender Educacdo Fisica e
incorpora-la na sua vida.” Vimos também que avaliar é diferente do processo de
atribuir um conceito, embora eles estejam relacionados, ou seja, se ndo podemos
prescindir de jeito algum de observar o processo de aprendizagem do aluno,
podemos ou nao transformar estes processos em uma nota/conceito (DARIDO,
2012).

Um outro professor também relatou néo ter dificuldades na avaliagdo, pois
essa faixa etaria destaca-se pelo fazer/participacdo: “Ai ndo tenho ... principalmente
nessa idade porque ... nessa idade eles sdo muito ... esforcados [...] eles trabalham
muito com essa ... a questdo do querer fazer e FAZER né ... é eu nao tenho
dificuldade néo ... nenhuma” (Mara, 15/03/2015).

Darido e Souza Junior (2008), destacam que na Educacdo Fisica,
recentemente, a observagcdo da participagdo tem tido um papel importante na
avaliacdo. Todavia, acreditamos que os professores poderiam ampliar as atitudes

observadas procurando analisar outras, para além da participacdo. Sendo assim,
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devemos levar em conta nas analises, 0s inUmeros determinantes que asseguram
os desempenhos, conhecimentos, habilidades e atitudes nas atividades escolares
(SOARES et al., 1992).

Um professor mencionou ter facilidade de avaliar, visto que tem um numero
reduzido de alunos por sala e pela questdao de acompanhar os alunos do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental, ele revela que a Unica dificuldade esta no tempo e que
enfatiza mais a avaliacédo do seu trabalho:

Eu ... acredito que ndo eu ndo tenho dificuldade ... porque ... é as salas sédo
pequenas la ... aonde eu dou aula de 1° ao 3° ano as salas sdo bem
pequenas ... eu tenho um 1° ano com 20 alunos ... entéo isso facilita vocé
identificar e a questé@o da continuidade também né ... 0 ano vem eles alunos
serdo meus de novo entdo eu consigo € ... perceber isso a dificuldade na
avaliacdo eu nao tenho ... o Unico problema eu ndo avalio melhor € pela
guestdo do tempo ... somente isso ... mas eu ndo tenho dificuldade néo ...
acredito que ... para mim é mais tranquilo ... e assim ... € algo que também
eu ndo me preocupo ... em avaliar os alunos eu me preocupo em avaliar 0
gue estou dando entendeu ... assim mais uma avaliagéo talvez eu possa até
mudar para fazer uma avaliacdo do meu trabalho ... porque a participagéo

deles é importante ... e assim ... se eles estdo fazendo eles estao
aprendendo né ... e isso para mim é o mais importante. (Daniel, 13/03/2015)

Por outro lado, 17 professores afirmaram terem dificuldades sim para avaliar a
aprendizagem dos alunos nas aulas de Educacao Fisica.

Neste contexto, dentre 10 foram apontados por sete professores o tempo
escasso para realizar as avaliagdes: “Sim [...] o tempo também é muito pouco ...
muitas vezes a gente ndo consegue contextualizar a atividade que a gente faz por
causa do tempo ... curto” (Patricia, 20/03/2015).

Olha um pouco de dificuldade sim até pelo tempo que nds temos de ...
preparacéo de aula ... ou até a alteracdo porque vocé sai de uma aula e vai

para outra [..] o tempo que nds temos para refletir sobre a ... a
aprendizagem a avaliacao é curto né. (Fabiano, 13/03/2015)

Outro ponto de dificuldade bastante ressaltado por cinco professores, diz
respeito ao numero de alunos por sala: “[...] sim uma dificuldade com relagéo a ...
porque tem por exemplo 30 alunos e isso ai acaba tendo uma dificuldade de avaliar
cada aluno né ...” (Paulo, 25/03/2015); “Sim porque as salas sdo numerosas e
muitas vezes nao conseguimos observar e ouvir todos os alunos ... é ... durante a
roda de conversa e fica dificil &€ ... eles exporem as opinibes deles ou eles
comentarem as davidas que eles tiveram ...” (Patricia, 20/03/2015). Outro ponto

relatado por dois professores € terem que dar muitas aulas por semana: “[...] tem
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que dar vérias aulas ...” (Fabiano, 13/03/2015); e dois professores mencionaram ser
dificil ter apenas duas aulas semanais: “[...] para gente estar avaliando duas vezes
por semana o contato com eles eu acho muito pouco né ... entdo eu acho que eu
tenho dificuldade um pouco sim” (Michele, 27/03/2015).

Resumidamente, Soares et al. (1992) mencionam a atencdo que deve ser
dada ao tempo pedagogicamente necessario para que a aprendizagem se efetive,
ou a destinacdo de um numero determinado de aulas para tratar de uma dada
problematizacéo, que deve ser adequado ao ritmo de aprendizagem da turma.

Portanto, uma boa avaliacdo requer algum tempo para sua correta realizacéo,
mas podemos optar por adequar os instrumentos que sejam mais pertinentes e
relevantes as necessidades da escola e do professor, pois os préprios alunos
poderdo auxiliar, no caso de instrumentos mais praticos e objetivos, avaliando-se
uns aos outros (LOURENCO JUNIOR, 2008).

Outro ponto destacado por sete professores foi em relagéo a estabelecer os
objetivos quando ensina Educacéo Fisica: “[...] vocé avalia se vocé alcangou ou nao
alcancou é diferente né ... acho que € isso ... eu tenho dificuldade sim acho que é
uma coisa que eu preciso desenvolver ainda.” (Juliano, 11/03/2015); “[...] outra
dificuldade eu sempre fico pensando no que avaliar? ...” (Izabel, 21/03/2015); “Eu
tenho bastante dificuldade [...] se eu estou fazendo o que é certo ... porque eu néao
tenho muito um parametro para comparar o que é certo o que € errado durante as
nossas aulas e as nossas avaliagdes” (Ana Julia, 27/02/2015).

[...] tenho sim porque [...] o que eu posso falar para vocé é que as
dificuldades elas sempre vao existir até mesmo na hora ... de estabelecer os

seus objetivos [...] eu ndo tenho nada sistematizado organizado ... (Carlos,
26/03/2015).

Sim [...] € quando vocé tem os objetivos claros o que vocé quer trabalhar
fica mais facil vocé avaliar ... que é s6 fazer uma ligacéo [...] e ai quando
vocé tem clara a expectativa de ensino aprendizagem fica mais facil para
vocé avaliar e chegar ... € para saber se vocé alcancou aquela expectativa
ou ndo ... (Maria, 25/03/2015).

Os objetivos de uma disciplina escolar ndo podem ignorar 0s objetivos
definidos pelo sistema educacional escolarizado, para que possamos
conhecer/adaptar/transformar as orientacbes minimas da politica publica
educacional para o trabalho docente. Corroborando com esta ideia, Palma, Oliveira
e Palma (2010, p. 211), afirmam que: “[...] ao ensinar um determinado conteudo, o
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professor deverd ter claro o objetivo que se espera alcancgar, identificando as
atividades, estratégias e avaliacdo pertinentes.” Sobre este olhar, a clareza dos
objetivos € um aspecto relevante, pois os alunos precisam saber para que estédo
trabalhando e no que estdo sendo avaliados (LIBANEO, 1994).

Segundo os entrevistados, entre quatro dos professores, um comentou ter
dificuldades de avaliar o aluno publico alvo da educacao especial: “[...] mais assim é
mais dificuldade com o ... aluno deficiente ... eu tenho mais dificuldade para avaliar
... porque é vocé nao percebe tanto ... a evolugao deles.” (Aline, 21/03/2015). Outro
professor relatou a questéao da alfabetizacao:

Sim eu tenho dificuldades [...] do 2° 3° ano eu tenho menos dificuldade o 1°
ano eu acho que por eles ainda nédo ... serem alfabetizados ainda ... é ai vai
fazer uma avaliacdo escrita tem que ser uma avaliacdo de teste fazer leitura
... da pergunta explicar a resposta ... entdo eu tenho mais dificuldade por
causa disso na parte pratica ... € ai acaba ficando ... muito restrito ao

desenho ... a eles é ... registrarem ... para fazer o registro a partir do
desenho. (Maria, 25/03/2015)

Na fala de um dos professores, ficou claro que a dificuldade esta em relacéo
aos conteudos: “[...] se os conteudos sdo adequados ...” (Carlos, 26/03/2015).

Soares et al. (1992) enfatizam que, constantemente, devem ser analisados 0s
critérios de selecdo, organizacdo, transmissdo e avaliacdo de conteudos e
metodologias do ensino, buscando referencid-los nos interesses individuais e
coletivos, no projeto pedagogico e no projeto historico.

Um professor também destacou a falta de um curriculo comum para as séries

iniciais:

Sim é dificil avaliar justamente [...] porque a gente ndo tem [...] um curriculo
para seguir ... entdo nds temos uma orientacdo mas nao tem aquele
curriculo fixo ... entdo eu fico meio perdida avalio s6 na parte teérica com a
parte pratica mas o que eu espero daquele aluno ... sera que eu estou
exigindo demais ou serd que eu estou exigindo de menos entdo a gente nao
sabe 0 que vocé exige é o certo ou ndo é o certo entdo a minha dificuldade
em avaliar esta nesse ponto. (Leticia, 25/02/2015)

Sobre o curriculo, Méndez (2013, p. 306, grifo do autor) destaca:

Como marco integrador no qual todos os elementos constituintes adquirem
sentido, o curriculo proporciona um ponto de referéncia, ndo um instrumento
pratico de avaliacdo. Como tal, ele oferece argumentos para dar coeréncia e
coesdo (trabalho em equipe, projeto curricular comunitério) as atuacdes de
todos os professores, ainda que, no plano operacional, cada um deles
possa fazer uso daqueles procedimentos ou recursos que considere mais
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apropriados a situacéo e as condi¢Bes, contexto e tipo de alunos com os
quais trabalha.

Nas palavras de quatro dos professores, dois mencionaram ser dificil avaliar a
guestao atitudinal nas aulas:

[...] na questado atitudinal que eu acho que eu poderia comecar também a

pensar melhor né ... na pratica a gente consegue resolver ali na hora tal

mais depois ... como é que eu vou é pegar do curriculo e falar a questédo

atitudinal né ... é por exemplo essa questdo de ... de respeitar 0 outro ...
como é que eu vou ver isso? (Carlos, 26/03/2015)

Ah sim acho que na realidade ... né ... a gente nao pode falar todo mundo
mais eu tenho dificuldade porque ... 0 que ajuda bastante é a ... a avaliagao
continua o que a gente esta vendo o que eles estdo aprendendo o que eles
estdo melhorando tem aluno que no comeco é um pouco agressivo
conforme vai participando das atividades principalmente de cooperacéo eles
vao aprendendo a ficar mais tranquilos ... entdo acho ... que com base
nessa conversa na solugcdo de problemas na atitude deles em relacdo ao
gue est4d acontecendo é ... eu consigo avaliar mais ... € eu tenho
dificuldades sim. (Juliana, 27/03/2015)

Avaliar o desenvolvimento do aluno na aula de Educacdo Fisica escolar
implica ressaltar os aspectos da formacdo humana do cidaddo. Avaliar atitudes é
complicado e requer a participagcdo de todos os envolvidos no processo ensino
aprendizagem. O resultado desse tipo de avaliagdo contribui expressivamente para
a formacdo do cidadado, pois o aluno é avaliado no contexto escolar e por suas
acfes na comunidade a que pertence (GALLARDO, 2009, grifo do autor). Para
Soares et al. (1992), a proposta de avaliacdo do processo de ensino aprendizagem
da Educacéao Fisica deve levar em conta a observacado, analise e conceituacédo de
elementos que compdem a totalidade da conduta humana e que se expressam no
desenvolvimento de atividades que envolvam aspectos de conhecimento,
habilidades e atitudes, levando em conta as condutas sociais dos alunos nas suas
mais diversas manifestacoes.

Também ficou bem evidente na fala de um professor as dificuldades em
relacdo a atribuir notas: “[...] é dificil mensurar né a aprendizagem assim ... eu acho
muito dificil avaliar ... eu tenho muita dificuldade ... eu acho muito ... dificil vocé ...
criar uma expectativa mesmo e depois atribuir uma nota ...” (Juliano, 11/03/2015).

De acordo com Soares et al. (1992) precisamos redimensionar o sentido
burocratico do dar nota, fazendo uma sintese qualitativa do processo de

aprendizagem do aluno, isto €, a nota ndo deve ter a funcdo de punir ou de castigar
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o aluno, mais do que isso, ela deve informar sobre os caminhos percorridos no
processo ensino aprendizagem. Além disso, implica considerar na avaliagdo da
Educacdo Fisica, que o desempenho do aluno (conhecimento, habilidades e
atitudes) precisa ser entendido e explicado ndo somente em sua aparéncia, mas
também naquilo que é possivel reconhecer, enquanto determinantes de tais
desempenhos, e isso deve ser fruto de um esforco pedagdgico coletivo de
professores e alunos.
Cabe dar relevo a fala de um professor que chamou a atencdo para a fragil
formacao inicial docente no que concerne a avaliacdo na Educacgéo Fisica escolar:
Ah eu acredito que eu tenho sim ... e assim o que ... eu sinto para mim ...
que prejudicou assim € nesse sentido é a formagédo ... porque assim é na
minha faculdade quando eu fiz ... bacharelado eu néo tive esse contato né
com a Educacdo Fisica escolar ... quando eu fui estudar ... na outra
faculdade ... também ndo tive apesar de ser uma licenciatura é ... 0os
professores ndo trabalhavam muito é ... essa pratica ... nem a Educacao
Fisica escolar eles trabalhavam né entdo muito do que ... eu fago hoje foi
assim porque ... eu busco em livros em revistas em praticas de colegas em

conversas em cursos e assim ... talvez se eu tivesse tido uma outra
formacao eu acredito que teria sido bem diferente. (Cristina, 14/03/2015)

Como afirma Darido (2012), muitos professores reconhecem que, em sua
formacdo, ndo obtiveram conhecimentos consistentes a respeito de como
encaminhar a avaliacdo na pratica pedagdgica, ou seja, ndo tiveram informacdes
apropriadas sobre como encaminhar adequadamente a reflexdo sobre a avaliagéo
da aprendizagem.

Sobre as consideracbes elencadas, em nosso olhar, fazendo uma
equiparacao entre as facilidades e dificuldades enfrentadas para avaliar a
aprendizagem dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica, percebemos que o0s
professores ainda ndo sabem claramente como proceder para amenizar ou superar
essas dificuldades. Segundo Gonzalez e Fensterseifer (2009), € no movimento
renovador que se coloca um conjunto de questdes que nao faziam parte das
preocupacdes da tradicdo da Educacdo Fisica, e que balizam as teorias
pedagogicas quando buscam legitimar um componente curricular num projeto
educacional. Questées como: Por que esta disciplina deve compor o curriculo da
escola? Quais sdo seus objetivos? Quais sdo seus conteudos? Como sao
sistematizados os conteudos ao longo dos diferentes niveis de ensino? Como esses

conteudos devem ser ensinados? Como avaliar seu ensino? Assim, essa ruptura
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com a tradicdo, do que podemos denominar de o “exercitar para”, colocou a
Educacéo Fisica a necessidade de reinventar o seu espac¢o na escola, agora com o
carater de uma disciplina escolar, na forma de um componente -curricular,
responsavel por um conhecimento especifico (inclusive conceitual) e subordinado a
funcdes sociais da escola, comprometida com a necessidade que as novas
geracfes tém de conhecimentos capazes de potencializi-los para enfrentar os
desafios do mundo contemporaneo.

No entanto, é bom ter clareza de que esse novo projeto ndo existe enquanto
pratica hegemonica, o que significa que essa nova responsabilidade autoatribuida
deva passar pela invencdo de novas praticas pedagogicas. Nesse contexto,
entendemos que a auséncia de projetos curriculares de Educacéo Fisica na maioria
das escolas e, particularmente, a falta que uma porcao importante dos professores
sente dele é um claro sinal dessa transicdo (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009).

4.2.3 Expectativas para facilitar o processo avaliativo

A terceira e Ultima categoria, “Expectativas para facilitar o processo
avaliativo”, revelam as opinies dos professores sobre o que poderia ser feito para
facilitar o processo de avaliacdo dos alunos em suas aulas.

Conforme as entrevistas, dentre 11 professores, cinco explicitaram mais
tempo para avaliar, como fica evidente nas falas: “[...] aumentar o tempo das aulas
que a gente tem duas aulas na semana né ... e 0 pouco tempo € ... eu acho pouco
para duas aulas vocé dar uma atividade contextualizar ... sabe ... explicar avaliar.”
(Patricia, 20/03/2015).

Ah ... eu creio que o tempo ... 0 tempo que ndés temos ... é ... para avaliar
observar eu creio que é pouco ... um pouco mais de tempo principalmente

nessa faixa etaria do 1° ao 3° ano precisaria ... no caso ai se fosse tipo trés
aulas ... como é na prefeitura seria interessante. (Fabiano, 13/03/2015)

Identificamos nos excertos, que cinco professores consideram que um
namero menor de alunos por sala também poderia contribuir para facilitar a
realizagédo da avaliagéo:

Boa pergunta ... olha ... vamos la ... penso que ... a questdo numero de
alunos quando salas sdo menores vocé consegue perceber bem melhor as

dificuldades o que vocé pode melhorar e nas aulas passando para 0s
alunos para que eles consigam se sair melhor ... (Eloise, 15/03/2015).
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Somando-se a isso, dois apontaram que seria ideal se tivessem mais aulas de
Educacdo Fisica: “Assim ... o que poderia para facilitar € aumentar o numero de
aulas ...” (Daniel, 13/03/2015).

Nos discursos de nove professores, cinco deles destacaram que seria
interessante como instrumento o uso de uma ficha de avaliagéo: “[...] ja pensei em
realizar fichas ndo seria de anamnese mais uma ficha colocando 14 o que eu quero
ser trabalhado e ... colocando um X isso ele melhorou isso néo isso ndo para ver de
aluno para aluno ...” (Eloise, 15/03/2015).

E talvez poderia [...] ter uma ficha para cada aluno ... € com tdpicos ja para
vocé avaliar cada aluno o que ele faz né como que ele desenvolve tal
habilidade [...] opcBes né para vocé responder se ele desempenha bem ...

mais ou menos ... ou poderia ser uma ... acho que uma ficha individual de
cada aluno. (Paulo, 25/03/2015)

Se o professor entender que para avaliar em Educacdo Fisica ndo é
necessario fixar-se tdo somente em dados objetivos, em numeros, ele pode, de
forma pratica, gracas a sua experiéncia com o grupo de criancas, colher todos esses
dados, além de muitos outros, em outros momentos, 0s quais podem, inclusive, ser
registrados em fichas individuais para cada aluno, facilitando uma avaliacao
qualitativa minuciosa (FREIRE, 1997).

Também foram mencionados por dois professores a utilizagdo de um
protocolo de avaliagao: “[...] o protocolo de avaliagao eu ja nao sei dizer em quais ...
aspectos né ... forca resisténcia equilibrio ... ai é s6 pegar as capacidades que tem
gue se trabalhar ...” (Francisco, 01/03/2015). Um professor também destacou a ideia
de um modelo para se basear: “[...] 0 interessante seria ter um modelo ou algo que a
gente pudesse se basear mais a respeito disso [...] 0 modelo de avaliacdo que a
gente pudesse se espelhar mais se basear mais” (Suzana, 14/03/2015).

Consideramos que um professor salienta a criacdo de uma tabela ou um
quadro para avaliar o desenvolvimento dos alunos:

Quando falamos em avaliagéo ... na &rea da Educacéo Fisica ... eu acho um
pouco complicado ... em falar ... mas pensando sei la em criar uma tabela ...
um quadro evolutivo ... do desenvolvimento do aluno ... quando eu falo ... é
o desenvolvimento ndo estou pensando sé apenas no motor ... mais no

cognitivo né ... no desenvolvimento da criatividade ... é ... de resolver
problemas ... (Ana Julia, 27/02/2015).
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A sugestao de Freire e Scaglia (2003), € que o professor escolha, a cada
aula, alternadamente, cinco ou seis alunos para avaliar. Nos quadros
correspondentes aos alunos escolhidos, ele podera fazer observacfes pertinentes
ao que se propuser avaliar. Dessa forma, tera anotacdes suficientes para conhecer o
aproveitamento dos alunos, tendo por objetivo essa avaliacdo, exclusivamente,
confirmar a aprendizagem dos alunos.

Nesta mesma linha, um outro professor revela que seria interessante uma
planilha ou cartilha como um material de apoio para realizar a avaliacao:

[...] uma planilha ou uma cartilha algo simplificado talvez ... para ... pontos ...
gerais ... ndo muito especifico porque também ndo pode demorar muito
tempo ... vocé tem que ter algo simples porque os alunos possam entender
acredito que seria interessante sim um material para apoio ... eu acho que
seria bem legal ... acredito que isso ... tipo ... uma planilhinha uma prova
uma prova ndo alguma coisa um MODELO ... né ... um modelo de ... de

perguntas chaves que vocé conseguiria atingir o objetivo da avaliagao.
(Daniel, 13/03/2015)

A exemplo de Freire e Scaglia (2003), numa planilha o professor pode avaliar
o desempenho geral da turma em cada atividade, assim ao lado de cada nome,
podem-se registrar ocorréncias marcantes do aluno.

Nas transcricdes a seguir, sete professores referiram-se aos registros como
uma forma de facilitar a avaliacdo nas aulas de Educacdo Fisica. Assim, quatro
professores relataram sobre o uso da avaliagdo escrita: “[...] se tivesse uma
avaliacdo escrita eu acho que eu iria sistematizar ...” (Daiane, 22/03/2015). Trés
professores mencionaram utilizar o desenho como registro: “[...] da expressédo do
desenho para verificar o que eles aprenderam olhar o que vocés aprenderam? quais
foram as atividades que nés fizemos? ou que foi mais legal? que foi mais facil? mais
dificil? vocé participou da aula?” (Carlos, 26/03/2015). A utilizacdo do video também
foi apontada por dois professores:

[...] eu tenho uma intengcdo de avaliar uma coisa que eu acredito que se
pudesse ser filmado porque eu ndo consigo filmar e dar aula e avaliar tudo

ao mesmo tempo ... mais por exemplo ai eu quero avaliar tal coisa talvez
uma filmagem da aula para depois eu poder ver ... (Gabriela, 20/03/2015).

No estudo de Santos e Maximiano (2013), nas maneiras e artes de fazer das
professoras de Educacéo Fisica, o uso da avaliacdo como pratica de pesquisa,
consubstanciados pela criagdo/consumo de diferentes instrumentos de registro,

dentre os quais se destacam: relatério descritivo, desenhos, fotos, filmes, diarios e
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autoavaliacdo. De maneira colaborativa e coparticipativa, esses instrumentos
favorecem o processo de reflexdo sobre e para a acdo, permitindo uma analise da
realidade, bem como a projecdo de novas acbes centradas no ensino e na
aprendizagem. Fornecem indicios do modo como os praticantes se apropriam dos
saberes escolares.

De acordo com as entrevistas, para facilitar o processo avaliativo, dois
professores ressaltaram também a possibilidade da autoavaliagdo: “[...] do aluno se
autoavaliar ... de avaliar os amigos o grupo ... de avaliar até mesmo os professores
... (Ana Julia, 27/02/2015).

“A autoavaliacdo pode ser exercitada depois de cada atividade, por exemplo,
qguestbes especificas que levam o aluno a desenvolver sua autoavaliacdo e seu
senso critico”. (LOURENCO JUNIOR, 2008, p. 93). Ela pode auxiliar o aluno para o
desenvolvimento do conhecimento de si mesmo e a sua participagédo, permitindo que
ele desenvolva sua criatividade, avaliando constantemente sua acao.

Outros dois professores consideram o portfélio como uma forma de registrar
as aprendizagens dos alunos:

[...] para montar portfélio e vendo COMO que eles iam ... mudando [...] é
uma ideia ... ir colocando montando um portfélio eu tenho até uma pasta la
eu tinha pasta com alunos do que eu tenho 1° 2° e 3° e vou continuando vou
montar e vou colocando e ver o que foi evoluindo nesse aluno ... mais ai é

uma coisa de NAO s6 no 1° ano né ... é a longo prazo vamos supor final do
ciclo 3° ano.” (Eloise, 15/03/2015)

O portfélio se constitui em um conjunto organizado de trabalhos produzidos
por um aluno ao longo de um periodo de tempo, tendo como principal finalidade
proporcionar um dialogo entre os envolvidos no processo avaliativo. Darido (2012)
aponta que € possivel através da observacao e registro, analise de registros dos
alunos, provas e autoavaliacdo, integrar todos esses instrumentos em um portfolio,
gue € um articulador da coleta dos dados.

Além desses registros, um professor sinalizou para o uso do diagnéstico: “[...]
um diagndstico antes ... depois organizar mais isso ...” (Izabel, 21/03/2015).

Sobre o diagnéstico, Soares et al. (1992) ressaltam que a avaliacdo deve
prever uma analise criteriosa das condi¢ces gerais dos alunos de forma a permitir
uma ordenacdo de dados reais e concretos sobre 0os mesmos para consolidar

decisdes didatico-metodologicas em relacdo aos ciclos de aprendizagem.
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Um professor destacou poder usar um caderno para a Educacédo Fisica: “[...]
registrar ... em caderno talvez ... (Aline, 21/03/2015). E outro professor revelou:

[...] o registro é [...] até mesmo de depoimentos dos alunos [...] ou mandar
uma tarefa de casa [...] ou fazer quase que uma conversa coletiva é ... para
dizer olha como foi a aula apesar que eu fago isso e de repente de registrar
isso né acho que é o que falta mesmo ... (Carlos, 26/03/2015).

De acordo com Bracht (2010, p. 11), sobre as estratégias de ensino da
Educacao Fisica na perspectiva da cultura corporal de movimento: “[...] o caderno
pode ser uma ferramenta importante, jA& que permite aos alunos elaborar e
compartilhar suas proprias sinteses sobre 0 que esta sendo tratado em aula.”

Na perspectiva de cinco professores, o que poderia facilitar o processo de
avaliacdo seria a proposicdo de um curriculo de Educacdo Fisica para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, como explicitado nos trechos: “Acho que como eu
trabalho com ciclo Il os cadernos que séo propostos pelo Estado acho que deveriam
também ser adotados pelo ciclo | porque na verdade a gente teria um parametro
para seguir ...” (Juliana, 27/03/2015); “[...] o que falta mesmo é [...] objetividade da
sistematizacao ...” (Carlos, 26/03/2015).

Um ... talvez assim eu acho que a Educacdo Fisica agora que esti
comecando né o Estado a tentar colocar um curriculo talvez se a gente
tivesse mesmo um curriculo certo para ... assim ter como norte eu acho que
talvez isso ... facilitaria um pouco a nossa avaliagéo ... ah ... com relacéo
aos conteldos ... (Cristina, 14/03/2015).

Para facilitar eu acho que ... € que nem foi dito [...] acho se tivesse um
planejamento Gnico assim ... claro que cada professor tem 0 seu mas se
tivesse uma IDEIA assim né... qgue nem ... as apostilhinhas do Estado vocé
ndo é obrigado a seguir mais da uma ideia do que vocé vai ensinar né ...
entdo seria bem legal se assim ... sabendo o que o outro professor vai estar
trabalhando a mesma coisa que vocé ... unificado né para néo ficar ... cada
um ensina uma coisa ai no outro ano muda de professor ai muda tudo e néao
sabe de onde parou. (Ana Laura, 13/03/2015)

Acho que um curriculo ... bem elaborado como ja tem para o Ensino
Fundamental Il ... um curriculo bem elaborado ... para gente ter um ... uma
linha de pensamento ali ... e ai o professor tem essa flexibilidade ... de
conhecendo seus alunos sera que aquilo é adequado ou ndo mas se vocé
tem um curriculo a ser seguido fica um pouco mais facil para vocé ... avalia-
los e também o que se espera que o0 aluno como tem também que nem no
curriculo do Estado tanto na pratica como na escrita 0 que sao esperadas
de acordo com aquela idade. (Leticia, 25/02/2015)

Para Gonzalez (2006), um projeto curricular € um esfor¢co de explicitacdo dos

saberes que se entendem fundamentais em nossa area de conhecimento,
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sistematizados numa sequéncia teoricamente facilitadora do processo de
assimilacao ativa e criativa, que se reconhece como uma ferramenta para pensar o
curriculo da escola.

Vale ressaltar, que quatro professores consideram que a formacéo inicial e
continuada e a troca de experiéncias com outros professores poderiam auxiliar no
processo de avaliagdo: “[...] seria um pouco mais de vivéncia na faculdade mesmo
nao sei mais estagios assim praticos [...] a conversa com outros professores [...] € a
vivéncia deles é ... procurando pesquisando em livros ...” (Elisa, 25/03/2015).

Bom eu acho que assim facilitaria muito para mim nas minhas aulas se eu
conseguisse é ... em conjunto com outros professores é ... desenvolver
enfim ou testar métodos ja desenvolvidos de avaliacdo € [...] um grupo de

professores que nds conseguissemos conversar e enfim trocar ideia sobre
processos de avaliacéo. (Liz, 22/03/2015)

Primeiro passo ... € capacitar vamos dizer assim na faculdade ... isso &
porque ... eu falo com conhecimento de causa eu n&o sai da faculdade
sabendo avaliar ... sabendo avaliar ndo [...] entdo eu acho que esse é o
primeiro passo ... segundo passo poderia até ser uma formacdo continua
vamos falar assim de professor ... com outros professores ... troca de
experiéncias ... mesa redonda sabe isso sempre funciona sentar com um
professor que fez alguma coisa né um ... um projeto ... um projeto ndo mais
fez um sistema em alguma escola e deu certo ele vem para uma mesa uma
roda de conversa ele fala oh eu fiz isso e deu certo ... é o professor ...
(Francisco, 01/03/2015).

Eu acho que ... € formacéo ... eu acho que o professor de Educacao Fisica
tem pouca formacgdo na faculdade ... eu fiz a pedagogia e ... também na
pedagogia se da muito mais atencdo para avaliagdo do que a Educacéo
Fisica e ... na faculdade eu fiz ... ainda fiz uma faculdade boa a gente teve
muito pouco sobre avaliacdo ... avaliacdo na Educacgédo Fisica ela é deixada
de lado ... (Maria, 25/03/2015).

Segundo Lourenco Junior (2008), a Educacado Fisica sempre foi vista como
uma area do conhecimento em sua maior parte préatica, visando principalmente a
performance fisica em detrimento da formacéao integral do individuo, ndo possuindo
por grande parte dos profissionais que atuam nas escolas a devida preocupacao
com o0s aspectos fundamentais, tais como: estudo e formagdo continuada,
planejamento, praticas pedagdgicas inovadoras, reflexdo, troca de experiéncias,
registro eficiente e avaliacdo. Parte disso esta associado a formacao académica,
gue muitas vezes parece nao ter se preocupado, isso tanto da parte de docentes
guanto de discentes da graduacédo, em dar a devida importancia a alguns aspectos
fundamentais para a atuacdo profissional. E possivel que a auséncia de disciplinas

que discutam a avaliacio em Educacgdo Fisica nos curriculos dos cursos de
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formacao inicial implica no distanciamento entre a teoria disseminada na formacéo
docente e a prética educativa. Por isso, a necessidade de se repensar a formacgao
inicial, no sentido de possibilitar condi¢cbes para os futuros professores construirem
um repertorio de conhecimentos que 0s preparem para exercer seu papel de
professor, intervindo na promocéo da aprendizagem de seus alunos. A importancia
da Educacdo Fisica € evidente, porém as concepcdes acerca desta area ainda
requerem fundamentacdes atreladas ao conhecimento a ser adquiridas através de
formacdao inicial, formacédo continuada, reunides pedagogicas e capacitacdes, para
preencher possiveis lacunas da formacéo inicial docente.

Ainda nessa linha, trés professores relataram que facilitaria a avaliacao seria
ter objetivos claros para cada ano, evidenciando o que eu quero que o meu aluno
aprenda, como fica explicito em suas falas: “Acredito que um norteador ... um
ESQUELETO ... de objetivos mais claros para cada ano ... mais especifico ... do que
pretendemos das acgbes de aprendizagem realizada ...” (Rebeca, 23/02/2015); “[...]
ter mais clareza desses critérios do que avaliar ... né ... eu ... € ... por exemplo [...] a
gente tem que voltar no objetivo o que eu quero que o meu aluno aprenda? ...”
(Izabel, 21/03/2015); “[...] a gente tem que aprimorar também as nossas expectativas
né também ... quando vocé tem bem claro o que vocé quer ... quer ensinar fica mais
facil de avaliar ...” (Juliano, 11/03/2015).

Como afirma Lourenco Junior (2008), na aplicacdo de processos de avaliacao
com vistas ao planejamento mais coerente, um dos aspectos que nado pode ser
ignorado € a necessidade de clareza do professor quanto aos objetivos pretendidos
em cada ciclo, utilizando a avaliacdo como ferramenta aliada aos demais
procedimentos de ensino, mas particularmente importante para uma melhor
consecucao dos objetivos especificos.

Para Méndez (2013), o importante, em todos 0s casos, € ter claro por que e
para que interessa coletar as informagdes buscadas com as perguntas formuladas
ou os problemas que o aluno deve resolver e quais serdo 0s usos que cada um fara
da informacdo obtida. Desse modo, o professor podera reconduzir as atividades
assegurando o processo sustentado de quem aprende e a avaliacao tera cumprido
com a tarefa de formacao que deve desempenhar.

Assim, nas palavras de Gonzalez (2006, p. 84):
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[...] a identidade profissional do professor se constréi com um pé na
convicgdo, desenvolvida criticamente e em permanente revisdo, que aquilo
gue estéa ensinando tem valor social e que o processo que desenvolve para
tal de fato propicia condicdes efetivas para as aprendizagens acontecerem.

Levando em conta as opinides dos professores sobre o que poderia ser feito
para facilitar o processo de avaliagdo dos alunos nas aulas de Educacao Fisica,
constatamos que um dos aspectos levantados foi em relacdo a se ter um tempo
maior para avaliar e mais aulas de Educacéo Fisica na semana. Essa reivindicacao
dos professores, tanto das escolas publicas como das particulares, parece tecer
uma critica a organizagdo curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois
no caso das escolas estaduais as diretrizes estabelecem para a disciplina de
Educacdo Fisica duas aulas semanais; ja as escolas municipais determinam trés
aulas para os 1° anos e uma aula do 2° ao 5° ano, e as escolas particulares também
dispdem de apenas uma aula semanal de Educacéo Fisica.

Como ja dito anteriormente, esse tempo escasso e 0 numero reduzido de
aulas, é insuficiente para tratar de uma dada problematizacao e sistematizacao dos
conteudos, pois devemos levar em consideracdo o tempo adequado ao ritmo de
aprendizagem de cada aluno, da turma, para que as aprendizagens sejam efetivas e
significativas para o aluno, para ndo s6 desenvolver os saberes para conhecer, mas
também os saberes para praticar fora da escola.

Cabe destacarmos aqui outros aspectos ressaltados pelos professores, como
por exemplo, o registro do professor, o registro dos alunos, os instrumentos de
avaliacdo; a demarcacao dos objetivos para cada ano escolar, e a implementacao
de uma proposta curricular estadual de Educacao Fisica. No caso, dos professores
da rede estadual e da particular, a implantacdo de um Curriculo facilitaria o
encaminhamento das praticas avaliativas, apresentando estratégias e instrumentos
com o propésito de auxiliar o professor no processo avaliativo.

Um outro aspecto evidenciado pelos professores foi em relacdo a formacgéao
inicial, nos fazendo refletir sobre a atencdo que esta sendo dada a tematica da
avaliagcdo na Educacéo Fisica escolar, pois como relataram os professores muitas
vezes ela passa despercebida pelas disciplinas do curso. Consideramos a formagéao
inicial e a formagéo continuada importantes para o aperfeicoamento e atualizagao
profissional, pois proporcionam momentos de reflexdo sobre a atuacdo pedagodgica

para a melhoria da pratica docente.
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Neste sentido, analisando o eixo Avaliacdo, notamos que 0 mesmo apresenta
elementos que fundamentam a construgcdo dos processos avaliativos na Educacéo
Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, entendemos a
importancia de sistematizar as expectativas de aprendizagem, o0s critérios e
instrumentos de avaliagdo, a fim de auxiliar os professores de Educacdo Fisica no
desenvolvimento das praticas avaliativas na escola, sem é claro anular a autonomia
do professor no desenvolvimento de suas aulas. Assim como, estas propostas
podem fornecer subsidios para tomadas de decisdo sobre o trabalho pedagdgico,
contribuindo para o processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacao
Fisica.

Em linhas gerais, o posicionamento de muitos professores sobre as
expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos na Educacdo Fisica
escolar, vém da influéncia que eles tém de formacéao inicial, do tempo de atuacgéo e
da orientacdo dos curriculos que eles estdo envolvidos. Cabe destacar entretanto,
gue nao estamos falando de docentes que estdo ha muito tempo na profissdo, mas
de um numero significativo de professores ainda iniciantes e que, portanto, estdo se
desenvolvendo profissionalmente no exercicio da docéncia, solicitando novos
arranjos nos processos formativos (tanto inicial quanto continuado) para melhorar
suas atuacoes profissionais. Ao refletir sobre a formacéo inicial em Educacao Fisica,
entendemos que esta deveria promover possibilidades reais de articulacdo entre a
teoria e a pratica, ou seja, uma tentativa de maior aproximag¢ao entre 0s conceitos
trabalhados e as caracteristicas imprevisiveis e complexas da préatica docente no
contexto escolar.

Constatamos que os professores mais experientes tem praticas similares as
dos professores iniciantes, pois, a maioria, valoriza a dimensdo dos conteudos para
ensinar, faz associacao direta entre os contedudos e o0s objetivos que espera
desenvolver em suas aulas, e também pensa nas expectativas de aprendizagem por
ciclo e ndo por anos escolares.

Notamos que 0s aspectos motores sdo uma dimensao relevante no processo
de desenvolvimento do aluno nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
representado pelo desenvolvimento das habilidades motoras, das capacidades

fisicas e a vivéncia dos contetdos da cultura corporal de movimento.
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A questdo das atitudes e comportamentos também foi bastante valorizada
tanto nas expectativas de aprendizagem como nos critérios para avaliagdo nas aulas
de Educacéo Fisica.

Além de préaticas semelhantes, podemos afirmar que o tempo ndo esta
diferenciando a atuacdo dos professores, ja que 0os mais experientes concebem a
avaliacdo do mesmo modo que os professores iniciantes.

Essas consideracfes refletem a visdo que ambos os professores, experientes
e iniciantes manifestam e que parecem estar fundamentadas nas seguintes
propostas:

Os PCN (BRASIL, 1997), no qual a Educacéo Fisica deveria incluir todos os
alunos, promovendo sua insercao e integracdo a cultura corporal de movimento por
meio de vivéncias de jogos, esportes, dancas, ginasticas, lutas e conhecimento
sobre o corpo, sendo elaborados a partir das dimensdes dos conteudos, referentes a
conceitos, atitudes e procedimentos.

A abordagem Desenvolvimentista (TANI et al.,, 1988), em que a Educacgao
Fisica deveria proporcionar ao aluno condi¢cfes para que seu comportamento motor
seja desenvolvido através da interacdo do aumento da diversidade e da
complexidade de movimentos, oferecendo experiéncias de movimentos adequadas
ao seu desenvolvimento para que as habilidades motoras sejam alcancadas.

Na proposta construtivista 0 jogo enquanto contetudo tem papel privilegiado,
sendo considerado o principal modo de ensinar, trata-se de um instrumento
pedagdgico, um meio de ensino, pois enquanto joga ou brinca a crianca aprende,
sendo que este aprender deve ocorrer em um ambiente Iudico e prazeroso para a
crianca (FREIRE, 1997).

Em sintese, podemos apontar que o cenario da literatura e do contexto da
pesquisa estabelecem uma perspectiva acerca das dimensdes dos contetdos
(atitudinais, conceituais e procedimentais); a Educacao Fisica sendo entendida
como uma disciplina que integra o aluno na cultura corporal de movimento, e a
organizacdo curricular pensada por ciclos, contemplando as expectativas de
aprendizagem e o0s processos avaliativos ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental. Embora os professores tenham demonstrado uma visdo para 0s
conteudos, expectativas de aprendizagem e avaliagcdo, eis alguns caminhos pelos

quais podemos superar a separacao entre o saber, o saber fazer e o saber ser, n6s
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estamos querendo propor uma outra diferente, por meio de uma perspectiva
integradora. A seguir, apresentamos o0 delineamento do produto que foi bastante
influenciado pelo debate estabelecido ao longo da dissertacdo, indicando as

orientacdes gerais desta producéo.
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CAPITULO 5
PRODUTO

A partir da articulagao entre as producgdes bibliogréficas e os dados coletados
com os professores, por meio das entrevistas, foi possivel construir um livreto no
qual estdo demarcados as expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos
na Educacdo Fisica escolar, especificamente para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental.

Este produto teve como propadsito elucidar as expectativas de aprendizagem e
os instrumentos de avaliacdo, a fim de orientar os professores de Educacéo Fisica
no desenvolvimento das praticas avaliativas na escola. Além disso, fornecer
subsidios para tomadas de decisdo sobre o trabalho pedagdgico, contribuindo dessa
forma para o processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica.

Para a construcdo do produto, cabe ressaltarmos as diferenciacdes entre 0s
objetivos para ensinar Educacao Fisica e as finalidades dos critérios e instrumentos
de avaliacdo encontrados no estudo. Porém, destacamos o sentido integrativo dessa
proposta, que parte da integracdo de conhecimentos na Educacdo Fisica escolar,
considerando a organizacdo das expectativas de aprendizagem pensada por ciclos
de escolarizacdo, a aprendizagem dos contelldos num saber para conhecer e para
praticar e os instrumentos de avaliacao, permitindo sistematiza-los de modo flexivel
ao longo deste ciclo do Ensino Fundamental.

Articulado a isso, as caracteristicas e especificidades das criancas e das
infancias podem orientar a pratica pedagodgica do professor de Educacéo Fisica nos
anos iniciais, juntamente com as expectativas de aprendizagem, que oportunizam
uma referéncia tedrica e pratica do que se espera que os alunos aprendam nas
aulas de Educacéao Fisica ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Além
desse foco, temos as praticas avaliativas que constituem um suporte pedagoégico da
acao docente, pois é por meio delas que € possivel acompanhar o que e como foi
aprendido, promovendo reflexdes sobre os procedimentos tedrico-metodologicos
utilizados, sendo, portanto um dos elementos principais de organizagéo do processo

da pratica docente. Desse modo, a producdo do livreto seguiu as seguintes etapas:
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1. Elaboracdo do Quadro sintese das Expectativas de aprendizagem resultado da consulta das propostas na literatura:

Quadro 16 - Expectativas de aprendizagem para as séries iniciais do Ensino Fundamental

PROPOSTAS

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

BNCC (BRASIL, 2015)

1° ciclo (1°, 2° e 3° anos): Brincadeiras e jogos - Experimentar diferentes brincadeiras e jogos pertencentes a cultura popular e
presentes no contexto comunitario e regional; Fruir/desfrutar brincadeiras e jogos da cultura popular presentes no contexto
comunitario e regional; Formular estratégias para ampliar as possibilidades de aprendizagens de brincadeiras e jogos do
contexto comunitario e regional; Realizar brincadeiras e jogos presentes no contexto comunitario e regional, reconhecendo as
diferencas de género, étnico-raciais, religiosas, de classe social e de aparéncia e/ou desempenho corporal; Reconhecer as
caracteristicas das brincadeiras e jogos presentes na comunidade e regido; Compreender e valorizar os diferentes sentidos e
interesses constitutivos das brincadeiras e jogos do contexto comunitario e regional; Identificar locais disponiveis na escola e
na comunidade para a pratica de brincadeiras e jogos do contexto comunitario e regional; Participar na proposi¢cdo e na
producdo de alternativas para praticar as brincadeiras e os jogos aprendidos nas aulas, em momentos extracurriculares.
Esportes - Experimentar e recriar jogos esportivos de marca, precisao e invasao; Fruir/desfrutar de diversos tipos de jogos
esportivos, prezando o trabalho coletivo e o protagonismo; Identificar, debater e utilizar estratégias individuais elementares nos
diversos tipos de jogos esportivos; Compreender a importancia da observacdo das normas e regras dos jogos esportivos que
asseguram a integridade prépria e a dos demais participantes; ldentificar as caracteristicas dos jogos esportivos
experimentados e recriar suas possibilidades de prética; Reconhecer a diversidade esportiva presente na comunidade;
Participar na proposi¢cdo e na producdo de alternativas para praticar 0os jogos esportivos aprendidos nas aulas, em outros
momentos escolares. Ginasticas - Experimentar diferentes elementos individuais da ginastica geral (equilibrios, saltos, giros,
rotacdes, acrobacias, com e sem materiais); Fruir/desfrutar diferentes elementos bésicos da ginastica geral; Formular
estratégias para resolver desafios na execucé@o dos elementos basicos da ginastica geral; Reconhecer as caracteristicas dos
elementos basicos individuais da ginastica geral; Refletir sobre a presenga dos elementos basicos da ginastica em distintas
praticas corporais. Préticas corporais ritmicas - Experimentar diferentes rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancas
presentes na comunidade; Fruir/desfrutar diferentes rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancgas presentes na comunidade;
Formular estratégias para identificar, analisar e praticar os ritmos, 0s gestos e as musicas das rodas cantadas, das
brincadeiras ritmicas e dangas presentes na cultura comunitéria; Realizar rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e dancgas
presentes na cultura comunitdria a partir de principios da justica, equidade e solidariedade, com énfase para as relacdes
igualitarias de género; Reconhecer os ritmos, 0s gestos e as musicas dos diferentes tipos de rodas cantadas, brincadeiras
ritmicas e dancas presentes na cultura comunitaria; Compreender criticamente e valorizar as rodas cantadas, brincadeiras
ritmicas e dancas vivenciadas na cultura comunitéria; Construir e reconstruir pequenas coreografias das rodas cantadas,
brincadeiras ritmicas e dancas presentes na cultura comunitdria, concebidas como patriménio cultural.

Elementos Conceituais e
Metodolégicos para

1°, 2° e 3° anos: Eixo Apreciacdo das Diferentes Manifestacdes das Linguagens da Cultura Corporal na Educacéo Fisica:
Conhecer, respeitar e valorizar diferentes manifestagdes da cultura corporal; Reconhecer, respeitar e valorizar suas proprias
manifestacbes da cultura corporal e a dos seus colegas; Exercitar sua autonomia de acdo e pensamento diante das
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Definicdo dos Direitos e
Objetivos de
Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo
de Alfabetizac&o
(BRASIL, 2012hb)

manifestacbes da cultura corporal; Conhecer-se e conhecer o outro na relagdo com as manifestacdes da cultura corporal,;
Expandir sua imaginagdo a partir das experiéncias, saberes e fazeres da Educacéo Fisica. Eixo Execucdo: Aprimorar suas
productes nas manifestacbes da cultura corporal. Eixo Criagdo: Expressar sua imaginacdo, desejos, necessidades e ideias
nas manifestacées da cultura corporal; Expressar sua autoria e sua autonomia nas manifestacdes da cultura corporal;
Aprimorar suas producdes nas manifestacdes da cultura corporal. Eixo Conhecimento e Reflexdo Sobre as Experiéncias,
Saberes e Fazeres nas Linguagens da Educacdo Fisica: Compreender que as manifestacdes da cultura corporal sao
produzidas de forma diferente por e para todos os seres humanos; Compreender que as manifestacées da cultura corporal
sdo conhecimentos produzidos diferentemente em todos os tempos e lugares; Valorizar e respeitar a diversidade de
manifestacbes da cultura corporal, inclusive as das préprias criancas; Estabelecer relacbes, comparar e fazer associacdes
entre as manifestagbes da cultura corporal, e suas proprias experiéncias, saberes e fazeres; Expressar e partilhar suas
reflexfes, hipéteses e comentarios acerca das manifestacdes da cultura corporal, de suas experiéncias e as de seus colegas.

Kawashima, Souza e
Ferreira (2009)

12 e 22 séries (2° e 3° anos): dividem os conteldos em procedimentais, conceituais e atitudinais ao longo dos quatro bimestres
letivos, abordando conhecimentos sobre o corpo, jogos, esporte, atividades ritmicas e expressivas, brincadeiras populares e
ginastica. Para o desenvolvimento destes contetdos sédo propostas atividades de sensibilizacdo corporal, possibilidades de
movimentacdo e dominio do corpo, jogos simbdlicos, rodas cantadas, jogos de construcdes, oficina de materiais pedagdgicos,
jogos de regras, cooperacdo, autonomia, trabalho em grupo e respeito as regras.

Soares et al. (1992)

Primeiro ciclo pré-escola até a 32 série (Educacao Infantil, 1°, 2° e 3° anos): os contelidos devem ser abordados ao longo dos
niveis escolares na Educacéo Fisica, apresentando o correspondente periodo de escolarizaco. E o ciclo de organizacio da
identidade dos dados da realidade, nele o aluno encontra-se no momento da “experiéncia sensivel’, onde prevalecem as
referéncias sensoriais na sua relagdo com o conhecimento. Nos ciclos de escolariza¢éo, os contetdos de ensino sdo tratados
simultaneamente, constituindo referéncias que vdo se ampliando no pensamento do aluno de forma espiralada, desde o
momento de constatacdo de um ou varios dados da realidade, até interpreta-los, compreendé-los e explica-los.

PCN-EF (BRASIL, 1997)

Primeiro ciclo 12 e 22 séries (2° e 3° anos): participar de diferentes atividades corporais, procurando adotar uma atitude
cooperativa e solidaria, sem discriminar os colegas pelo desempenho ou por razdes sociais, fisicas, sexuais ou culturais;
conhecer algumas de suas possibilidades e limitagBes corporais de forma a poder estabelecer algumas metas pessoais;
conhecer, valorizar, apreciar e desfrutar de algumas das diferentes manifestacdes de cultura corporal presentes no cotidiano;
organizar autonomamente alguns jogos, brincadeiras ou outras atividades corporais simples.

Gallardo (2009)

1° e 2° anos: Organizar atividades que auxiliem as criangas a alcancar o estagio maduro de execucdo dos movimentos
fundamentais; facilitar a apropriacdo tedrico-pratica das manifestacdes da cultura corporal (familiar e do meio fisico-social
proximo); possibilitar diferentes formas de convivéncia harmdnica entre as criangas por meio de atividades que estimulem a
cooperacdo, a responsabilidade, a independéncia e a criacdo de normas para o trabalho em pequenos grupos;

3° ano: Conhecer e participar de diferentes manifesta¢des ligadas a cultura corporal presentes em seu dia a dia ou que facam
parte de sua comunidade; a partir do conhecimento das possibilidades e das limitagBes corporais, a ser capaz de estabelecer
algumas metas para si proprio; participar de atividades em grupos (jogos, brincadeiras e praticas pré-desportivas), discutindo e
criando regras, valores e atitudes relacionados as competéncias individuais e as diferencas entre meninos e meninas.

Compreender a utilizagdo dos movimentos corporais nas ac¢des, identificando-os nas diversas tarefas do cotidiano; construir
novos esquemas de acao estabelecendo relagBes entre os esquemas novos e 0s ja construidos; compreender as razdes das
vivéncias das manifestagcfes culturais estudando, com maior profundidade, aquelas que fazem parte do seu contexto
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Palma, Oliveira e Palma
(2010)

sociocultural; identificar as agdes motoras que acontecem quando vivencia formas culturais, e as necessdrias para as diversas
tarefas do cotidiano; antecipar esquemas motores para a resolucdo de problemas, elaborando e testando hipéteses para
verificacdo das possiveis solugdes dos problemas encontrados; ampliar os conhecimentos sobre o movimentar-se estudando
as estruturas fisico-anatdmicas envolvidas no movimento, as reacfes organicas as atividades percebendo-se corpo-em-
movimento e com possibilidades diferentes de acao; reconhecer a danca, ginastica, jogo, luta e do esporte como integrantes
do repertdrio cultural de movimentos, estudando e vivenciando em suas diversas formas e modalidades; ampliar os
conhecimentos sobre as formas de expresséo ritmicas-culturais do movimento, reconhecendo e respeitando as caracteristicas
de cada uma delas, fortalecendo a convivéncia social; estabelecer relacdes entre movimento humano, vida com qualidade e
salde possibilitando a tomada de consciéncia da importancia da atividade fisica na adocdo de um estilo de vida ativo;
converter ao plano consciente as estruturas utilizadas na producdo das acdes; realizar interagBes entre o fazer e o saber-
fazer, seus efeitos, relagbes e coordenacdes.

Gonzalez e Schwengber
(2012)

A primeira dimensdo Possibilidades do se-movimentar, combina quatro matrizes: Conhecimento do préprio corpo e a
percepcdo do entorno, que sugere duas categorias: - Percep¢éo corporal: refere-se as habilidades de diferenciar e identificar
as partes do corpo, organizar as partes do corpo durante um movimento e obter um entendimento completo das possibilidades
de acdo corporal. - Percep¢do do entorno/ambiente: envolve tanto a percep¢do espacial como temporal. Desenvolvimento das
habilidades motoras basicas: locomocéo e estabilidade; manipulativas. O tema sistematiza as experiéncias de movimento que
possibilitam as criancas aprenderem a executar uma grande variedade de movimentos fundamentais com eficiéncia e aplica-
las em contextos em que sdo exigidas habilidades motoras especializadas. Expressdo e comunicacdo pelo gesto e
movimento: vincula-se & exploracdo e conhecimento das possibilidades expressivas do corpo. Formas de jogar: trata-se de
experiéncias ludicas, capaz de guiar a proposicao de jogos na aulas de Educacéo Fisica que deem conta de variadas formas
de ludomotricidade. - Jogos agonisticos: jogos centrados na competicdo, com interacdo entre adversarios (jogos de
perseguicdo - pega-pega; jogos com rede diviséria - peteca ou parede de rebote - bola na parede; jogos de invaséo - pega-
bandeira). A segunda dimensao Praticas corporais sistematizadas, articula trés matrizes, a Ginastica (acrobacias); Dancas e
Jogos tradicionais e populares. E a terceira dimenséo Representacdes sociais sobre a cultura corporal de movimento, aborda
as Préticas corporais e saude, trazendo as implicag6es organicas e socioculturais da relagédo atividade fisica/salde. Somando-
se a isso, essa proposta de ensino esta pautada em mapas de competéncias e conteldos que estéo relacionados aos temas
estruturadores citados, e que se organizam nos eixos constituidos pelos “saberes corporais” e os “saberes conceituais”.

Curriculo Comum para o
Ensino Fundamental
Municipal de Bauru

(BAURU, 2013)

Ciclo 1 (1°, 2° e 3° anos): possibilitar ao aluno o maior nUmero e variedades possiveis de experiéncias corporais, uma vez que
a crian¢a tem uma forte demanda pelo movimento na sua relagdo com o mundo e as pessoas. Essa diversificacdo amplia
suas referéncias e possibilidades corporais, dando condi¢cdes para que o aluno se conheca melhor (enquanto corpo e
movimento) e comece a estabelecer as primeiras relacdes de abstracdo acerca do conhecimento escolar, tanto entre os
outros componentes curriculares quanto para a Educacédo Fisica. Contetdos tematicos: jogos e brincadeiras; jogos com
atividades ritmicas; jogos de atividades gimnicas; jogos de conhecimento sobre/do corpo; jogos de luta. Em tal perspectiva, o
lidico deve ser o recurso fundamental para a construcdo do prazer, da inclusdo, da diversidade, da criatividade, da
sensibilidade.

1° ano: possibilitar ao aluno o conhecimento do corpo, conhecer as brincadeiras populares, os brinquedos cantados, as
cirandas, a danca, a ginastica, o jogo, o folclore infantil, as habilidades motoras basicas e formas de se-mover no espaco € no
tempo; experimentar 0 movimento nas diversas situacdes de ensino, perceber pelos sentidos as nhomenclaturas destinadas
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aos conceitos atribuidos na cultura de movimento e, seguir a recomendagdo do professor para participar da atividade fisica.
Conteudos: o Conhecimento do Corpo, os Brinquedos Cantados, as Brincadeiras Populares, as Cirandas, a Danca, as Dancgas
Folcléricas Infantis, a Ginastica, o Jogo e os Jogos Simples com objetos.

2° ano: idem ao 1° ano; formas de se-mover em relacéo ao objeto; experimentar e desenvolver 0 movimento em situacdo de

Expectativas de ensino, com a orientacédo do professor, buscando ampliar sua realizacdo, com o0 minimo de complexidade na tarefa; formando

aprendizagem de a ideia, mais ou menos precisa, acerca dos mesmos e, seguir as orientacdes acerca de como se comportar em face da
Educacéo Fisica do execucao da tarefa, a partir de um acolhimento, dedicando um nivel minimo de atenc&o. Conteldos: o Conhecimento do
Estado de S&o Paulo Corpo, os Brinquedos Cantados, as Brincadeiras Populares, as Cirandas, a Danca, as Dancas Folcléricas Infantis, a Ginastica,
(SAO PAULO, 2014) 0 Jogo e os Jogos Simples com objetos.

3° ano: Idem ao 1° e 2° anos; a relacdo da danga com o instrumento, 0 jogo e a relacdo com o outro, o folclore brasileiro,
formas de se-mover em relacdo a forma e a mudancga de equilibrio; experimentar, desenvolver e representar 0 movimento em
situagéo de ensino; perceber, conhecer e reconhecer pelos sentidos, as nomenclaturas destinadas aos conceitos atribuidos na
cultura de movimento, formando uma ideia mais precisa acerca dos mesmos, a partir da distin¢cdo de certos caracteres que 0s
compdem, e que o aluno busque cumprir a recomendacdo do professor para participar da atividade fisica, seguindo as
orientacdes acerca de como se comportar em face da execucdo da tarefa, acolhendo-a com atencéo e empregando esfor¢o
para atendimento. Contelddos: o Conhecimento do Corpo, as Brincadeiras Populares, a Dang¢a, as Dangas Folcléricas
Brasileiras, a Ginastica, 0 Jogo, os Jogos com Objetos, Sensoriais, de Perseguicao e de Invaséo.

Fonte: (Elaboracao prépria)

2. Elaboracéo do Quadro sintese das Expectativas de aprendizagem resultado da coleta com os professores:

Quadro 17 - Concepcdes dos professores sobre as Expectativas de aprendizagem para séries iniciais do Ensino Fundamental

CONTEUDOS

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

Conceitual

Conhecer e compreender as regras de jogos e brincadeiras;

Conhecer e reconhecer os contetidos da cultura corporal de movimento (jogos, brincadeiras, esportes, lutas, dancas, ginasticas,
atividades ritmicas);

Entender as atividades propostas;

Valorizar as experiéncias e os conhecimentos prévios dos alunos;

Ampliar os conhecimentos sobre o corpo;

Perceber e conhecer o proprio corpo e dos colegas;

Construir novas regras para 0s jogos e brincadeiras;

Construir e reconstruir novos jogos e brincadeiras;

Organizar autonomamente jogos e brincadeiras;

Compreender a importancia da atividade fisica na adogdo de um estilo de vida ativo e saudavel;
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Aprender o conceito de jogos e brincadeiras.

Desenvolver e vivenciar as habilidades motoras (correr, saltar, deslizar, andar, lancar, quicar, agarrar, saltar, manipular, desviar, rolar,
chutar, esquivar, passar, arremessar, engatinhar, volear);

Desenvolver as capacidades fisicas (coordenacao motora, equilibrio, velocidade, agilidade, resisténcia, forca);

Vivenciar os contetdos da cultura corporal de movimento (jogos, brincadeiras, esportes, lutas, dancas, ginasticas, atividades ritmicas);
Desenvolver a lateralidade, a percepcdo espacgo-temporal, consciéncia corporal, esquema corporal;

Procedimental | Diversificar as experiéncias motoras;

Experimentar as diversas formas de se-movimentar;

Ampliar o repert6rio motor;

Desenvolver o padrao motor;

Participar de atividades em grupos;

Resgatar as brincadeiras populares;

Praticar as brincadeiras e os jogos aprendidos nas aulas, em momentos extraescolar.

Expressar suas reflexdes e opinibes acerca de suas experiéncias;

Interagir, conviver e respeitar os colegas;

Compreender e respeitar as normas e regras dos jogos e brincadeiras;

Adotar atitudes de respeito mutuo, cooperagéo e colabora¢éo;

Atitudinal Trabalhar individualmente, em pequenos e grandes grupos;

Estimular a participagéo de todos;

Respeitar as regras de convivéncia,

Possibilitar diferentes formas de socializacdo entre as criangcas por meio de atividades que estimulem o respeito, a autonomia, a
dignidade, a solidariedade, a criatividade, a independéncia;

Favorecer a apropriacao critica da cultura corporal.

Fonte: (Elaboracéo prépria)

3. Da articulacao entre os Quadros 17 e 18, e somando-se ao referencial teérico defendido para esta proposta, apresentamos

o Quadro final desse produto para as Expectativas de aprendizagem:

Quadro 18 - Expectativas de aprendizagem em Educacéao Fisica para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental

LITERATURA PROFESSORES PRODUTO

PROPOSTAS CONTEUDOS REFERENCIAL TEORICO
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BNCC (BRASIL, 2015)

Elementos Conceituais e Metodolégicos para
Definicdo dos Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizac&o
(BRASIL, 2012b)

Kawashima, Souza e Ferreira (2009)

Conceitual

BNCC (BRASIL, 2015)

Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicédo

dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacéo

(BRASIL, 2012b)

Soares et al. (1992)

PCN-EF (BRASIL, 1997)

Gallardo (2009)

Procedimental

Soares et al. (1992)

PCN-EF (BRASIL, 1997)

Palma, Oliveira e Palma (2010)

Gonzéalez e Schwengber (2012)

Curriculo Comum para o Ensino Fundamental
Municipal de Bauru (BAURU, 2013)

Expectativas de aprendizagem
de Educacdo Fisica
do Estado de Séo Paulo
(SAO PAULO, 2014)

Atitudinal

Gonzalez e Schwengber (2012)

Curriculo Comum para o Ensino Fundamental

Municipal de Bauru (BAURU, 2013)

Fonte: (Elaboracéo prépria)

4. Elaboracédo do Quadro sintese das propostas de avaliacao resultado da consulta na literatura:

Quadro 19 - Avaliacdo em Educacéao Fisica nas séries iniciais do Ensino Fundamental

PROPOSTAS PROCESSOS AVALIATIVOS
Primeiro ciclo 12 e 22 séries (2° e 3° anos): Enfrentar desafios corporais em diferentes contextos como circuitos, jogos e
brincadeiras: pretende-se avaliar se o aluno demonstra seguranca para experimentar, tentar e arriscar em situacoes
propostas em aula ou em situacdes cotidianas de aprendizagem corporal; Participar das atividades respeitando as regras e a
PCN-EF (BRASIL, 1997) organizacéo: pretende-se avaliar se o aluno participa adequadamente das atividades, respeitando as regras, a organizagao,

com empenho em utilizar os movimentos adequados a atividade proposta; Interagir com seus colegas sem estigmatizar ou
discriminar por razdes fisicas, sociais, culturais ou de género: Pretende-se avaliar se 0 aluno reconhece e respeita as
diferencas individuais e se participa de atividades com seus colegas, auxiliando aqueles que tém mais dificuldade e
aceitando ajuda dos que tém mais competéncia.

Sugestdes de estratégias: jogos diversos; desenhos feitos pelos alunos; estabelecer “combinados” quanto ao revezamento

Curriculo Comum para o das liderancas em aulas e nas escolhas de equipes, bem como, no respeito as regras de convivéncia e dindmicas das aulas;
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Ensino Fundamental
Municipal de Bauru
(BAURU, 2013)

envolver os alunos no auxilio da organizacdo e andamento das aulas; aulas historiadas; atividades em grandes grupos,
pequenos grupos e individuais; videos (desenhos, filmes curtos); datashow; rodas de conversa, sobretudo, para iniciar e
finalizar as aulas, bem como, para discutir um problema emergencial; primeiras pesquisas (familiares, amigos, internet).
Sugestdes de avaliacfes para Educacdo Fisica: observacdo do desenvolvimento e ampliacdo das experiéncias motoras;
participacdo nas aulas; atitudes e comportamentos; rodas de conversas; registros; autoavaliacdo; primeiras pesquisas;
trabalhos escritos individuais; e apresentacéo de trabalhos.

Expectativas de
aprendizagem de Educacéo
Fisica do Estado de Sao
Paulo (SAO PAULO, 2014)

Tem-se a matriz curricular com a proposicao de contelidos distribuidos hierarquicamente, onde o inicio da matriz € marcado
para cada ano escolar por um periodo reservado para o diagnéstico a ser efetuado com o aluno. Este diagnéstico tem por
finalidade favorecer ao professor a aproximacdo com cada aluno, permitindo conhecé-lo, levantar o conhecimento prévio,
verificar as dificuldades e dimensionar as necessidades de intervencéo profissional a serem aplicadas nas proposicdes da
aula, de modo a favorecer a construgao de um trabalho qualitativo e efetivo de aprendizagem na Educacéao Fisica escolar. O
documento contém as orientacdes para o planejamento de atividades do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental para a
disciplina de Educacéo Fisica, onde se propde para as primeiras semanas de aulas uma sondagem que permita a avaliacdo
diagndstica para a estruturacéo do trabalho a ser realizado, ao longo do ano letivo. Nesse diagnéstico, espera-se levantar as
caracteristicas basicas de desenvolvimento dos alunos, bem como, apontar os possiveis niveis de organizacdo motora que
auxiliam na consolidacdo do repertério motor.

Santos (2005)

Uso da autoavaliagdo criterial (comportamento, atitudes, cooperacgdo, organizacdo, cumprimento das tarefas e assiduidade)
e da revisdo da avaliacéo escrita, entendida como elemento diagnéstico de aprendizagem.

Betti (2010)

Procedimentos avaliativos que buscaram acessar as aprendizagens propiciadas em aulas de Educacdo Fisica que se
valeram de matérias televisivas. Concluiu-se que os alunos aprofundaram sua percepgdo e entendimento sobre o tema
desenvolvido nas aulas (“exclusao/discriminagéo”); que as estratégias utilizadas contemplaram uma avaliacdo integrada ao
processo de ensino e aprendizagem; e que 0 uso da matéria televisiva escolhida deu-se de forma integrada ao processo,
caracterizando-se como imprescindivel para 0 seu desenvolvimento.

Melo (2008)

O portfélio contribuiu positivamente na pratica pedagogica da avaliagdo, além disso, permitiu que as nocdes relativas ao
processo de ensino e avaliacdo fossem reelaboradas em um movimento dialégico entra a teoria e a pratica. Também
favoreceu a percep¢do de modificacdes na relacdo entre professora e alunos, com o aumento da participacao deles durante
a avaliagdo, tornando-se mais conscientes de suas responsabilidades diante da aprendizagem, da identificacdo das
dificuldades e de como fazer para melhora-las. Em sintese, a experiéncia propiciou aprendizagem docente e discente.

Mendes et al. (2012)

A observagdo pode ser utilizada como instrumento de apoio hos momentos de avaliagcdo formativa, corrigindo os erros,
ajustando o processo de ensino e confirmando os resultados da aprendizagem face as metodologias adotadas. Apés a
caracterizacdo do objeto de observagdo, é fundamental definir procedimentos, instrumentos e regras de registro a utilizar.
Assim, importa valorizar a adequacao dos parametros de observagédo as fungdes da avaliagdo, bem como a compreenséo de
um planejamento rigoroso e objetivo que promova o aperfeicoamento da observagéo a avaliagdo dos parametros e conceitos
pretendidos.

Focando nos critérios de avaliagdo, esta deve ser continua, compreendendo elementos autoavaliativos do professor e do
proprio ensino. Em todo o processo avaliativo deve-se assumir a reflexdo como elemento essencial para o professor e
também na perspectiva do aluno. E fundamental que todas as etapas de avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem
sejam publicas e discutidas coletivamente. Materiais e métodos utilizados para a avaliacdo: redacdes e apresentacdes
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Sanches Neto e Betti (2008)

visuais ou orais, exames objetivos e dissertativos, escritos e orais, desenhos e representacdes graficas, interpretacao de
situagBes problematicas que necessitem da elaboracéo de instrucbes e demonstracdes, fotografias, flmagem e analise de
imagens produzidas nas situagdes vivenciadas em aula, pesquisas tematicas experimentais ou revisdes de fontes de
informacdes, como livros e midia (jornais, revistas, radio, cinema, televiséo e internet) e elaboracéo de projetos, que podem
ser interdisciplinares ou envolver tematicas transversais, conforme o projeto politico e pedagégico da unidade escolar. Na
presente proposta, sdo sugeridos critérios para a avaliacdo das condutas dos alunos durante as situacdes de aprendizagem
voltadas a cada tematica, envolvendo as dimenses atitudinal, conceitual e procedimental, sendo que todos tém o mesmo
valor percentual para efeitos de quantificacdo ou inferéncias qualitativas. Quanto a dimenséao atitudinal, a assiduidade, a
participacdo objetiva e o envolvimento subjetivo de todas as vivéncias, atividades e discussdes devem ser considerados ao
avaliar as atitudes em relagcao aos conteudos especificos de cada aula. Quanto a dimensé&o conceitual, os conhecimentos
declarativos previamente elaborados pelos alunos, sua compreensdo de informagfes e instrugBes verbais devem ser
considerados ao avaliar os conceitos especificos em cada aula. Quanto a dimensé&o procedimental, os conhecimentos técitos
ja manifestos pelos alunos, sua compreensdo de demonstracfes e a execucdo de movimentos na resolucdo de problemas
motores devem ser considerados ao avaliar os procedimentos especificos em cada aula.

Palma, Oliveira e Palma
(2010)

Em tal proposta o ato de avaliar deve ocorrer durante toda a aula, cabendo ao professor verificar como o aluno estéa reagindo
aos conflitos cognitivos propostos por ele. A avaliacdo pode ser por meio de: a) questionamentos diretos em situacéo de
aula, tanto do professor, quanto a partir das perguntas do aluno, que sédo fundamentais para perceber as suas formas de
elaboracdo do conhecimento; b) discussdes em pequenos grupos; c) autoavaliagdo pelo aluno, apés estabelecimentos de
indicadores de aprendizagem; d) avaliagdo escrita (prova); €) observacao direta do fazer do aluno; f) seminarios; g)
pesquisas; entre outros procedimentos. A avaliacdo deve ser enfocada no sentido de verificar se 0s alunos: construiram,
reconstruiram e reelaboraram conhecimentos; promoveram a interacdo entre o fazer e o saber fazer, seus efeitos, relacdes e
coordenacdes; analisaram, refletiram e abstrairam sobre seu corpo, percebendo-se corpo, corpo possivel e em movimento.
Partindo da concepcao de avaliagdo de educar para a autonomia, sdo apresentadas duas sugestdes de planilhas, uma para
avaliacdo do aluno pelo professor e outra para autoavaliacdo do aluno sobre um determinado contetdo. Também
apresentam procedimentos e instrumentos de avaliagdo no processo ensino e aprendizagem, como por exemplo, um
instrumento de avaliacdo para o 1° ano, com questBes de: Complete as frases; Ligue as expressdes; Verdadeiro ou falso;
Desenhe; Pinte.

Freire (1997)

O teste sociométrico através de entrevista/questionario, tendo como objetivo a observagédo dos aspectos sociais da crianca.
Entrevistas/questionarios aplicados sobre um jogo, com o objetivo de comparar a compreensédo sobre 0 jogo e suas regras, 0
instrumento também permite avaliar parcialmente os aspectos cognitivos, morais e sociais. Esses dados permitem ao
professor ter uma ideia dos progressos dos alunos quanto aos aspectos avaliados e também pode utiliza-los para orientar
melhor seu trabalho.

Freire e Scaglia (2003)

A avaliagéo gira em torno dos temas e subtemas definidos pelo professor, de modo que consiga saber, ao final de cada aula,
como se sairam os alunos com relacéo aos temas escolhidos. Prop6em uma planilha na qual os professores devem avaliar o
desempenho geral da turma em cada atividade. A planilha apresenta o nome dos alunos, as quais o professor podera fazer
observacfes pertinentes ao que se propuser avaliar e registrar ocorréncias marcantes dos mesmos. A técnica utilizada
nessa proposta é a observacao, tendo como instrumento avaliativo uma planilha, nela séo feitas anotacdes pertinentes sobre
0 que se propde avaliar, tendo como propdsito que o aluno alcance os objetivos pedagogicos definidos pelo professor.
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Darido e Souza Junior
(2008)

A avaliagdo na dimensdo conceitual deve consistir em observar o uso dos conceitos em trabalhos de equipe, debates,
exposi¢des, nos didlogos entre os alunos e entre o professor e os alunos, e se for o caso, em provas escritas ou orais,
solicitando a sua interpretacdo dos conceitos apresentados. Para a avaliagdo da dimensédo procedimental, os conteldos
procedimentais implicam saber fazer, e o conhecimento sobre o dominio desse saber fazer s6 pode ser observado em
situacdes de aplicacBes desses conteddos. Quanto as habilidades motoras e as capacidades fisicas, é possivel avaliar o
aluno pelo seu progresso nos testes fisicos, sempre comparando o seu resultado consigo préprio. Na avaliagdo da dimenséao
atitudinal, a participacdo tem tido papel importante. Porém, para avaliar os conteldos atitudinais, conhecer aquilo que os
alunos realmente valorizam e quais sdo as suas atitudes, € necessario que surjam situacdes de conflito. Dessa forma,
espera-se que se observem 0s alunos na sua capacidade de aprender a reconhecer, na convivéncia e nas praticas pacificas,
maneiras eficazes de crescimento coletivo, dialogando, refletindo e adotando uma postura democratica sobre diferentes
pontos de vista postos em debate.

Betti e Zuliani (2002)

Na atribuicdo de conceitos aos alunos, recomenda-se que a avaliacdo deve: ser continua, compreendendo as fases que se
convencionou denominar diagnéstica, formativa e somativa; englobar os dominios cognitivo, afetivo ou emocional, social e
motor; referir-se as habilidades motoras basicas, ao jogo, esporte, danca, ginasticas e praticas de aptidao fisica; referir-se a
qualidade dos movimentos apresentados pelo aluno, e aos conhecimentos a ele relacionados; referir-se aos conhecimentos
cientificos relacionados a prética das atividades corporais de movimento; levar em conta os objetivos especificos propostos
pelo programa de ensino; operacionalizar-se na compreensdo da capacidade do aluno expressar-se, pela linguagem escrita
e falada, sobre a sistematizagdo dos conhecimentos relativos a cultura corporal de movimento, e da sua capacidade de
movimentar-se nas formas elaboradas por essa cultura. Os processos avaliativos incluem também a observacéo
sistematica/assistematica e anotagdes sobre o interesse, participacéo e capacidade de cooperagao do aluno, autoavaliacao,
trabalhos e provas escritas, testes para avaliagdo qualitativa e quantitativa de habilidades e capacidades fisicas, resolu¢éo
de situacdes problematicas propostas pelo professor, elaboracdo e apresentacdo de coreografias de danca, exercicios
ginasticos ou téticas de esportes coletivos, etc. Dessa forma, os critérios e instrumentos de avaliagdo deverdo estar
coerentes com o nivel de desenvolvimento dos alunos e o conteddos efetivamente ministrados, sendo necesséario que a
avaliacdo inclua também vérias dessas estratégias ao longo do ano.

Soares et al. (1992)

O sentido da avaliagdo do processo ensino aprendizagem em Educagdo Fisica “[...] € o de fazer com que ela sirva de
referéncia para a analise da aproximagéo ou distanciamento do eixo curricular que norteia o projeto pedagégico da escola.”
Na perspectiva da reflexdo de uma pedagogia critico-superadora, a proposta de avaliacdo deve ser expressa por
“finalidades, contelidos e forma”. Entre os aspectos que devem ser considerados destacam-se: o projeto histérico, as
condutas humanas, as praticas avaliativas, as decisées em conjunto, 0 tempo pedagogicamente necessario para a
aprendizagem, a compreensao critica da realidade, o privilégio da ludicidade e da criatividade, as intencionalidades e
intencdes, a nota enquanto sintese qualitativa e, a reinterpretacao e a redefinicdo de valores e normas. Porém, a avaliacéo
do processo ensino aprendizagem da Educacdo Fisica tem suas implicacdes metodologicas: no fazer coletivo, nos
conteddos e metodologia, nas normas e critérios, nos niveis de desenvolvimento dos alunos, no redimensionamento do
processo de ensino, na emissao do conceito, nas fontes de dados quantitativos e qualitativos, na utilizacao de instrumentos,
na interpretacdo do insucesso e do erro e nos eventos avaliativos. Os autores finalizam a proposta para a avaliagdo com a
apresentacdo de seu sentido (busca a concretizacdo de um PPP articulado com um projeto histérico), finalidades
(intervencdo da realidade pela I6gica dialética materialista de pensamento), conteido (relevancia para o projeto pedagégico
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e histérico, e sua contemporaneidade) e forma (dialégica, comunicativa, produtiva-criativa, reiterativa, participativa).

Gonzéalez e Schwengber
(2012)

A Educagdo Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental deve oferecer uma avaliagdo sistemética (formativa), um
processo continuo de descricdo e analise, como resultado de trabalho diario, de cunho preferencialmente qualitativo, que
sirva para indicar tanto as condi¢Bes de ensino quanto de aprendizagem, por isso se destina a alunos e professores. Para
otimizar aprendizagens e indicar acertos e retomadas necessarias as praticas pedagogicas, assegurando que todos possam
aprender, sdo necessarias diferentes estratégias avaliativas. Nessa direcdo, é importante trabalhar na perspectiva de uma
avaliacdo compartilhada, compreendida como diadlogo e tomada de decisdo partilhada e/ou coletiva. Este processo inclui
registros do professor; producdes dos alunos; autoavalicdo, coavaliacdo e avaliacdo participativa, como ferramentas
fundamentais para a avaliacdo em Educacéo Fisica escolar. Sobre os instrumentos de registro do professor, sdo comuns 0s
diarios ou cadernos, nos quais sao registradas informac8es importantes sobre as aprendizagens dos alunos no decorrer das
aulas, podendo ser estruturados em formato de uma ficha de acompanhamento (lista de verificacdo ou controle, escala de
classificac@o, registro de acontecimentos, amostragem de tempo, registro de intervalos, cronometragem, etc.), trazendo
informacdes sobre o conhecimento inicial e a apropriagdo e uso por parte dos alunos de conhecimentos tematizados em
uma pratica pedagoégica. As producbes dos alunos orientadas a sistematizar os conhecimentos desenvolvidos em aula sdo
instrumentos importantes de serem avaliadas, por exemplo: Caderno de aula (sistematizar os resultados obtidos e registrar o
percurso); Seminarios (exposi¢cdes dos grupos sobre temas especificos); Exposices (apresentacdo de trabalhos, praticas
corporais vivenciadas, etc.); Registro das experiéncias corporais (refletir sobre as sensacdes, dificuldades e desafios
enfrentados); Invencdo e reinvencdo de praticas corporais (compreendé-las e recriad-las); Confeccdo de videos
(concretizacdo de valores, conhecimentos e habilidades). Finalmente, tendo como elemento central a participagdo dos
alunos nos processos de valorizagdo das prOprias aprendizagens e no processo de ensino na Educacdo Fisica, sédo
destacados os processos de: autoavaliagdo (julgamento sobre si mesmo), coavaliacdo (avaliagdo entre pares) e avaliagédo
participativa (didlogos entre professor e alunos, atribuindo valor (nota) aos avancos e refletindo sobre as aprendizagens
construidas pelos alunos num determinado momento do processo).

Santos et al. (2015)

Destacou como fontes de coletas: desenhos, atividades pedagdgicas escritas e diarios de Educacdo Fisica. Esses
instrumentos avaliativos possibilitaram aos discentes narrar as suas experiéncias corporais mediante a transformacédo dos
saberes de dominio e relacionais em saberes-objeto. As possibilidades de atuag¢éo do professor no processo de avaliacéo
concretizam-se através da pratica pedagdgica na escola, porque o que garante a consolidacdo e o status de um componente
curricular é a experimentacdo de novos procedimentos metodoldgicos que, no caso da avaliagdo, ndo somente atendam a
dimenséao procedimental dos contelidos, mas também compreendam os conceitos e atitudes desenvolvidos pelos alunos
durante o processo de ensino aprendizagem.

Fonte: (Elaboracéo prépria)

5. Elaborac&o do Quadro sintese das propostas de avaliacao resultado da coleta com os professores:

Quadro 20 - Perspectivas dos professores sobre 0s Processos avaliativos para as seéries iniciais do Ensino Fundamental
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AVALIACAO PROCESSOS AVALIATIVOS

Reavaliar o trabalho docente;
Finalidades Avaliar o progresso e a evolugéo dos alunos;
Avaliar se os objetivos foram alcancados e o que o aluno aprendeu.

Compreensao e entendimento das atividades propostas;
Conceitual (saber);

Conversas, dialogos, explanacdes e questionamentos nas aulas;
Entendimento das regras;

Conteudos Conhecimentos prévios;

Conceituais Desenho;

Consciéncia das atividades aprendidas nas aulas sobre a importancia da disciplina
Educacao Fisica para sua saude;

Diferenciar as brincadeiras dos jogos;

Objetivos foram alcancados;

Posicionamento nos jogos.

Desempenho na aquisi¢do das habilidades motoras;
Desenvolvimento do aluno nos jogos;

Dificuldades no padrdo motor;

Evolucgéo e progresso nas habilidades motoras;

Foco Parte motora, gesto motor, padrao motor;
Contetidos Participacgéo pratica nos contelidos propostos;
Procedimentais Procedimental (saber fazer);
Realizar o que foi proposto;
Técnica;

Coordenacao motora;
Desenvolvimento motor;
Movimentos corporais;
Se-movimentar;
Vivéncia motora.

Atitudinal (saber ser);

Atitudes e valores;

Autonomia e criatividade;

Autogerenciamento das brincadeiras;
Conteudos Comportamento e disciplina do aluno;
Atitudinais Cooperagédo uns com 0s outros;

Interesse, empolgacéo e motivagéo nas aulas;
Participacado efetiva;

Respeitar as regras dos jogos e brincadeiras;
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Respeito aos colegas e ao professor;

Socializagao, interagdo, convivio e relacionamento com 0s outros;
Superacao;

Trabalha em grupo;

Assiduidade;

Concentracgao.

Avaliam a todo o momento durante as aulas;
Bimestralmente;

Momentos No comeco e no final da aula;

No comeco e no final do més;

Ao término do eixo de conteldos;

No comeco do semestre.

Observagéo;

Rodas de conversa;

Registros de desenhos;
Devolutiva através de feedback;
Registro escrito;

Instrumentos Anotacdes do préprio docente;
Autoavaliacéo;

Avaliagéo oral;

Filmagem e fotografias;
Pequenos textos individuais e em grupos;
Producéo de cartazes;

Lista de palavras.

Pouco tempo para avaliar;

Muitos alunos por sala;

Ministrar muitas aulas;

Ter apenas duas aulas de Educacéao Fisica na semana;
Estabelecer os objetivos;

Dificuldades Avaliar o aluno publico alvo da educacao especial;
Quanto a alfabetizagéo;

Em relacéo aos conteudos;

Falta de um curriculo comum para as séries iniciais;
Avaliar a questéo atitudinal,

Atribuicdo de notas;

Fragil formacdo inicial em relacédo a avaliagdo na Educacéo Fisica escolar.

Ter um tempo maior para avaliar;
Um nimero menor de alunos por sala;
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Mais aulas de Educacéo Fisica semanais;

Uso de fichas, protocolos, modelos, tabelas/quadros, planilha/cartilha;

Utilizacdo de registros: escrito, desenho, video, autoavaliagdo, portfolio, diagnéstico, caderno de Educacédo Fisica, tarefa
para casa, rodas de conversa;

Possibilidades Uma proposta curricular de Educacao Fisica para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
Formacdo inicial e continuada e a troca de experiéncias com outros professores;
Demarcacéo dos objetivos para cada ano escolar;

Utilizar a observacao;

Ter bem claros os objetivos;

Avaliar o aluno no dia a dia;

N&o atribuir notas;

Continuidade com as turmas ao longo dos 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental.

Fonte: (Elaboracéo prépria)

6. De modo igual, da articulagéo entre os Quadros 21 e 22, e somando-se o referencial tedrico defendido sobre a avaliagdo em

Educacéo Fisica escolar, apresentamos o Quadro final do produto:

Quadro 21 - Processos avaliativos em Educacéo Fisica para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental

LITERATURA PROFESSORES PRODUTO

PROPOSTAS AVALIACAO REFERENCIAL TEORICO

PCN-EF (BRASIL, 1997)

Curriculo Comum para o Ensino Fundamental PCN-EF (BRASIL, 1997)
Municipal de Bauru (BAURU, 2013)

Expectativas de aprendizagem de Educacéo Finalidades

Fisica do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2014) Sanches Neto e Betti (2008)

Santos (2005) Critérios

Betti (2010)

Melo (2008)

Mendes et al. (2012) Momentos Palma, Oliveira e Palma (2010)

Sanches Neto e Betti (2008)
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Palma, Oliveira e Palma (2010)

Freire (1997) Instrumentos

Freire e Scaglia (2003) Soares et al. (1992)

Darido e Souza Junior (2008)

Betti e Zuliani (2002) Dificuldades

Soares et al. (1992)

Gonzalez e Schwengber (2012) Gonzéalez e Schwengber (2012)

Santos et al. (2015) Possibilidades

Fonte: (Elaboracédo prépria)

Por fim, neste capitulo apenas anunciamos e descrevemos como foi realizada a construcdo desse material. Cabe destacar,
gue para a visualizacdo do produto, 0 mesmo se encontra na integra ao final deste texto (CD anexado), em formato de livreto com
o titulo “ORIENTACOES SOBRE EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO PARA AS SERIES INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL”. Este produto também estara disponivel para download por meio de acesso ao site

<http://www.fc.unesp.br/#!/posdocencia>, no item “Disserta¢des e Produtos”.



http://www.fc.unesp.br/#!/posdocencia
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CONSIDERACOES FINAIS

Para o desenvolvimento deste estudo, tivemos como objetivo principal
investigar e analisar as expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos na
Educacéo Fisica para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

Para tecer os fios do contexto que envolve o assunto das expectativas de
aprendizagem e 0s processos avaliativos nas aulas de Educacdo Fisica escolar,
especificamente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, diferentes aspectos
deveriam ser abordados nesta investigacéo a respeito do tema, como por exemplo,
as preconizacdes expostas nos documentos oficiais, as propostas no contexto da
Educacado, o que as abordagens pedagogicas da area expressam a esse respeito,
bem como o0 que pensam os professores sobre a pratica avaliativa desse
componente curricular.

Os resultados e andlises dos dados que emergiram desta pesquisa
mostraram que, ao considerarmos as concepc¢des dos professores sobre as
expectativas de aprendizagem, os professores valorizam a dimenséo dos conteudos,
dividindo o conhecimento em conceitual, procedimental e atitudinal, associando os
objetivos a matrizes Unicas dos saberes da Educacdo Fisica (saber sobre, saber
fazer, saber ser). Além disso, fazem uma associacao direta entre os conteldos e 0s
objetivos que eles esperam desenvolver em suas aulas, sinalizando que, além dos
aspectos mais formais dos objetivos, os professores também esperam que os alunos
vivenciem com mais sucesso os conteudos da cultura corporal de movimento.
Quanto a organizacdo das expectativas de aprendizagem ao longo dos 1°, 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental, os professores pensam as expectativas de
aprendizagem por ciclo e ndo por anos escolares.

Em relacdo as perspectivas dos professores sobre as praticas avaliativas
desenvolvidas nas aulas de Educacdo Fisica, os professores destacam a
importancia de realizar a avaliacdo em suas aulas, apresentando diferentes
finalidades como: reavaliar o trabalho docente, avaliar o progresso e a evolucéo dos
alunos, avaliar se os objetivos estdo sendo alcancados e o que o aluno aprendeu.

Sobre o0 que os professores avaliam nas aulas de Educacéo Fisica escolar, os
mesmos dividem os focos de avaliagdo em: conhecimentos conceituais,

procedimentais e atitudinais. Ja relacionado aos momentos que eles avaliam os
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alunos, a avaliagdo esta fundamentada num processo continuo, sendo planejada ao
longo de todo o tempo da aprendizagem, com avaliagdes formativas e diagndsticas
realizadas no inicio, durante e no final do desenvolvimento das aulas ou unidades
didaticas.

Das varias praticas avaliativas realizadas pelos professores, visualizamos
uma diversificacdo dos procedimentos e instrumentos de coleta de dados para a
avaliacdo nas aulas de Educacéao Fisica, como por exemplo: Observacéo; Rodas de
conversa; Registros de desenhos; Devolutiva através de feedback; Registro escrito;
Anotacdes do proprio docente; Autoavaliacdo; Avaliacdo oral; Filmagem e
fotografias; Pequenos textos individuais e em grupos; Producédo de cartazes; Lista
de palavras.

Na relacao entre as dificuldades e facilidades manifestadas pelos professores
sobre a avaliacdo, encontramos um equilibrio entre estes dois aspectos,
evidenciando que ha desafios, mas também ha conquistas que nos encorajam a
refletir sobre a avaliagdo ndo mais como “um bicho papao”. Entre os elementos
facilitadores para realizar a avaliacdo, os professores destacaram a observacao da
participagdo das aulas, das atitudes e dos movimentos. Acreditamos que na aula de
Educacdo Fisica os aspectos corporais sejam mais evidentes, mais facilmente
observaveis, sendo possivel coletar dados em todos 0s aspectos, especialmente no
afetivo e psicomotor.

Sobre o0s impasses enfrentados, os professores tem dificuldades em
estabelecer os objetivos para ensinar Educacdo Fisica, enfatizam ainda os
obstaculos em relacéo ao pouco tempo para realizar as avaliagdes, como também o
grande numero de alunos por sala.

Dentre as opinides dos professores sobre o0 que poderia ser feito para facilitar
0 processo de avaliacdo dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica, os aspectos

levantados foram:
Ter um tempo maior para avaliar;

v

v" Um numero menor de alunos por sala;

v Ter mais aulas de Educagédo Fisica durante a semana;
v

Utilizagao do registro do professor e do registro dos alunos;
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v Utilizacado de instrumentos de avaliagdo (fichas, protocolos, modelos,
tabelas/quadros, planilha/cartilha);

v' Demarcacéao dos objetivos para cada ano escolar;

v" Implementacédo de uma proposta curricular de Educacao Fisica para os
anos iniciais do Ensino Fundamental;

v' Formacao inicial e continuada;

v' Troca de experiéncias com outros professores.

Apbs os resultados e analises apresentamos o produto em formato de livreto,
construido a partir da articulacédo estabelecida entre a literatura e os professores de
Educacao Fisica, demarcando as expectativas de aprendizagem e 0S processos
avaliativos na Educacdo Fisica escolar para os 1° 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, a fim de orientar os professores de Educagdo Fisica no
desenvolvimento das praticas avaliativas na escola, e fornecer subsidios para
tomadas de decisdes sobre o trabalho pedagodgico, contribuindo dessa forma para o
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacéao Fisica.

As consideracdes finais acerca de todo este processo investigativo e de
producdo sdo apresentadas na Ultima parte do estudo, revelando que foi possivel
garantir o que se espera que aluno aprenda ao final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, em relacdo as expectativas de aprendizagem em Educacéo Fisica,
como também possibilidades para o professor visualizar o que avaliar e como
avaliar, apresentando critérios avaliativos que poderdo propiciar a apreciacdo de
indicadores de avaliacdo para o processo de ensino e na manifestacdo da
aprendizagem dos alunos.

Ao longo deste processo de construcdo da dissertacao, as entrevistas foram
um bom recurso para mapear 0 assunto sobre como o0s professores realizam suas
escolhas quanto as expectativas de aprendizagem e as praticas avaliativas. Talvez,
uma outra forma de investigacdo que poderia ampliar ainda mais nossas analises,
seria 0 cruzamento, por exemplo, com a observacao das aulas. Além disso, o fato de
trabalharmos com um numero significativo de 30 docentes foi importante na
perspectiva de termos um panorama geral, ou seja, de mapeamento de como esses
professores estdo vendo as expectativas de aprendizagem e a avaliacdo em

Educacéao Fisica.
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A partir dos dados encontrados no estudo, indicamos ainda novos temas de
estudo relacionados a avaliagdo que s&@o importantes para os professores de
Educacao Fisica que atuam na escola, como: o planejamento, os métodos, a nota
enquanto sintese qualitativa, a sistematizacdo do conhecimento e a formacao
continuada em relagéo a avaliagdo na Educacao Fisica escolar.

Em meio a avancos, duavidas e certezas, as percepcdes de todo este
processo, € que elas contribuiram significativamente para a minha formacdo como
pesquisadora, para minha atuagéo profissional e enquanto professora, pois aprendi
sobre o quanto somos capazes de refletir, planejar, aplicar, avaliar e reavaliar a
nossa pratica pedagodgica na escola, e de como desta emergem experiéncias e
conhecimentos significativos para 0 nosso exercicio na docéncia. A pesquisa foi
importante para nortear o meu trabalho e o dos professores de Educacédo Fisica
diante da realidade escolar e social atual (planejamento), possibilitando alcancar
resultados cada vez melhores e mais significativos.

Também pude aprender sobre o registro das aulas, de integrar o aluno no
processo de ensino e aprendizagem tornando-o sujeito da aprendizagem, que
aprende junto ao outro num grupo, construindo valores e o proprio conhecimento. A
importancia do planejamento, da sistematizacdo do trabalho, de diagnosticar
realmente o que tem significado para nossos alunos e registrar nossa pratica, para
avaliar o que deu certo e servir como base para outros colegas de profisséo,
valorizando ainda mais a Educacéo Fisica escolar.

Sobre os impactos em minha pratica pedagoégica, pude ter um olhar
sistematico sobre o contetdo a ser ensinado, a visualizacdo clara das expectativas
de aprendizagem e dos processos avaliativos norteando a acdo pedagdgica, o
professor como mediador e facilitador da aprendizagem, por meio de aulas
planejadas e caracterizadas pela construcao progressiva do conhecimento, isto €, de
um saber fazer e de um saber sobre esse fazer, com interacbes sociais entre 0s
alunos e entre alunos e professores, respeitando a diversidade das culturas,
valorizando a autonomia e o trabalho coletivo.

Sendo assim, devemos reconhecer que existem caminhos possiveis para
trabalhar a avaliacdo em Educacdo Fisica, explorando a tematica das expectativas
de aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental e valorizando também os

saberes produzidos pelos professores.
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Neste cenario, questionamos a responsabilidade de se investir em politicas
publicas, considerando os saberes que sao construidos pelos professores no
exercicio da docéncia e a necessidade de investimentos nas lacunas da formacao
inicial, tanto em Universidades publicas quanto particulares, pois estdo desejando no
que se refere aos procedimentos avaliativos no ambito escolar. Em raz&o disso,
torna-se imprescindivel uma maior aproximacéao entre a formacéo inicial e o contexto
das escolas, para uma transposicdo entre a teoria e a pratica. Articulado a
inexisténcia de um curriculo préprio para o nivel de ensino em que o professor atua,
apoiamos a sistematizagcdo de conteldos para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, garantindo as condi¢Bes didaticas adequadas para a promocao da
aprendizagem dos alunos.

Acreditamos que tais aspectos possam ser contemplados com base nas
contribuicbes dos dados desta pesquisa, porque esta proposta pode fornecer
subsidios para tomadas de decisdo sobre o trabalho pedagdgico, contribuindo para
0 processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica. E preciso que
as expectativas de aprendizagem atendam as caracteristicas dos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, estando diretamente relacionadas aos processos
avaliativos no trabalho docente, haja vista que o planejamento do ensino deve estar
a servico da aprendizagem do aluno, concomitantemente, com as necessidades dos
professores que atuam com esse nivel de ensino.

Com base nesses dados, apontamos para o desenvolvimento de préaticas que
valorizem os registros e os interesses/necessidades dos alunos, oportunizando a
tomada de decisdes, articulando as diferentes linguagens, possibilitando reflexdes
com base nos conteudos dos saberes para conhecer e praticar, de modo a
estabelecer expectativas de aprendizagem condizentes com 0S processos
avaliativos.

Assim, presenciamos a concretizacao de toda a teoria exposta neste estudo,
por meio do comprometimento dos professores participantes. Contudo, este trabalho
demonstrou que precisamos de mais pesquisas que nos auxiliem nesses processos
de ensino e aprendizagem, na qual os professores se preocupem com as criancas,
sendo capazes de mudangas positivas para minimizar ou até superar 0os problemas

nas préticas avaliativas em Educacao Fisica.
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Entendemos que esta dissertacdo de mestrado pode trazer contribuicdes para
os professores como um caminho que esteja sendo construido, correspondentes as
expectativas de aprendizagem e aos processos avaliativos na Educacao Fisica para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Igualmente, consideramos que esta
proposta possa contribuir para o inicio de reflexdes e novos dialogos sobre praticas
pedagogicas de professores de Educacdo Fisica. Também ressaltamos para a
necessidade dos professores refletirem sobre sua atuacdo e de direciona-la
considerando os interesses e as necessidades dos alunos em conformidade com o
PPP escolar. E certo que para tal, é preciso uma ampliagio dessa compreensio
permitindo a troca de saberes e a vontade de querer avancar nessa apropriacao. Tal
postura talvez possibilite transformar a acdo pedagogica de quem ensina como de

guem aprende em busca de uma formag¢&o humana.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A¥A
AVAVAY
unes p vavy UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

CAMPUS UNIVERSITARIO DE BAURU
Faculdade de Ciéncias
Programa de P4s-Graduacdo em Docéncia para a Educacédo Bésica

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A pesquisa intitulada EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM E PROCESSOS
AVALIATIVOS NA EDUCACAO FISICA PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL tem como objetivo investigar e analisar, na perspectiva dos professores de
Educacao Fisica, as expectativas de aprendizagem e 0s processos avaliativos para os 1°, 2°
e 3° anos do Ensino Fundamental. A expectativa com esta investigagdo é construir uma
matriz orientadora destes temas em formato de cadernol/livreto pedagdgico, a fim de auxiliar
os profissionais de Educacao Fisica na pratica da avaliagao.

A pesquisa fara uso de entrevistas, sendo que os resultados obtidos serdo utilizados
para fins cientificos e a identidade dos participantes mantidas em sigilo. Os riscos da
pesquisa sdo minimos, havendo suporte do pesquisador quando se fizer necessario.

Os participantes poderdo isentar-se da pesquisa em qualquer momento que
desejarem, podendo ainda, retornar em outra data, combinada com o responsavel da
pesquisa. Tais participantes também néo terdo qualguer despesa com a pesquisa em voga,
bem como, a instituicdo promotora ndo se compromete a indeniza-los por danos imediatos e
tardios decorrentes do estudo, salvo em casos de comprovado nexo causal.

Desse modo, tendo total conhecimento do exposto neste termo eu (nome completo)
portador(a) do RG
n.c e CPF , me comprometo a participar,
como voluntario(a), da referida investigacdo de autoria e execucdo da Mestranda Thalita
Fernanda de Oliveira Macedo sob orientacdo da Profa. Dra. Lilian Aparecida Ferreira, junto
ao Programa de P6s-Graduacdo em Docéncia para a Educacao Basica, Curso de Mestrado
Profissional — UNESP/Bauru.

Concordo que os resultados obtidos da referida pesquisa sejam divulgados, uma vez
que a identidade dos envolvidos sera preservada. Os dados da investigacdo ficardo
guardados em local seguro, como forma de garantir o que é afirmado no termo em questao.

Assinatura do/da participante

Bauru, de de20

Telefones para contato:

Informacgdes da pesquisadora
E-mail: thalitika@hotmail.com
Telefone para contato: (14) 99651-3138 / 98108-9438
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

DADOS

Nome:
Idade:

FORMA(;AO DO PROFISSIONAL

Local de Formacéo:

Ano em que se formou:

Tempo de atuacao na escola:

Tempo em que atua de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental:

QUESTOES:

Expectativas de aprendizagem

1. Quando vocé ensina Educacéo Fisica, quais sdo seus objetivos?

2. O que vocé espera que seus alunos aprendam nas aulas de Educacao Fisica ao

final dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental? Por qué?

Avaliacéo

1. Vocé acha importante realizar a avaliagdo em suas aulas? Sim ou Nao? Por qué?
2. O que vocé avalia nas suas aulas de Educacéo Fisica escolar? Por qué?

3. Em quais momentos vocé avalia seus alunos? Por qué?

4. Como vocé faz este tipo de avaliagdo? Por qué?

5. Vocé tem dificuldade para avaliar a aprendizagem das criancas nas aulas de
Educacao Fisica? Sim ou Nao? Comente.

6. Em sua opinido, o que poderia ser feito para facilitar o processo de avaliacdo dos

alunos em suas aulas?
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QUADRO PERGUNTAS E RESPOSTAS

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

QUESTAO

RESPOSTAS

4. Como vocé faz este tipo de
avaliacdo? Por qué?

E1l - Observagao .. o desempenho dos alunos é .. o0s
movimentos através dos jogos.
E2 - A avaliagdo assim é ... a além disso aquela pbservagag diaria
... aguele contato mesmo com o aluno né ... mais assim ... fala
qgue eu tenho assim um ... um cronograma ... um ... sabe um ...
uma ... assim ... uma planificagéo néo tenho.
E3 - E uma observagao através da observacdo mesmo.
E4 - Oh ... 1° aninho eu avalio eu peco normalmente assim no
final de cada contetdo quando eu termino o contelido um registro
em forma de desenho ... isso dai eu vi que é legal pra gente
percebe o que ... 0 que que ficou pra ele ... as vezes tem algum
aluno que vocé vé que nao nao ficou nada mas registra o que? O
gue que eu tenho que fazer? entédo vocé vé que aquele aluno nao
vai ha na mesma velocidade que 0s outros ... entdo o registro em
desenho eu gosto de fazer por causa disso ... e dai depois que
eles registram em forma de desenho 1° e 2° ano ... 0 2° ano ainda
esta aprendendo as letras ... alguns ja estdo la na frente outros
nem tanto ... ai eu peco pra eles apresentarem... o foi
ue eles desenharam ali pra sala inteira ... fago
h perguntando o que eles gostaram o que eles n&do
gostaram ... avalio a participacdo em aula ... que dependendo do
gue vocé passa tem um ou outro aluno fala ah nao isso eu nao
gosto isso eu nao vou fazer ... ai eu sento paro toda aula e
converso com eles gente mas se nds se vocé nao experimenta ...
como que vocé vai fala se gosta ou ndo gosta do ... pode se uma
comida mesmo vamos supor ai ... dai eu dou um exemplo uma
comida se vocé nunca comeu como que vocé vai fala que vocé
gosta se vocé ndo experimento ... a Educacgéo Fisica é a mesma
coisa que eu td passando vocé experimenta faz depois vocé pode
fala ah isso eu ndo gostei eu ndo quero mais fazer .... é diferente
mais vocé teve ... vOocé experimento vocé viu o que € viu como é
que é ... é ... a partir 1° 2° ano € o registro ... participagdo em aula
. € ... colaboragdo como um consegue colaborar com o outro
dependendo da atividade ... a questdo da ... eu coloco como
sendo habilidades motoras ... mais ndo seria na questao de dizer
ah ele melhorou o desempenho dele ndo num determinado jogo
aguele aluno as vezes ndo conseguia se enturma ... mas vocé viu
gue naquele outro jogo que vocé passou e ele consegue participa
muito mais ele consegue melhora a capacidade dele de se
enturma tudo mais ... entdo no meu diario eu coloco como
habilidades motoras mais ndo seria no sentido assim de que a
gente usa ah é desenvolvimento motor o que ele sabe mais ou
nado.

E5 - Eu procuro avaliéw no final da aula
... € ... fazendo uma com eles ... eles achando o

ue ... € ... 0 que eles aprenderam na aula ... fazendo um
h de aulas anteriores ... é ... desenhos ... principalmente
1° ano a gente faz muito desenho do que eles aprenderam ...
passar para mim ... pelo pelo desenho o que é ... 0 que eles estéo
aprendendo ... ah ... também ... ESGfeVer ... por exemplo o
conhecimento do corpo eu ja fiz esquema corporal ... a gente
trabalhou primeiro na quadra e depois eles passaram para mim
no papel.
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APENDICE D - QUADRO DE CARACTERIZACAO DAS ENTREVISTAS

Eixo
tematico

. Como vocé faz este tipo de avaliagdo? Por qué?

Avaliacéo

Elementos

Dados

Autoavaliagédo

E5 - [...] fazendo uma autoavaliacdo com eles ... eles achando o
que ... é ... 0 que eles aprenderam na aula ...

E24 - E ... eu fago assim normalmente uma autoavaliagio ...

E28 - Bom é .. com os alunos de 3° ano a gente tem a
possibilidade maior de ... por eles compreender mais fazer uma
autoavaliacao ... eles podem falar de como que eles se sairam na
aula se eles compreenderam é o conteddo ... se eles participaram
bem da aula se comportaram bem e respeitaram todas as regras ...
entdo a autoavaliacdo € importante da para trabalhar bem no 3°
ano ...

Desenho

E4 - Oh ... 1° aninho eu avalio eu peco normalmente assim no final
de cada conteddo quando eu termino o contelldo um registro em
forma de desenho [...] entdo o registro em desenho eu gosto de
fazer por causa disso ... e dai depois que eles registram em forma
de desenho 1°e 2° ano ...

E5 - [...] € ... desenhos ... principalmente 1° ano a gente faz muito
desenho do que eles aprenderam ... passar para mim ... pelo pelo
desenho o que é ... 0 que eles estdo aprendendo ...

E7 - [...] 0 1° ano [...] nés fazemos alguns registros ... entdo de
acordo com a atividade desenvolvida € ... eles registram e ai |14 a
gente consegue visualizar algumas coisas também ... sdo registros
... registros é desenhados ... né o 1° ano eles eles fazem muito ...
muito ... € muito isso com a gente aqui e na Educacao Fisica eles
também registram através de desenhos.

E8 - [...] com 0 1° ano essa questdo ai que eu estava te falando de
como eu fagco com o desenho eles lembram muito mais rapido o
que que nos fizemos ...

E13 - [...] através de desenhos ... registros de maneira que eles
possam é ... fazer ... me entregar ou até mesmo eles estarem
olhando o do colega € ... porque sdo Vvarios pontos de vista né ndo
s6 0 meu mais os deles também ... mais isso s6 ho 3° ...

E16 - Eu faco mais desenho né quando é 1° aninho ...

E19 - [...] no 3° ano eu fiz registro ... registro no chdo com giz de
lousa ...

E21 - [...] &s vezes eu pe¢o um desenho ...

E22 - [...] desenho ...

E30 - [...] é as vezes eu peco para eles desenharem alguma coisa
que significou bastante para eles ...

Escrita

E5 - [...] também ... escrever ... por exemplo o conhecimento do
corpo eu ja fiz esquema corporal ... a gente trabalhou primeiro na
quadra e depois eles passaram para mim no papel.

E21 - E ... pode se avaliacdo escrita [...] descricdo de um jogo ...
E22 - [...] trabalho com ... pequenos textos ...

E24 - [..] escrita [...] as vezes em grupo eles podem até eles
montam é um ... um texto em grupo sobre as atividades sobre o
conteddo ...

E28 - [...] bom algumas anotac¢fes né ... do dia a dia se tem algum
... alguma situagdo importante que se deve destacar né ... entao
feito é ... registro escrito ... mais assim ... a observagdo eu procuro
realizar mais nas aulas.
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ANEXOS - PARECER CONSUBISTANCIADO DO CEP
"FACULDADE DE CIENCIAS

CAMPUS DE BAURU/ UNESP - i@
“JULIO DE MESQUITA

RECERICONSUBSTANCIABD DO C

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM E PROCESSOS AVALIATIVOS NA
EDUCACAQO FISICA: UMA MATRIZ CRIENTADORA PARA OS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisador: THALITA FERMANDA DE OLIVEIRA MACEDO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 40984815.0.0000.5398

Institui¢do Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 955.508
Data da Relatoria: 11/02/2015

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa investigativa sobre os critérios e formas de avaliagdo em educacdo flsica no
primeire, segundo e terceiro anos das séries inicidis

Objetivo da Pesquisa:

invesligar as expectativas de aprendizagem e os processos avaliativos em educagzo fisica nas primeiras
trés séries iniciais do ensino.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

nao ha riscos imediates identificaveis

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Aresar da vasta literatura sobre avaliagéo o campo das cxpectalivas docentes e de suas praticas avaliativas
em educacac fisica é relativamente parco em investigagaes; a proposta pcde contribuir para ampliar o
conhecimentos dos professores scbre suas praticas avaliativas.

Consideracées sobre os Termos de apresentag¢ao obrigatoria:
o TCLE esta adcquadamente redigido, respeita os direitos dos participantes em acordo com as normas

presentes na resolugao 466/12.

Enderego: Av. _uiz Edmundo Carrije Ceube, n™ 14-01

. Bairro: CEP: 17.033-360
UF: SP Municipio: BaURU

Telefone: (14331036087 Fax: [1431103-6087 E-mail: afimaia@fc.unesp.br

PAgire 11 0e €2
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"FACULDADE DE CIENCIAS
CAMPUS DE BAURU/ UNESP - &

Lartinuaiin fo Parecs: 956,504

Recomendacgdes:
nada a declarar
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

nada a declarar

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Considerac¢oes Finais a critério do CEP:

C projeto atende as especificagdes da resolucdo 466/12 em relacao aos parametros &ticos € pode ser

realizado com seguranga para os participantes.

BAURU, 19 de Feversiro de 2015

Assinado por:

Ari Fermnando Maia
{Coordenador)

. Endereco: Av. Luiz Edmundo Carrijo Goube, n® 14-0°

' Bairro: CEP: 17.022-3560
' UF: 8P Municipio: RA.IRL
‘ Telefone:  {143)103-6037 Fax: (143)103-5087 E-mail; arimaiafdic.unesp.or

Faqnal?dr 2
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Informacgdes sobre o produto vinculado a esta Dissertacao:

Titulo: Orientacdes sobre Expectativas de aprendizagem e Avaliacdo na Educacéo
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Link para visualizagao: www.fc.unesp.br/posdocencia
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