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A todos aqueles, professores, que nos ensinam

e nos desafiam a ser pessoas melhores.
Pessoas capazes de acreditar e confiar

no potencial de aprendizagem do Ser Humano,
concedendo-lhe uma nova oportunidade, sempre.
Especialmente, a minha Esposa e Filhos,

meus professores particulares,

sempre dispostos a me conceder novas oportunidades
de atencéo, carinho, ensino e aprendizado.

Com eles aprendo a aprender para aprender a
conhecer, ser, conviver, realizar, ensinar...
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MEMORIAL

Em meio as tensdes politicas, sociais e econdmicas da década de 1980,
reconhecida como a década perdida atrelada & estagnacdo econémica na América
Latina, no Brasil, perpetuam-se transformacdes acerca da resisténcia a ditadura a
partir da emersdo do debate em torno da gestdo democratica na Educacdo em
consonancia com o movimento de redemocratizagdo do pais.

Neste periodo, também considerado como a transicdo da idade industrial
para a idade da informacé&o, consolida-se o lancamento do primeiro computador
portatil IBM 5150, o que oportunizaria 0 acesso da populacdo ao computador
pessoal. Esta versao ja acompanhava um pequeno monitor grafico onde era exibido
0 que acontecia no computador, ja configurado para utilizacdo do mouse e com a
interface grafica como se conhece na atualidade, com pastas, menus e area de
trabalho.

No campo da Educacéo, o ja reverenciado Paulo Freire publicava a obra
“Ideologia e educacéo: reflexdes sobre a ndo neutralidade da educagao” (FREIRE,
1981).

Este periodo também foi fecundo ao que tange a preocupacdo mundial
acerca da protecao integral da crianca e do adolescente. A Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU), declara 1979 como sendo o "Ano Internacional da Crianga", voltando
as atencdes para os problemas da desnutricdo e a falta de acesso a educagédo. Uma
década de discussfes culminaram na criacdo da lei n° 8.069, de 13 de junho de
1990 que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Precisamente, em 1981, o mundo, representado pela ONU, o proclama como
“Ano Internacional das Pessoas Deficientes” objetivando chamar as aten¢des para
a criacdo de planos de acdo, na tentativa de dar énfase a igualdade de
oportunidades, reabilitacdo e prevencdo de deficiéncias. Pautado no conceito da
equidade, o movimento define a "Participacao plena e igualdade™ como um direito
das pessoas com deficiéncia.

E também nesta década, mais precisamente em 1988, que se aprova e
promulga a mais recente Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, que
reinstitui o direito a livre manifestacdo de pensamento, a liberdade de expressao

intelectual, artistica, cientifica e de comunicacéo, caracteriza as eleicdes como



diretas e universais e, em seu artigo 207, dispbe acerca do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao na Universidade.

Em meio as tensbes caracteristicas da complexidade de relacdes e
interacdes como enredo transcendental da caminhada césmica de todo e qualquer
ser vivo, em seu complexo nicho particular, cada espécie, especificamente, o Ser
Humano, ainda que por um instante, comemora e renova suas expectativas de
alcance utopico da paz de espirito e imortalidade gozando do éxtase de conceber o
primogénito, sentimento idéntico ou vulneravel a superacdo somente se
experienciada outras gestacoes.

Aos 20 dias do més de Fevereiro de 1981, no hospital Maternidade de
Campinas-SP, nascia Vanderlei Palandrani Junior, que, pela eternidade do
Chronus, serd capaz de confortar-se cosmicamente com os fluidos de amor e
carinho incondicionais oriundos do Kairés das companhias de seus pais, avés
(ainda que, alguns, em outro plano transcendental), tios, primos e seus queridos
irmaos que nasceram a seguir, Juliana (“A Serena Companheira Compreensiva”),
Bruno (“O Resistente Desafiador”) e Raphael (“O Intuitivo Aventureiro”)... com os
quais aprendi a gerir os conflitos que permeiam minha trajetéria cosmica.

N&o tenho tantas recordacdes da infancia, mas até hoje as fotografias na
companhia de meus pais e entes queridos me permitem regressar a um lugar
aconchegante, seguro e harmonioso.

Me lembrei neste instante de uma foto de minha querida Mamae (“A Sabia e
Serena Exigente Desafiadora”) enquanto me dava banho em seus bracgos... Foi ela
que me apresentou 0 mundo de maneira tao apaixonante... Que leu para mim e me
falou do vasto universo de conhecimento existente nos livros... Foi ao seu lado que
eu e meus irmaos experimentamos a euforia de assistir um jogo de futebol no
estadio. Era uma final de campeonato entre Guarani e Sdo Paulo (1986). Torcemos
tanto pelo Guarani Futebol Clube que, apesar da derrota, este foi e serd o meu time
de coracdo.

Em outra foto memoravel, meu Pai (“O Oportuno Surpreendente”) me
segurava em seu colo. Com pouco mais de um ano, ainda que eu estivesse sorrindo
no colo de meu pai, apaixonado tricolor paulista que fez questao de registrar aquela
foto em que eu vestia uma camiseta do S&o Paulo Futebol Clube, nunca tivemos
uma nova experiéncia como esta pois a paixao pelo Bugre ndo permitira algo mais

gue o respeito pelo Time Tricolor.
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Tenho nitidas recordacdes de minha querida Mamae cobrindo-me com o
cobertor ao acompanhar-me em uma oragcao enquanto adormecia. E de outras em
gue, enquanto crianca, a observava estudando em minha companhia e de meus
irméos. Mesmo enquanto brincavamos, conseguiamos observa-la lendo e
escrevendo sobre uma mesa em um comodo préximo. Muitas noites acordei e a
flagrei atenciosa sobre os livros. Hoje consigo discernir que este foi o caminho arduo
percorrido para conquista de sua carreira profissional como Técnica em
Enfermagem.

Desde cedo, ainda que néo tivesse esta intengéo... Minha mée me ensinava
com seu exemplo, a necessidade do esfor¢co e determinacéo para a concretizacao
dos projetos de vida.

Como qualquer outro adolescente (...por isso sou capaz de compreender
cada um com os quais trabalho em companhia...) tive meus desafetos com meus
pais. Resultado de minha imaturidade para compreender a necessidade dos “néos”
que recebia... S6 hoje tenho discernimento para compreender que sempre me
disseram “sim”...

Se houve algo de bom que minha rebeldia de adolescente me proporcionou
foi minha aproximacédo aos meus adorados e inesqueciveis avdés maternos. Lembro
gue muitas vezes preparava uma mochila com roupas e corria com minha bicicleta
para o aconchegante abrago de meu Vové Antonio (“O Sabio dos Sabios”) e minha
Vovo Pureza (“A Atenciosa e Carinhosa Inigualavel”)... Lamento por minhas
lagrimas néo serem capaz de oportunizar ao menos mais um de nossos encontros
para que pudesse sentir outra vez a felicidade de minha singela companhia
manifestada em seus olhares... E poder aconchegar-nos em um longo abraco
carinhoso... Minha eterna saudade... Suas histérias de vida me inspiram a cada
instante desafiador do Chronos e oportunidade reflexiva do Kairos.

Até hoje uma singela realidade me permite transcender a uma reflexao
complexa e digna de esforcos para sua compreensdo: como pode o Sabio dos
Sabios néo saber escrever o seu proprio nome, mas ser motivo para a escrita de
uma histéria de vida tao fascinante e instigante? E ainda que ndo soubesse ler ou
escrever, fosse capaz de viver, interpretar, falar, cantar e contar historias sobre o
mundo de forma tao singular, inigualavel e complexa? Confesso que estou proximo
de atingir o titulo de Doutor mas anos luz distante de sua soberana sabedoria sobre

o0 mundo.



Ainda enquanto crianca percebi que alguns professores me contavam
histérias e eu as esquecia, outros me mostravam como fazer e eu tenho vagas
lembrangas, mas os meus preferidos eram aqueles que me envolviam e instigavam
a fazer, me movimentar, agir... Com estes eu aprendi muita coisa. Inclusive que
sempre ha algo novo e interessante para aprender. Estes me ensinaram aprender
a aprender. E me instigaram a querer fazer o mesmo por outras pessoas... Me
possibilitaram sonhar e persistir no sonho e realidade de ser professor.

N&o sei ao certo quando e como passei a gostar tanto de esportes, em
especial o futebol. Talvez estivesse em meu DNA de brasileiro. Me lembro de fotos
em que, ainda bebé, meu pai insistia em me vestir uma camisa do “Sao Paulo”.
Talvez teria dado certo se minha méae, sempre perspicaz, ndo me levasse ao campo
do “Guarani” em um jogo decisivo contra o proprio “Sao Paulo”. O Guarani perdeu
0 jogo, mas ganhou um fiel torcedor.

Como muitas outras criangas, por algum tempo eu mantive o sonho de ser
um jogador de futebol. Nao sei ao certo se era o0 meu sonho ou 0 nosso sonho de
DNA. Cheguei a jogar nas categorias de base do Guarani e até mesmo nas selecdes
Municipais de futsal de Campinas-SP e Paulinia-SP.

O futebol me proporcionava experiéncias de amizade, viagens, cultura,
aprendizado... Tudo isso de forma divertida... Por isso se pudesse escolher, ndo
iria a Escola, para jogar futebol. Tive um amigo que fez isso e chegou a selecao
brasileira. Tive muitos amigos que fizeram isso mas vivenciaram amargas
experiéncias no futuro. Até o momento nada de novo... A garantia do minimo de
conforto no futuro era a Escola. Desde muito cedo eu ja estava convencido disso.
Mas a aula que eu mais gostava continuava sendo Educacao Fisica e eu continuava
me dedicando aos treinamentos de futebol no tempo livre.

Fui amadurecendo e percebi que havia um motivo para gostar tanto do
esporte e das aulas de Educacao Fisica: A pratical O movimento! A experiéncia!
Era isso que me fascinava.

Mais adiante, fui percebendo que aprendia Portugués me comunicando no
Esporte ou lendo placas e mapas para chegar no campo de jogo.

Aprendia matematica calculando o placar do jogo, pontuac¢des das equipes,
analisando estatisticas ou até mesmo fazendo estimativas e estudando

probabilidades de classificagdo em um campeonato.



Cada cidade, comunidade, estadio e time que visitAvamos tinha uma Historia
a ser compartilhada e aprendida. Detestava quando o jogo era cancelado por motivo
de chuva ou quando era substituido por cansar em dias quentes e secos. Algumas
Cidades tinham climas muito diferentes de outras.

Havia relacfes de conflito dentro da mesma equipe e na disputa com outras
gue ndo eram apenas de rivalidade esportiva, mas de onde cada um morava, que
lugares frequentavam, como se alimentavam ou sobre o que ostentavam de material
esportivo, roupas, objetos e veiculos familiares. Também estudava estas tensdes
ambientais e sociais nos livros e questionarios de Geografia.

Fiz varios gols que meus técnicos e amigos de equipe 0s denominaram como
“pinturas de Arte”. Hoje, com os recursos tecnoldgicos disponiveis, provavelmente
eu teria um portfélio de imagens e videos que comprovariam estas afirmacgdes...
Infelizmente ndo tenho muito mais que minhas memodarias, algumas testemunhas
oculares, troféus e medalhas como argumento.

Ficar na barreira em uma falta proxima da area era um laboratério de Fisica.
Aprendi muito sobre esta disciplina quando fraturei a fibula em uma disputa de bola.
Meu adversario ndo sabia que dois corpos ndo ocupavam o mesmo lugar no espaco
e a resisténcia a flexdo do meu tornozelo nao suportou a resultante da somatéria de
forcas aplicadas no momento fletor.

As reacfes quimicas resultantes das trocas gasosas e fontes de energia
recrutadas em distintas situacfes dos jogos me possibilitavam tomar consciéncia
das possibilidades e limites do meu corpo, bem como da necessidade de supera-
los dedicando-me aos treinamentos.

Mais tarde eu entenderia que isto se chama interdisciplinaridade ou
transdisciplinaridade.

Meus pais queriam, € claro, que eu fosse um profissional de sucesso em
gualquer outra area que nao fosse a licenciatura. Mas, convicto, optei por ser um
sucesso como profissional, interpretando o interesse e satisfacédo pelo meu trabalho
como determinantes para meu engajamento, dedicacao e atuacgao profissional. Com
o tempo fui aperfeicoando argumentos para cada uma das sugestdes de profisséo
gue recebia. Para aqueles que me orientavam para fazer engenharia, afirmava ser
0 engenheiro do corpo. Ou no caso da medicina, 0 médico da saude e ndo da
doenca. O remédio que sempre sugeri foi a atividade fisica. O medicamento que s6

o profissional de Educacéo Fisica pode prescrever.



Na Universidade néo foi diferente, me lembro com detalhes do dia em que,
ainda no primeiro ano da faculdade de Educacéao Fisica, depois de ter atingido todas
as médias desejadas para o préximo ano, resolvo entrar em uma sala onde eram
apresentados os Trabalhos de Conclusdo de Curso dos alunos veteranos
formandos. Em suas consideracdes sobre um dos trabalhos, um experiente
Professor Pesquisador atentou sobre a importancia e interdependéncia entre a
pesquisa e o trabalho docente advogando que com uma calculadora de R$1,99 se
podia fazer pesquisas de valor imensuravel, desmistificando o estere6tipo do
pesquisador e democratizando o acesso a esta carreira.

Pelo menos foi a forma como compreendi aquela fala inesquecivel que me
fez enxergar o universo da pesquisa como algo atingivel, me instigando a manifestar
esforcos que me impulsionaram e oportunizaram ingressar na iniciacao cientifica
durante a graduacéo.

Minha motivacdo para ingressar na Faculdade de Educacao Fisica era o
estudo da prética do exercicio para buscar certezas ao ensinar. Acabei levando isso
tdo a sério que ao concluir o curso minha motivacéo era o exercicio da pratica do
estudo para refutar certezas ao pesquisar. Entendendo a davida como propulsora
da curiosidade e esta como estimuladora do interesse para pesquisar e aprender a
ensinar. Assim, ainda na graduacdo, ja participava de eventos cientificos
apresentando trabalhos ou até mesmo como convidado para palestras ou cursos
atuando na formag&o continuada de professores.

Mais adiante entenderia meu fascinio pela pesquisa ao me deparar com a
afirmacédo de Teresa Sarmento (2004) que define o bom professor como aquele
capaz se ser pesquisador da prépria pratica.

Na Universidade, encontrei duas paixdes: a descoberta pelos estudos e
pesquisa em Educacdo Fisica que impulsionam minha trajetéria profissional e o
fadado encontro com o Amor de minha Vida, Martha (“A Intensa Entusiasta
Companheira”) que me apresenta, em sua companhia, um novo sentido e
significado para a minha caminhada cosmica.

A Universidade foi mesmo propulsora de transformacdes significativas em
minha vida. L& conheci o incrivel amigo Prof. Dr. Vagner Roberto Bergamo (“O
Sabio Empirico”). Um Ser Humano cujas palavras ja ndo o definem mais. Um
Profissional entusiasmado, persuasivo e sabio, capaz de conhecer e compreender

a Educacédo Fisica de maneira singular. Amigo que tanto contribuiu para minha

Xi



Xli

formacdo humana e profissional. Parceiro e orientador de meu primeiro e muitos
outros trabalhos cientificos. E ainda de muitos que estdo por vir... A quem serei
eternamente grato por apresentar-me 0sS encantos e significados da arte de
aprender a ser Professor.

Ainda nas primeiras semanas da Graduagéao eis que o “Sabio Empirico” me
apresenta ao Centro Interdisciplinar de Atencao ao Deficiente (CIAD), vinculado a
Reitoria da PUC-Campinas, onde eram desenvolvidos alguns dos projetos de
extensdo da Universidade. Esta experiéncia me fez compreender o que mais tarde
ouviria como tripé da Universidade, ja que conseguia relacionar e aplicar as teorias
das aulas e monitorias na graduacdo em atividades praticas da extensao,
fomentando temas e acdes de pesquisa que impulsionaram e possibilitaram o
ingresso na Iniciagdo Cientifica e realizagdo de um estudo de TCC com dados
empiricos longitudinais oriundos das experiéncias nos projetos de extensao.

Ainda enquanto aluno de graduacdo, sou aprovado em um concurso da
Secretaria da Educacéao do Estado de Sao Paulo (SEESP) e inicio minha carreira
como Professor em 2006. Com tais experiéncias, no mesmo ano em que recebo
meu diploma de Licenciatura Plena em Educacéao Fisica, inicio, concomitantemente,
minha carreira como Professor da Faculdade de Educacdo Fisica da PUC-
Campinas.

Nos primeiros anos de atuacao profissional na SEESP, a implementacao da
Proposta Curricular (2008) provoca relagdes de tensao entre o questionamento da
catedra interpretado por grande parte dos professores e otimismo por parte da
gestdo escolar. Um ano depois, o Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo &
institucionalizado (SEESP, 2009). ApGs os trés anos necessarios de experiéncia
como Professor de Educacdo Fisica, me qualifico e alcanco o credenciamento
mediante processo seletivo interno para trabalhar como Professor Coordenador da
SEESP atuando na Implementacao do Curriculo Oficial e formacéo de professores.

As experiéncias iniciais no processo de atuacao profissional com a formacéo
de professores, apresentou-me a um Universo até entdo desconhecido de alta
exigéncia e responsabilidade. As experiéncias, estudos e pesquisas realizadas para
0 exercicio de boas praticas de ensino e exceléncia nos resultados de
aprendizagem dos alunos em aprender a aprender me credenciaram para atuar na
formacdo de professores. Assim, um novo universo de conhecimento me foi

apresentado. E o desafio de aprimorar as habilidades de aprender a ensinar dos
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professores me cativava na mesma intensidade com que problematizavamos
situacbes e construiamos conhecimentos colaborativamente em encontros e
atividades para formacdo, na busca incessante de estratégias de ensino que
promovessem a aprendizagem de todos os alunos.

Em experiéncias profissionais concomitantes no Universo do Ensino
Superior, a re-organizacdo do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Educacéao
Fisica da PUC-Campinas (2006-2007) instiga os docentes acerca da
interdisciplinaridade e da inclusdo de pessoas com deficiéncia nas aulas de
Educacao Fisica. Préticas alinhadas com a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (2015) e que protagonizavam
tematicas de discussdo em todo e qualquer espagco com o proposito de formagéo
de professores.

Tais experiéncias com o PNE (Meta n® 15) que advoga acerca da politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacédo configurando-a como uma
prioridade nacional, me apresentaram a luz do Paradigma do Professor Reflexivo e
o Professor Pesquisador norteado por pensamentos de Jhon Dewey (1913; 1959;
1979).

Tive a honra de conhecer e tornar-me amigo de professores que me
ensinaram muito mais do que técnicas para o oficio de professor, me apresentaram
a uma filosofia de compreenséo de existéncia de vida e ser professor.

Entusiasta de minha carreira como pesquisador, o Prof. Dr. Vagner Roberto
Bergamo me apresenta ao sabio e inigualavel amigo e Prof. Dr. Idico Luiz
Pellegrinotti (“O Sabio Epistémico”), que confia, compreende, e dispde-se em
cooperar com minha formacdo humana e profissional confortando-me com ideias
primorosas traduzidas em singelas palavras transcendidas de significados me
provocando a transcendéncia dos pensamentos e reflexdes acerca da vida. A quem
ofertarei minha eterna gratiddo... Ainda sinto falta de nossos dialogos
transcendentes sobre a performance humana, motivados pelas obras de Fritjof
Capra (1997) que me permitiam alcangar mais um “Ponto de Mutagao” ao refletir
sobre o paradigma da complexidade dos emaranhados da “Teia da Vida”. Foi quem
me conferiu a titulagdo de Mestre em Educacéo Fisica e a quem retribuo com titulo

de Mestre e Professor em minha Vida pessoal e profissional.
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Sabiamente Pellegrinotti, “O Sabio Epistémico” (2004) afirma que a
Performance humana néo é obra do acaso, € sim, a propria vida no Universo e que
entender a Performance humana como compreender a natureza individual do Ser
Humano na caminhada cOsmica. De fato, uma perspectiva epistémica Unica e
democratica sobre o conceito de performance, que passa a ser compreendido como
a manifestacdo de toda a acdo do Ser Humano com uma intencao de realizar algo
em sua vida. Uma percepcéo diferente do convencional uso do termo performance
relacionado com o desempenho esportivo de alto rendimento (TUBINO, 1992).

Durante o mestrado em Educacéao Fisica, atuo como pesquisador com bolsa
pela Secretaria da Educacédo do Estado de Sdo Paulo em concomitancia com as
aulas que ministrava como professor. Em meu segundo ano de trabalho como
professor de Educacéo Fisica (2007), vivenciei a experiéncia de trabalhar com as
Atividades Curriculares Desportivas, também chamadas de turmas de treinamento
na Escola Francisco de Assis, Diretoria de Ensino Campinas-Oeste. Um trabalho
com jovens alunos do Ensino Fundamental (Anos Finais) e Médio, utilizando-se do
treinamento em Basquetebol, me permitiu observar, empiricamente, que entre seis
meses e um ano de participa¢do no programa os alunos passam a demonstrar maior
engajamento com as atividades de treinamento, bem como com o contexto escolar.
Como professor, eu tinha o compromisso de participar das reuniées de Conselho
de Classe e Série e deparava-me com relatos de outros professores que afirmavam
a melhora de engajamento e desempenho escolar dos alunos que participavam das
atividades de treinamento esportivo na unidade escolar.

Mais adiante, depois de concluir o mestrado e ja promovido a professor
coordenador pedagogico da unidade escolar onde trabalhava, com acesso aos
resultados de desempenho escolar dos alunos que participavam e nao participavam
das turmas de treinamento esportivo, realizo um estudo comparativo e constato que
os alunos engajados nas Atividades Curriculares Desportivas apresentam maior
taxa de aprovacdo (consequentemente menor taxa de retencéo) e taxa nula de
abandono/evasao escolar. Como profissional envolvido nas acfes, estabeleco a
hipotese: a participacdo em programas de treinamento esportivo podem resultar na
melhoria da qualidade de aprendizagem e rendimento escolar dos alunos?

E esta se tornaria a proposta de projeto para ingresso no Programa de

Doutoramento.



Pouco mais adiante, no ano de 2012, enquanto administrava minhas praticas
profissionais com a dedicacdo em trabalhos voluntarios como Coordenador Adjunto
de Esporte Unificado da Special Olympics Brasil, eis que me deparo novamente
com o termo trip€, desta vez relacionado a minha carreira e atividade profissional.
Sou aprovado em um processo seletivo para ser professor no CIAD (que dois anos
mais tarde passa a ser chamado de Centro Interdisciplinar de Atencédo a Pessoa
com Deficiéncia - CIAPD). Assim, volto a atuar no campo da Extensdo, enquanto
mantenho, concomitantemente, a atividade de Professor Coordenador na SEESP,
atuando no campo do Ensino.

Ja em 2018, sou nomeado Gestor do CIAPD em minha segunda promocao
por mérito neste Centro (a terceira se contar a experiéncia como bolsista de
Extensdo durante a graduacao) e proximo de completar meus 37 anos, recebo a
confirmacdo de minha aprovacao para cursar o Doutorado no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacédo da PUC-Campinas, vinculando-me institucionalmente a
Pesquisa.

Coincidéncia ou ndo, o mesmo enredo, paradigmas e desafios educacionais
gue contextualizaram minha concepcéo e que vivenciei enquanto aluno da Escola
Publica e mais recentemente como professor, configuram-se como topicos de
altissima relevancia e prioridade de politicas publicas da atualidade. Exemplo disso
sdo os esforgcos e movimentos de construgdo de uma Base Nacional Curricular
Comum pautando-se na constru¢do democratica do documento normativo que por
sua vez advoga acerca da democratizacdo da Escola e da utilizacdo de recursos
tecnoldgicos para a aprendizagem em um contexto inclusivo, carecendo de esforcos
significativos que garantam a construgdo de ambientes inclusivos para
aprendizagem significativa (LIBANEO, 2005) que correspondam ao que preconiza
a Declaracdo de Salamanca (1991) e a expectativa das contribuicdes de Paulo
Freire acerca do papel imprescindivel da Educagéo para o Ser Humano (FREIRE,
1981).

Retomando o conceito da indissociabilidade ensino-pesquisa-extenséo,
prevista no art. 207 da Constituicdo Federal de 1988, e pautado no Plano Nacional
da Educacgéo (Lei do PNE n° 13.005/2014), em sua meta 12, estratégia 7, que
preconiza a vinculagdo do minimo de 10% do total de créditos curriculares exigidos

para a graduacao cumpridos em programas e projetos de extensao universitaria, eis
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gue é reconhecido o valor e lancado a responsabilidade da extensao a contribuicdo
para formacao Universitaria.

Enquanto profissional aprendi que devo observar e aprender mais com as
criangas. Assumo que fui influenciado por Rubem Alves (2004) que ao final de sua
carreira como professor relatou ter participado de centenas e centenas de eventos,
congressos, cursos, seminarios, simpoésios que falavam sobre como ensinar as
criancas, mas que, em todos 0s eventos que participou, nunca havia encontrado
uma crianga para ser ouvida ou participar do que julgavam ser o melhor para ela.
Por isso aprendi a ouvi-las para aprender como ensina-las a aprender.

Em meu recente desafio como doutorando do programa de Pés-Graduacéo
em Educacdo da PUC-Campinas, eis que encontro “A Transcendente Sabia
Compreensiva”, Profa. Jussara Cristina Barboza Tortella, exemplo de competéncia,
dedicacdo e atencao oferecida aos seus alunos que se encantam por sua singeleza
e sabedoria. Capaz de conforta-los e desafiad-los concomitantemente com singelas
palavras, que ao serem manipuladas com habilidades tdo singulares, tornam-se
fecundas e sabias. Professora capaz de promover a reflexdo de seus alunos, sejam
eles professores ou escolares, acerca de seu aprendizado mais relevante, a tomada
de consciéncia e autorregulacdo, ndo apenas de sua aprendizagem... mas de sua
vida.

Acabei ndo mencionando que pouco antes de ingressar no Programa de
Doutorado, havia concluido a graduacéo em Pedagogia e conquistado a aprovacao
em um concurso para Diretor de Escola pela Secretaria da educacao do Estado de
Sao Paulo.

A prética esportiva me possibilitava exercitar habilidades para tomar
decisdes... Passar ou chutar, defender ou atacar, driblar ou recuar, etc. Sempre
farei uso de tal habilidade para fazer escolhas importantes, entre elas, a de deixar
de lado a possibilidade de atuar no cargo de Diretor de Escola para investir na
Carreira Académica.

Neste momento sou questionado pela forma de interpretar toda minha
carreira profissional como professor quando sou apresentado a teoria da
Autorregulacdo pela “Transcendente Sabia Compreensiva”, provocando-me a
descobrir, redescobrir e interpretar o esporte como estratégia para a promocao da

autorregulacao da aprendizagem.
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Acredito que em outras etapas de minha trajetoria poderia ser identificado
por outros codinomes, mas neste instante me considero o “Paciente Sonhador” a
procura incessante por desafios sob a aconchegante companhia do Amor
incondicional de sua Esposa Martha (“A Intensa Entusiasta Companheira”) que,
pela oferta reciproca de seu amor incondicional, me possibilitou as experiéncias
mais extraordinarias que poderia imaginar para minha vida:

- OQuvir as batidas de coracdes desde o primeiro ultrassom...;

- Sentir, por um simples toque, movimentos de manifestacdo da vida
resultantes da euforia de um simples, mas demasiadamente
complexo, reconhecimento de sua voz...;

- Presenciar o momento magico, singular e extraordinario de
nascimento dos meus filhos...;

- Ouvir pela primeira vez: “Papai”... E sempre parecera ser a primeira
vez... Especialmente quando acompanhado de: “Vocé é lindo e eu Te
Amo”;

- Presenciar e protagonizar momentos de experiéncia, curiosidade,
descoberta, interesse e encantamento pelo aprendizado, agora com
meus filhos...

Por fim, ser protagonista na vida de meus queridos, carinhosos,
companheiros, surpreendentes, fascinantes e extraordinarios filhos: Nina (“A
Atenciosa Encantadora Cativadora Adorada”) e Gael (“O Fascinante Aprendiz

Inspirador Companheiro”).
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RESUMO

O ESPORTE COMO FERRAMENTA PARA A PROMOCAO DA AUTORREGULACAO
DA APRENDIZAGEM DE HABILIDADES PROFISSIONAIS EM PESSOAS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

O presente estudo, pautado na teoria sociocognitiva (TSC), parte da hiptese de que
experiéncias ludicas pautadas na pratica de jogos e esportes oportunizadas as pessoas
com deficiéncia intelectual (DI) podem promover a autorregulacdo da aprendizagem (AA) e
favorecer o desenvolvimento de habilidades profissionais. O objetivo da pesquisa foi criar
e avaliar um programa de praticas em jogos e esportes ("DEZPORTIVO") como ferramenta
para promoc¢ao da AA de habilidades profissionais por pessoas com DI que frequentam
instituicbes de atendimento especializado (IAE) e/ou o ensino regular. O programa foi
apresentado no formato de material didatico constituindo-se de: (a) uma narrativa (historia-
ferramenta) em que os personagens atuam como modelo de autorregulagéo e 0s contextos
articulam-se com as atividades propostas; (b) um roteiro de préaticas de jogos e esportes
gue estimulavam o "PLanejar" ("Bocha"), "Executar" ("Voleibol Adaptado”) e "Avaliar"
("Tchoukball"); (c) complementado por uma proposta de dindmica para feedbacks.
Participaram da pesquisa, 42 professores especialistas (juizes) com idade entre 26 e 86
anos (Mq=42 anos; M,=38 anos; IQR=19,3 anos), divididos em 03 grupos: (a) GAA (N=16),
constituido por professores de diferentes areas de formacdo que declararam possuir
formacéo e/ou experiéncia com a AA; (b) GEF (N=19), constituido por professores com
formacdo em Educacdo Fisica (EF) que declararam nao possuir formacgao e/ou experiéncia
com a AA; (c) GEF/AA (N=07), constituido por professores com formacdo em EF que
declararam possuir também formag&o e/ou experiéncia com a AA. Para avaliar o mérito e
potencial do programa "DEZPORTIVQO", os professores analisaram o material didatico e
responderam a um questiondrio (escala likert) constituido de 38 questdes (Q) divididas em
5 dimensdes (D): D1 - Adequacao da proposta, Organizacao e Estrutura do Projeto (D1-Q1
a D1-Q9); D2 - Estrutura da Narrativa (D2-Q1 a D2-Q8); D3 - Roteiro de atividades
propostas (D3-Q1 a D3-Q4); D4: Promocéao das Estratégias de AA (D4-Q1 a D4-Q10); D5
- Possibilidades didaticas e transferéncia (D5-Q1 a D5-Q7). Cada questdo foi
complementada por espaco facultativo para justificativa. Os dados quantitativos geraram
graficos de concordancia (%) e comparacdes entre os grupos: Qui-Quadrado (x?) para
variaveis qualitativas nominais e Kruskal-Wallis para variaveis qualitativas ordinais. As
dissertagbes facultativas geraram corpus textuais para as analises de Similitude e
Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD), realizadas pelo software IRaMuTeQ.
Diferencas estatisticas foram encontradas em 4 das 38 questdes objetivas, mais
especificamente, referentes aos temas: “uso das ilustragdes para ensinar as estratégias de
AA” (D2-Q7); “uso das ilustragbes para ensinar o PLEA” (D2-Q7); “ensino da estratégia de
procura de informacao” (D4-Q6) e “estimulo ao recurso de tutoria” (D5-Q2). Entretanto, as
respostas apresentadas pelos professores nao tiveram associagdo com o perfil do grupo
gue eles integravam. Os elevados valores médios dos niveis de concordancia em todas as
guestbes avaliadas pelos grupos GAA (D1 - 91,25%; D2 - 92,97%; D3 - 89,06%; D4 -
90,63%; D5 - 92,61%), GEF (D1 - 95,26%; D2 - 98,68% D3 - 98,68%; D4 - 98,42%; D5 -
99,04%) e GEF/AA (D1 - 95,71%; D2 - 100,00% D3 - 100,00%; D4 - 100,00%; D5 -
100,00%) permitem concluir que o potencial do material didatico foi reconhecido como
adequado e relevante para o trabalho em IAE e Ensino Regular. Vale destacar a sugestéo
dos especialistas para a¢gbes de formacdo dos professores para maior assertividade no
alcance dos resultados, mais especificamente no que se refere ao: (a) dominio da TSC e
referenciais da AA; (b) atencdo as necessidades de adaptacdo conforme as
individualidades cognitivas das pessoas com DI; (c) possiveis ajustes na dinamica de
feedbacks para garantir a motivagdo dos alunos; (d) atencdo as articulacdes das
habilidades esportivas e estratégias de AA para auxiliar os alunos no processo de
transferéncia do conhecimento para a promoc¢ao da AA de habilidades profissionais.

Palavras-chave: Esporte; Autorregulagéo; Deficiéncia Intelectual; Habilidades Profissionais.
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ABSTRACT

SPORT AS A TOOL TO PROMOTE SELF REGULATION IN THE
LEARNING OF PROFESSIONAL SKILLS BY PEOPLE WITH
INTELLECTUAL DISABILITIES

The present study, based on the sociocognitive theory (TSC), starts from the hypothesis
that ludic experiences based on the practice of games and sports provided to people with
intellectual disabilities (ID) can promote self-regulation of learning (AA) and aid the
development of professional skills. The objective of the research was to create and evaluate
a program of practices in games and sports ("DEZPORTIVO") as a tool for promoting the
AA of professional skills by people with ID who attend specialized care institutions (IAE)
and/or regular education. The program was presented in the form of didactic material
consisting of: (a) a narrative (story-tool) in which the characters act as a model of self-
regulation and the contexts articulate with the proposed activities; (b) a plan of game and
sport practices that stimulated "Planning” ("Bocce"), "Executing" ("Adapted Volleyball") and
"Evaluating" ("Tchoukball"); (c) complemented by proposal for feedbacks. The research
included 42 specialist teachers (judges) aged between 26 and 86 years old (Mq=42 years
old; M,=38 years old; IQR=19.3 years old), divided into 03 groups: (a) GAA (N=16),
consisting of teachers from different training areas who declared having training and/or
experience with AA; (b) GEF (N=19), consisting of teachers trained in Physical Education
(PE) who declared having no training and/or experience with AA; (c) GEF/AA (N=07),
teachers trained in Physical Education who also declared having training and/or experience
with AA. To assess the value and potential of the "DEZPORTIVO" program, the teachers
analyzed the didactic material and answered a questionnaire (likert scale) consisting of 38
questions (Q) divided into 5 dimensions (D): D1 - Adequacy of the proposal, Organization
and Project Structure (D1-Q1 to D1-Q9); D2 - Narrative Structure (D2-Q1 to D2-Q8); D3 -
Progression of proposed activities (D3-Q1 to D3-Q4); D4: Promotion of AA Strategies (D4-
Q1 to D4-Q10); D5 - Didactic possibilities and transference (D5-Q1 to D5-Q7). Each
question was complemented by an optional space for justification. Quantitative data
generated agreement graphs (%) and comparisons between groups: Chi-Square (x?) for
nominal qualitative variables and Kruskal-Wallis for ordinal qualitative variables. The
optional dissertations generated textual corpus for the analysis of Similitude and Descending
Hierarchical Classification (DHC), performed by the Iramuteq software. Statistical
differences were found in 4 of the 38 objective questions, more specifically referring to the
themes: “use of illustrations to teach AA strategies” (D2-Q7); “use of illustrations to teach
PLEA” (D2-Q7); “teaching the information search strategy” (D4-Q6) and “encouraging the
tutoring resource” (D5-Q2). However, the answers presented by the teachers were not
associated with the profile of the group they were part of. The teachers belonging to the
GAA were the most judicious in their positions regarding the levels of agreement and
frequency of dissertations with criticism and/or suggestions. The high mean values of
agreement levels in all questions evaluated by the GAA groups (D1 - 91.25%; D2 - 92.97%;
D3 - 89.06%; D4 - 90.63%; D5 - 92.61 %), GEF (D1 - 95.26%; D2 - 98.68% D3 - 98.68%;
D4 - 98.42%; D5 - 99.04%) and GEF/AA (D1 - 95.71% ; D2 - 100.00% D3 - 100.00%; D4 -
100.00%; D5 - 100.00%) allow us to conclude that the potential of the didactic material was
recognized as adequate and relevant for working with IAE and Regular Education . It is
worth highlighting the specialists' suggestion about teacher training for greater
assertiveness in achieving results, specifically regarding: (a) proficiency in TSC and AA
references; (b) attention to adaptation needs according to the cognitive individualities of
people with ID; (c) possible adjustments to the proposal for feedbacks to ensure students’
motivation; (d) attention to the articulations of sport skills and AA strategies to assist students
in the process of transferring knowledge to promote AA of professional skills.

Keywords: Sport; Self-regulation; Intellectual Disability; Professional skills.
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(A)

AA

AEE

CP

CT

CQT

DI

DP

DQT

DT

(E)

EF

GAA

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Fase Avaliar do Ciclo PLEA

Autorregulacdo da Aprendizagem

Atendimento educacional especializado

Concordo parcialmente

Concordo totalmente

Concordo quase totalmente

Dimensao (referente a divisdo do questionério de avaliacdo

por temas)

Deficiéncia Intelectual

Discordo parcialmente

Discordo quase totalmente

Discordo totalmente

Fase Executar do Ciclo PLEA

Educacao Fisica

Sigla que identifica o grupo desta pesquisa formado por

professores de diferentes areas de formacdo que declararam

possuir formagcdo e/ou experiéncia com o0S conceitos e

metodologia de trabalho da Autorregulacdo da Aprendizagem.



GEF

GEF/AA

GPAI

IAE

IBGE

IQR

IAE

IRaMuTeQ

Md

Sigla que identifica o grupo desta pesquisa formado por
professores formado por professores com formagéo em
Educacéo Fisica que declararam ndo possuir formacéo e/ou
experiéncia com os conceitos e metodologia de trabalho da

Autorregulacdo da Aprendizagem.

Sigla que identifica o grupo desta pesquisa formado por
professores formado por professores com formacédo em
Educacao Fisica que declararam possuir também formacao
e/ou experiéncia com os conceitos e metodologia de trabalho
da Autorregulagao da Aprendizagem.

Game Performance Assessment Instrument (instrumento de

avaliagdo do desempenho no jogo).

Instituicdo de atendimento especializado

Instituto Nacional de Geografia e Estatistica

Amplitude Interquartil. Na estatistica descritiva, a amplitude
interquartil (IQR) é uma medida de dispersdo, sendo
determinada pela diferencga entre o quartil superior (Q3) e quartil
inferior (Q1).

Instituicdo de Atendimento Especializado.

Software livre ligado ao pacote estatistico R para analises de
conteudo, lexicometria e analise do discurso. Foi desenvolvido
pelo Laboratoire d’Etudes et de Recherches Appliquées en

Sciences Sociales da Universidade de Toulouse.
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Mo

NED

(PL)

PLEA

TCLE

TGfU

TSC

RAIS

Moda

Representa o nimero de participantes em uma amostra de

pesquisa.

N&o estou decidido

Fase Planejar do Ciclo PLEA

Modelo tedrico de aprendizagem autorregulada que consiste
no ciclo inter e intrafases de Planejar (PL), Executar (E) e
Avaliar (A) proposto por Rosario; Nufiez e Gonzalez-Pienda

(2004; 2007a).

Questéo (referente a cada questao elaborada para o

guestionario de avaliacdo).

Linguagem de programacéao voltada a manipulacdo, andlise e

visualizagcédo de dados.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Teaching Games for Undestanding (ensinando jogos pela

compreensao)

Teoria Sociocognitiva (BANDURA, 1986)

Relacdo Anual de Informagdes Sociais

Teste estatistico ndo paramétrico (qui-quadrado)
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INTRODUCAO

A sociedade contemporanea desafia os seres humanos a uma necessidade
constante e continua de aprendizado para o0 acompanhamento e apropriacdo de
conhecimentos caracteristicos do processo de inovacdo e tecnologia que abarcam
todos os contextos e esferas sociais.

Concomitante ao intenso processo de inovacdo e avanco tecnologico
contemporaneo, questdes referentes aos direitos humanos e compromisso social
abrem espaco para discussoées referentes a acessibilidade (BRASIL, 2015a; 2015b) e
sustentabilidade (ONU, 2015) das relacbes humanas com o0s pares e ambiente,
respectivamente.

Com isto, surgem 0s recentes conceitos de inovagao e tecnologia social que
desafiam a sociedade na busca de solucdes estratégicas, conceituais, tecnologicas e
organizacionais que correspondam as necessidades sociais de todos os tipos (das
condicdes de trabalho e educacdo até desenvolvimento de comunidades e salde)
para promocao do desenvolvimento e fortalecimento da sociedade civil.

Dentre as atuais questfes sociais que merecem atencdo e sdo apresentadas
como contextos para intervencdes, destacam-se as agendas da acessibilidade a
educacao de qualidade e oportunidade de trabalho.

Embora as agendas em questao se estendam a todas as pessoas, a literatura
adverte que dentre aquelas com deficiéncia, historicamente, residem os indices mais
preocupantes de acessibilidade aos espacos de participacado social, especialmente o
acesso a educacao e trabalho (AOKI, 2008; MORAIS 2017; PORTAL DA INSPECAO
DO TRABALHO, 2018; BRASIL 2018).

Segundo o IBGE (2010), aproximadamente 24% da populacéo brasileira possui
algum tipo de deficiéncia. A deficiéncia intelectual (DI) acomete aproximadamente 2,6
milhdes de brasileiros, o que representa aproximadamente 2 % da populacéo.

A garantia do acesso a educacdo e direito a aprendizagem é citada e
argumentada em diferentes documentos, dos quais se destacam a Constituicao
Brasileira, Legislacfes e Declaragbes Universais de Direitos Humanos, além da
notoriedade em periddicos académicos dada a relevancia do tema para a comunidade

cientifica.



O artigo 206 da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) advoga que 0 ensino sera
ministrado com base em oito principios, sendo o primeiro deles a igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola, que diz respeito a acessibilidade.

A lei n® 8.213, de 24 de julho de 1991, conhecida como “lei de cotas” para
pessoas com deficiéncia, estipula a obrigatoriedade de contratacdo destas pessoas
conforme percentual que varia de forma proporcional ao nimero de colaboradores da
organizagao.

Ainda que existam legislacfes favoraveis que garantam a inclusédo das pessoas
com deficiéncia no ambito escolar e profissional, oficiosamente o acesso a educacao
de qualidade e oportunidades de trabalho ainda sao insatisfatorias, especialmente
entre as pessoas com DI (AOKI, 2008; MORAIS 2017; PORTAL DA INSPECAO DO
TRABALHO, 2018; BRASIL 2018).

Os artigos 27 e 34, do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015)
advogam respectivamente acerca das questdes de acesso a educacéao e oportunidade
de trabalho.

Sendo assim, dada a data recente da legislacdo, embora 0 acesso a escola
seja uma obrigatoriedade, muitas pessoas com deficiéncia ndo usufruiram deste
direito. A estas pessoas sdo ofertados programas de preparacédo e qualificacéo
profissional por instituicbes de atendimento especializado que visam promover o
desenvolvimento de habilidades profissionais e possibilitar-lhes o acesso ao mundo
do trabalho.

Frente aos desafios de promocdo da aprendizagem de individuos singulares
em seus interesses, formas de agir, pensar, se comunicar, se movimentar e,
especialmente, aprender, exige-se do professor um exercicio continuo de busca e/ou
aprimoramento das habilidades, estratégias e/ou procedimentos que possibilitem o
constante aprender a ensinar.

Avila (2017) aponta a necessidade de oferecer ao professor em formacao,
condicBes favoraveis a analise, reflexdo e discussé@o sobre a pratica pedagdgica,
como condicdo para qualificacdo de sua docéncia, utilizando-se dos principios da
autorregulacao para aprender e ensinatr.

Uma pesquisa em que o engajamento de professores (estudantes do ultimo
periodo do curso) de Educacéo Fisica em um programa de incentivo a criatividade e
a incluséo revelou-se como proficua experiéncia na condugao ao reconhecimento de

técnicas de trabalho adequadas para contextos e sujeitos determinados,



transcendendo a alteridade e ressignificacdo das representacdes e praticas sociais
caracteristicas dos ambientes de ensino e aprendizagem (SILVA, 2008).

Diante disso, € reconhecido o papel determinante do professor na promocao
do aprendizado do aluno. Damasceno e Negreiros (2018) salientam a necessidade de
o profissional buscar meios para o favorecimento do sucesso nas experiéncias de
ensino e aprendizagem escolar.

Estudos revelam dados que enaltecem o alcance metacognitivo do sentido e
valorizac&o da aprendizagem como promotor do processo de aprendizagem ilustrado
por desempenhos académicos superiores apresentados por alunos capazes de atuar
como agentes de seu processo autorregulatério de aprendizagem (ROSARIO;
ALMEIDA, 1999; ZIMMERMAN, 2002; ROSARIO et al., 2008).

Ha referéncias de que alunos que apresentam limitag6es ou impedimentos para
aprender sejam beneficiados por intervengdes para promoc¢ao da autorregulacao da
aprendizagem (AA) revelando-se a eficAcia no estimulo as competéncias
autorregulatorias e resultando na minimizagdo das dificuldades apresentadas pelos
alunos (FIGUEIREDO, 2013).

De acordo com Zimmerman (1990; 2013) os estudantes capazes de
autorregular suas aprendizagens sdo aqueles que assumem responsabilidades
pessoais para controlar e dirigir seu processo de aprendizagem.

Este processo pode ser o grande diferencial para alcance do sucesso nas
relacdes de ensino e aprendizado. Uma vez estimulado a elevar sua maturidade sobre
0 autoconhecimento e autonomia acerca das singularidades de aprendizado, o aluno
pode compreender como aprender melhor e se responsabilizar por este processo,
elevando suas possibilidades de sucesso nas situacbes de aprendizado escolar,
profissional, enfim, na vida. Para a Emilio e Polydoro (2017) a importancia do
desenvolvimento da AA esta relacionada exatamente a necessidade do aprendizado
continuo por toda a vida.

A literatura sugere que os processos de AA podem ser ensinados, capacitando
os alunos com competéncias que podem ser transferidas para o mundo externo
(TINTO; GOODSELL, 1994; THOMAS, 2002).

Ao valorizar o individuo como ser ativo e com inteligéncia que o torna capaz de
administrar seus interesses e esfor¢os para o curso de uma nova experiéncia, Dewey
(1913; 1959; 1979) concluiu que agir com uma meta é sinbnimo de agir

7

inteligentemente. A reflexdo de Dewey € retomada na logica da perspectiva



sociocognitiva de Bandura (1986) que considera a influéncia reciproca do proéprio
individuo, do seu meio fisico e social sobre as cognicbes, motivacdes e
comportamentos que compdem os processos de aprendizagem (BANDURA, 1986;
1999).

Ao reconhecer que o fendbmeno da aprendizagem esta condicionado ao
despertar do interesse que permitira direcionar o esforco e promover o prazer em
determinada aprendizagem, o processo de busca e escolha por estratégias
adequadas de ensino que considerem as diferencas das capacidades, possibilidades
e maneiras singulares de aprender sdo determinantes para a promocao efetiva da
aprendizagem.

A compreenséo deste contexto nos leva a repensar as propostas de trabalho
da educacéao, valorizando o protagonismo do professor como mediador do processo
de aprendizagem e enaltecendo a necessidade de criar materiais e métodos de
trabalho que atendam e promovam condi¢cdes favoraveis para o aprendizado
significativo de todos os alunos, especificamente aqueles com DI.

Mafra (2008) considera que a crianga com DI apresenta dificuldades em
assimilar conteudos abstratos, evidenciando como necessaria a utilizacdo de material
pedagdgico concreto, e de estratégias metodoldgicas praticas que possibilitem a este
aluno desenvolver suas habilidades cognitivas e evoluir em sua aprendizagem.

Um contexto essencialmente concreto, pratico e lidico como 0 jogo e a
atividade esportiva podem preencher as lacunas de dificuldades apresentadas pelas
pessoas com DI, favorecendo e potencializando o engajamento em atividades de
ensino com vista a promocao da aprendizagem.

A participacdo de pessoas com DI em atividades esportivas parece uma area
frutifera para promover a inclusdo social (MCCONKEY et al.,, 2013). Mais
especificamente, Pinto e Gbées (2006) destacam os beneficios das atividades de
esporte, cultura e lazer, para o desenvolvimento e a aprendizagem de pessoas com
deficiéncia.

A natureza e experimentacdo interdisciplinar do esporte o potencializa
enquanto estratégia para a promoc¢do da aprendizagem ativa considerando a
complexidade concomitante da interagcdo entre o individuo e o contexto esportivo em
suas manifestacoes fisicas, cognitivas e sociais.

A natureza pratica e carater ludico dos esportes estimula a manifestacéo de um

comportamento l6gico-estratégico e proativo frente as situacdes problemas que se



apresentam nos contextos, valorizando cada experiéncia como oportunidade para
aguisicao e/ou aprimoramento de habilidades das pessoas com DI.

O presente estudo parte da hipétese de que a pratica esportiva possa ser um
contexto em potencial para o estimulo e promogéo da AA.

Estudiosos do processo de AA defendem o impacto positivo da aprendizagem
autorregulada no desempenho académico (ROSARIO; ALMEIDA, 1999; ROSARIO;
ALMEIDA; OLIVEIRA, 2000; ROSARIO et al., 2001; VEIGA SIMAO et al., 2017).

Desta forma, uma vez identificado o potencial de intervencdes pautadas na
pratica esportiva como ferramenta para a promocao da AA, acredita-se que seja
possivel apontar indicios acerca do impacto desta natureza de intervencao
estruturada no desenvolvimento da aprendizagem e desempenho académico,
especialmente em pessoas com DI.

Considerando tais aspectos, estabeleceu-se como objetivo geral:

- Criar e avaliar um programa de praticas em jogos e esportes
("DEZPORTIVQO") como ferramenta para promog¢ao da AA de habilidades profissionais
por pessoas com DI.

E por objetivos especificos:

- Criar um programa de praticas em jogos e esportes ("DEZPORTIVO") como

ferramenta para promocéao da AA;

- Avaliar o potencial do programa (material didatico) segundo a analise de
professores especialistas (juizes) com formacdo em AA e/ou EF;

- Analisar a influéncia do ensino de estratégias de AA a partir da prética
esportiva como ferramenta para a promocdo da AA de habilidades
profissionais em pessoas com DI.

Portanto, defende-se a tese de que um programa ("DEZPORTIVQ") de préticas
em jogos e esportes, fundamentado na teoria sociocognitiva (Bandura, 1986a), na
Teoria Critico Emancipatéria (KUNZ, 2006a; 2006b; 2010) e no modelo de
aprendizagem autorregulada de Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2004; 2007a),
constitui-se como ferramenta de intervencao para promocdo da AA de habilidades
profissionais por pessoas com DI.

Para alcance desta pretensao, a presente tese tem seu referencial tedérico
apresentado em cinco capitulos conforme segue a descrigcao.

No Capitulo I, “AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM”, articula-se a

pratica pedagdgica pautada na influéncia dos conhecimentos de John Dewey (1913;



1959; 1979) em interface com a teoria social cognitiva de Bandura (1986a) e os
modelos de aprendizagem autorregulada propostos por Barry Zimmermam (2000;
2002) e Pedro Sales Rosario acompanhado por Nufiez e Gonzalez-Pienda (2004,
2007a). Sao referenciados os trabalhos na area da autorregulacdo e seus impactos
significativos na promocdo da aprendizagem, oferecendo destague a projetos ja
existentes e consagrados de promocdo de estratégias para AA (ROSARIO, 2015;
2016; 2019; ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2017) e promocéo de
estratégias para autorregulagdo da escrita (VEIGA SIMAO, 2017). Considerando
construcdo de uma proposta de intervencdo como trabalho de construcdo
metodoldgica para ensino pelo professor e situacdo de aprendizagem para os alunos,
apresenta-se pesquisas que abordam propostas de autorregulacdo do trabalho
docente, bem como as propostas de projetos e/ou programas de promocao da AA
pelos alunos.

No Capitulo I, “O CONTEXTO DA EDUCACAO FiSICA E DO ESPORTE’,
procurou-se destacar a identidade pedagogica da Educacao Fisica enquanto area do
conhecimento que estuda e promove intervencdes na Cultura Corporal do Movimento,
mais especificamente, o potencial pedagdgico de propostas sistematizadas de
trabalho envolvendo os elementos jogo e esporte. Pautando-se na abordagem critico-
superadora de Eleonor Kuns (2006; 2010) e no método situacional proposto por Pablo
Ruan Greco (1995; 1999; 2006), foram apresentados 0S pressupostos
epistemologicos que se articulam com o modelo de aprendizagem autorregulada de
Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2004; 2007a). que fundamentaram a criacdo da
proposta de intervengao “DEZPORTIVO” que sera apresentada no Capitulo IV.

No capitulo Ill, “A PESSOA COM DEFICIENCIA: ASPECTOS HISTORICOS,
SINGULARIDADES E POSSIBILIDADES”, explana-se acerca das questdes culturais
gue delineiam os determinantes de exclusdo e limiares de acessibilidade em
diferentes contextos histéricos. Da exclusdo social e escassa possibilidade de
aprendizagem, passando pela institucionalizacdo até alcancar o direito pleno de
acesso a escola, preparacdo e qualificacdo profissional e inclusdo no mundo do
trabalho. E neste contexto contemporéaneo de desafio & promoc&o da aprendizagem
em ambientes democraticos e de diversidade que se articula o destaque a relevancia
do protagonismo do professor como agente em constante busca de propostas

metodoldgicas que proporcionem de fato o aprendizado de todos os alunos. Anuncia-



se a criagdo do programa sistematizado de intervencdo “DEZPORTIVO?,
minuciosamente apresentado no capitulo seguinte.

No Capitulo IV, “PROPOSTA DE INTERVENCAO: PROJETO DEZPORTIVO”
€ apresentada detalhadamente a proposta de intervencao, criada pelo autor, como
metodologia para a promocao da AA pautada no contexto e pratica esportiva. O
programa € composto por um roteiro de atividades, incluindo a prética de jogos e
esportes que estimulam o "planejar’ ("bocha"), "executar" ("voleibol adaptado”) e
"avaliar" ("tchoukball”). A utilizacdo de narrativas pressupde o envolvimento dos
alunos em um contexto ladico em que se apresentam desafios para conquista de
objetivos e habilidades esportivas (GONZALES, 2004) em consonancia e dialogo
permanente com a identificacdo e utilizacdo de estratégias de promocao da
aprendizagem autorregulada (ZIMMERMAN, 1986; 1988) para o alcance dos objetivos
de aprendizagem e desempenho esportivo. Para cada uma das atividades propostas,
paralelamente as orientacdes de utilizacdo e aplicacdo de cada uma das estratégias
de AA (ZIMMERMAN, 1986; 1988), articula-se o alinhamento de suas relacdes
especificas com as habilidades esportivas (GONZALEZ, 2004) e profissionais
(WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018). Desta forma, espera-se proporcionar
aos alunos a experimentacéo pratica de estratégias de AA para alcance das metas de
jogo e desenvolvimento de habilidades esportivas instigando-os a reconhecerem sua
relevancia para o processo de desenvolvimento de habilidades profissionais.

No Capitulo V, “METODOLOGIA” constam as informacbes referentes a
realizacdo da pesquisa, incluindo a criacdo de um questionario para avaliacdo do
projeto (material didatico) “DEZPORTIVO” pelos professores especialistas da area da
Autorregulacao e/ou Educacéo Fisica.

Os Capitulo VI e VIl referem-se a “ANALISE DOS RESULTADOS’ e
“CONSIDERACOES FINAIS”, respectivamente.



CAPITULO | - AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM (AA)

Nesta tese, a autorregulacéo foi explorada do ponto de vista particular da
Teoria Social Cognitiva, proposta por Albert Bandura (1986a), e tem como foco a
elaboracdo de uma proposta de intervencéo pautada no contexto e pratica esportiva

para o desenvolvimento da AA de pessoas com DI.

1.1 A Autorregulagcéo na perspectiva da Teoria Social Cognitiva

Ao compreender o individuo como ser ativo (agente) e com inteligéncia que o
torna capaz de administrar seus interesses e esforgos para o curso de uma nova
experiéncia, Dewey (1913; 1959; 1979) conclui que agir com uma meta é sinbnimo de
agir inteligentemente. Como dito, a reflexdo de Dewey € retomada na légica da
perspectiva sociocognitiva de Albert Bandura (1986a).

Bandura (1986a; 1986b; 1989) nos apresenta o conceito de agéncia humana
enquanto capacidade dos seres humanos em protagonizar decisdes e realizar acoes
pessoais, delegadas e coletivas que interferem no curso dos eventos da vida.

De acordo com a teoria social cognitiva apresentada por Albert Bandura
(1986a), o comportamento humano é regulado externa e internamente. Bandura
(1986a; 1999) considera a influéncia do proprio individuo, do seu meio fisico e social
sobre as cogni¢cbes, motivagbes e comportamentos que compdem 0s processos de
aprendizagem. Neste sentido, a interpretacdo das a¢cdes humanas como resultado da
interacdo entre o0 ambiente, o comportamento, e a pessoa deu origem ao conceito de
reciprocidade triddica reconhecendo individuo como produto e, concomitantemente,
produtor do ambiente (BANDURA, 2008). Ou seja, o ambiente interfere na
aprendizagem do individuo a medida que este torna-se mais apto a transformar o
ambiente em uma relacdo de reciprocidade. Assim, a existéncia humana é
compreendida a partir da interag&o e influéncia mutua entre fatores comportamentais,
pessoais e ambientais.

De acordo com Bandura (1989, 1991, 2008a), o ser humano é visto como um
ser inserido em um contexto social e que é capaz de influenciar intencionalmente o
préprio funcionamento e as circunstancias da vida, explicitando o papel do individuo

enquanto produtor do meio, ainda que deste meio também receba influéncia. Neste



sentido, a autorregulacdo tem papel relevante no exercicio da agéncia humana
(POLYDORO; AZZI, 2008).

Para Bandura (1991, 2003) o agenciamento dos préprios comportamentos,
pensamentos e sentimentos mobilizados para o alcance de metas pessoais
caracteriza-se como um dos principais recursos do ser humano. A partir deste
fenbmeno Bandura (1991, 2008c) fundamenta o conceito de autorregulacdo como
processo ciclico que opera por meio de trés subprocessos cognitivos ativados de
forma integrada e que atuam em interagdo com o ambiente na determinacdo do

comportamento humano: auto-observacao, o processo de julgamento e a autorreacao.

Figura 1. Subfunc¢bes do sistema de autorregulacdo do comportamento (BANDURA,
1978; 1991; 1996).

£y N

Auto-observacao Processo de Autorreacao
Julgamento
e Dimensées de e Padrbes pessoais e Auto-reacdes
desempenho avaliativas
e Referéncias de
e Qualidade do desempenho e Auto-reacdes
Monitoramento tangiveis

e \alor da atividade
e Auto-reacdo
e Determinantes de inexistente

desempenho

e Auto-monitorar-se

Fonte: Bandura (1978, 1991, 1996).

O modelo pressupde que o subprocesso da auto-observagao possibilita ao
individuo estar atento ao seu proprio comportamento considerando as amplitudes das
varias dimensdes do seu desempenho, como: qualidade, quantidade, originalidade,
moralidade e desvio (POLYDORO; AZZI, 2008; EMILIO, 2017).

As informacbes de auto-observacdo integram-se linearmente com o
subprocesso de julgamento possibilitando que o individuo as avalie a partir dos
padrées pessoais, o valor atribuido a tarefa e as normas sociais que referenciam o

desempenho.



10

As consideracOes realizadas no subprocesso de julgamento antecedem o
subprocesso de autorreacdo, condicdo para a mudanca autodirigida do
comportamento com base em consequéncias autoadministradas (punitivas,
reforcadoras ou indiferentes). O subprocesso de autorreacdo retroalimenta todo o
processo, dando inicio a um novo ciclo de auto-observacéo, processo de julgamento
e autorreacgdo, e assim sucessivamente.

Para Bandura (1991, 1994), diversos aspectos de um sistema de
autorregulacao, entre eles, a definicdo de metas, e esforco e tempo mobilizados em
uma determinada tarefa, a quantidade de estresse experimentado e as atribuices
causais de sucessos e/ou fracassos, sao influenciadas pelas crencas de autoeficacia.

As crencas de autoeficicia referem-se a “julgamentos das pessoas em suas
capacidades para organizar e executar cursos de acdo necessarios para alcancar
certos tipos de desempenho” (BANDURA, 1986, p. 391).

Pessoas confiantes em suas capacidades aproximam-se de situacdes
desafiadoras julgando que sao capazes de administra-las. Estabelecem metas mais
desafiadoras e conseguem manter o compromisso com o seu alcance. Diante do
fracasso, recuperam-se rapidamente acreditando que podem lidar com a situacéo
problema buscando novas estratégias (BANDURA, 1994).

Para Polydoro e Azzi (2009), as crencas de autoeficicia interferem na
autorregulacéo ja que estdo associadas a antecipacdo, selecdo e preparacdo para
uma acdo a ser executada. Esta relacdo de reciprocidade é justificada a partir da
conclusdo de um ciclo do sistema autorregulatorio considerando que as informacdes
referentes as autorreacfes sdo administradas para ajustar o processo de auto-
observacéo caracteristico de um novo ciclo.

A Teoria Social Cognitiva tem contribuido para a sistematizacdo do processo
de AA por meio de modelos tedricos (BANDURA, 1986). Entre os modelos, destaca-
se aquele apresentado por Zimmerman (2000), composto por trés fases sequenciais:
prévia, realizacdo e autorreflexdo. Neste modelo, as fases s&o ciclicamente
interdependentes, ou seja, a fase prévia influencia a fase de realizacdo; a fase de
realizacdo influencia a fase de autorreflexdo; a fase de autorreflexdo impactard em
uma nova fase prévia, desencadeando um novo ciclo autorregulatério.

Outro modelo tedrico da AA, é proposto por Rosario, Nufiez e Gonzalez-
Pienda (2004; 2007a) que detalha o modelo de Zimmerman (2000), com destaque ao

modelo ciclico intrafases denominado PLEA (Planejamento, Execucéo e Avaliacao).
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A proposta acrescenta que em cada fase existe a sobreposicdo do movimento ciclico

das trés fases que compdem o modelo.

1.2 Autorregulacéo da Aprendizagem (AA)

Pautados na Teoria Social Cognitiva, ao considerarem que o feedback de um
desempenho anterior é usado para fazer ajustes em performances atuais, Zimmerman
(2000) e Zimmerman e Cleary (2006) apresentam o conceito de AA.

Barry Zimmerman, principal referéncia sobre a teméatica da AA, iniciou seus
estudos nesta area em meados da década de 1980 (ZIMMERMAN, 2013). Os
conceitos de reciprocidade triadica e agéncia humana alicercam a teoria de
Zimmerman (2000; 2002) em seus esforgos para organizar e sistematizar um modelo
explicativo dos processos autorregulatérios.

Para Zimmerman (1986; 2008), a AA é compreendida como o grau em que 0S
alunos séo metacognitiva, motivacional e comportamentalmente participantes ativos
no seu proprio processo de aprendizagem. O autor complementa que trata-se de “(...)
um processo proativo pelo qual os individuos consistentemente organizam e
gerenciam pensamentos, emoc¢des, comportamentos e ambiente para atingir objetivos
académicos” (RAMDASS; ZIMMERMAN, 2011, p. 198, traduc¢do nossa).

A autorregulacao pressupde uma atitude consciente, autorreflexiva e proativa
do individuo (ZIMMERMAN, 2013). Alunos que autorregulam sua aprendizagem sao,
portanto, aqueles que assumem a responsabilidade pessoal para regular e dirigir, em
termos metacognitivos, motivacionais e comportamentais, 0S seus processos de
aprendizagem (ZIMMERMAN, 1990; ZIMMERNAN, 2013).

O modelo proposto por Zimmerman (2000, 2002), constituido de trés etapas
(prévia, realizagédo e autorreflexdo), é definido como ciclico pois o feedback de um
desempenho anterior oferece a possibilidade de um continuo aprimoramento proativo
condicionado ao estabelecimento de metas e desafios superiores considerando o
engajamento dos alunos em nivel metacognitivo, motivacional e comportamental

sobre os seus processos de aprendizagem.
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Figura 2. Representacdo do modelo de AA originado dos estudos de Zimmerman
(ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009).

ﬂASE DE REALIZACAO (2

Autocontrole
Estratégias de tarefa
Autoinstrucdes
Gerenciamento de tempo
Estruturacdo do ambiente
Buscar ajuda
Realce de interesse

Autoconsequéncias

Auto-observagdo

Monitoramento metacognitivo

\ Autorregistro J

Anilise da tarefa FASE DE AUTORREFLEXAO (3)
Estebelecimento de objetivos

FASE PREVIA (1)

Autojulgamento

Planejamento estratégico Auto-avaliac3o

Atribui¢do causal

Crengas automotivacionais
§ Autorreagdo

Autoeficacia . »
Autossatisfacdo/ afeto
Expectativa de resultado )
Adaptativo/defensivo
Interesse pela tarefa/valor

Orientacdo de objetivos <

_/ . /

Fonte: Zimmerman e Moylan (2009, p. 300).

Na fase prévia, ocorre a analise da tarefa que inclui o estabelecimento de
objetivos e o planejamento de estratégias para sua realizacdo, associado a analise de
crencas de autoeficacia, expectativas de resultados, meta de realizagdo e motivagéo
intrinseca.

A fase de realizacéo inclui os processos de autocontrole do desempenho e da
motivacdo, bem como a auto-observacéo. O primeiro processo refere-se a focalizacao

da atencdo, auto-instrugdo e imagens mentais. E o outro, a realizacdo de

autorregistros e autoexperimentacgao.
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A terceira fase, denominada autorreflexao, envolve o julgamento pessoal como
a autoavaliacdo e as atribuicdes causais, e as reacdes ou autorreacdes, realizadas
por meio dos subprocessos de satisfacdo/insatisfacdo, reacdes adaptativas e
defensivas. Dado que o modelo é ciclico, como ja exposto, a fase de autorreflexdo
influi na fase prévia seguinte.

Motivado por propostas de intervencdo para promocao da autorregulacao,
Rosério, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2004; 2007a) apoiam-se no modelo de
Zimmerman (2000, 2002) para desenvolver o PLEA (PLanejamento, Execucéo e
Avaliacao), que representa um modelo ciclico intrafases do modelo tradicional de
Zimmerman. Na proposicdo de Rosario, em cada fase ha a sobreposicdo do
movimento ciclico das trés fases que compdem o modelo. Esta configuracédo
possibilita uma andlise mais processual do fenbmeno, ja que define que as tarefas
correspondentes a cada fase do processo sejam planejadas, realizadas e avaliadas.

O conceito de AA é essencial para a compreensdo de fatores que interferem
no modo como o ser humano aprende e adquire conhecimento, participando
ativamente dos processos da propria aprendizagem e promovendo a melhoria do
proprio desempenho (EMILIO; POLYDORO, 2017).

Na fase de planejamento, analisa-se a realizacdo da tarefa como um todo,
numa etapa em que se constréi um conjunto de razdes para aprender e se escolhe
um reportorio de estratégias de aprendizagem com o intuito de alcancar os objetivos
estabelecidos. Resumidamente, significa pensar no que se pretende fazer e preparar
um plano para saber onde, quando e como fazer. Analisa-se a tarefa especifica de
aprendizagem avaliando 0s recursos pessoais e ambientais disponiveis. Elabora-se
um plano para conducdo do projeto a ser realizado estabelecendo seus objetivos e
definindo metas a serem atingidas (ROSARIO, 2007).

JA na fase de execucdo, coloca-se o0 plano estabelecido em pratica.
Implementa-se o conjunto organizado de estratégias de aprendizagem previstas
visando o alcance das metas. Nesta etapa deve-se atentar ao processo de
automonitorizacdo, em que 0 estudante controlar e monitorar a eficacia das

estratégias utilizadas.
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Figura 3. Modelo teérico PLEA da aprendizagem autorregulada (ROSARIO, NUNEZ,
GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a).

9y N

PLANEJAMENTO (PL) EXECUGAO (E) AVALIAGAO (A)

Analisar a tarefa
especifica;

Verificar os recursos

‘ / _ Utilizar estratégias para
pessoais e ambientais;

atingir resultado; Analisar a relagao entre

Estabelecer os produto e plano.

objetivos;

Auto-monitorar-se.

Estabelecer o plano.

. &ecutar ‘:_0 valiar

Fonte: Rosario, Nufiez, Gonzéalez-Pienda (2004; 2007a)

Na fase da avaliacdo, o aluno compara o resultado de sua aprendizagem com
0 objetivo inicial, buscando compreender justificativas para as metas atingidas e nao
atingidas em um processo de equacionamento dos porqués. Por se tratar de um
modelo ciclico, os resultados da fase de avaliacdo oferecem informacdes para o
reinicio de um novo ciclo autorregulatorio subsidiando a sua fase de planejamento, e
assim sucessivamente (ROSARIO, 2007).

Apesar de ser considerado pelos préprios autores como mais simples que 0s
demais (ROSARIO, 2004b; ROSARIO et al., 2006), o modelo é o Gnico a considerar
0 processo intrafases, reforcando a logica processual da AA e a possibilidade de se
fazer ajustes processuais que podem constituir a realizagdo de um ciclo de
aprendizagem autorregulada dentro de cada fase do PLEA. (ROSARIO e cols., 2006).

A légica inerente ao processo de AA requer que cada atividade deve ser
planejada, executada e avaliada. A explicitacdo destas fases ajudara tanto os alunos
como os educadores a refletirem sobre a sua participacdo no processo (ROSARIO,
2007).
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Por sua simplicidade e natureza interventiva, tem permitindo a proposi¢cao de
programas de promoc¢ao da autorregulacao, voltados para diferentes séries e niveis
de ensino. Estes programas incluem, além do oferecimento de material de intervencao

baseado em narrativas e atividades.

1.3 Desenvolvimento dos niveis de autorregulacdo da
aprendizagem (AA)

A AA pode ser desenvolvida e o suporte social € essencial nos niveis iniciais
deste processo prevendo que em niveis mais maduros deste desenvolvimento as
fontes internas sejam predominantes.

A partir dos estudos de Schunk e Zimmerman (1997) € possivel compreender
que o desenvolvimento das competéncias autorregulatérias acontece de forma
gradual em um continuo entre a maior dependéncia de apoio social que passa a ser
sistematicamente reduzida ao longo dos quatro niveis: observacdo, emulacéo,
autocontrole e autorregulagéo.

No nivel observacional, o estudante utiliza-se de um modelo vivo ou simbdlico
(personagem de uma narrativa), para formar representacbes cognitivas das
habilidades e adquire conhecimentos béasicos da competéncia autorregulatoria
(SCHUNK; USHER, 2013). Apesar do valor da informacao observada, a maioria dos
individuos precisa executar as estratégias para incorpora-las a seus repertérios
comportamentais (ZIMMERMAN, 2000).

No nivel de emulacdo tenta-se reproduzir o comportamento observado
(DIBENEDETTO, 2011). O aluno segue um padrédo geral do modelo mas usa seu
proprio estilo para praticar o que aprendeu por meio da observacao (SCHUNK;
ZIMMERMAN, 1997; ZIMMERMAN; CLEARY, 2009). Nota-se que neste nivel ainda
h& a dependéncia de uma fonte social ja que orientacdes, feedbacks e encorajamento
podem melhorar a precisdo e motivacéo do aluno (SCHUNK; USHER, 2013).

No nivel de autocontrole, o aluno domina e emprega as habilidades por conta
prépria em tarefas semelhantes e na auséncia do modelo (SCHUNK; USHER, 2013).
Neste nivel ocorre a internalizacdo, embora os alunos ainda dependam das

representacdes pessoais dos padrdes de desempenho modelados (ZIMMERMAN,
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KITSANTAS, 1997; ZIMMERMAN, 2000; ZIMMERMAN, CLEARY, 2009;
DIBENEDETTO, 2011).

Por sua vez, no ultimo nivel, denominado de autorregulacdo, o aluno é capaz
de adaptar suas habilidades cognitivo-motoras as condicfes pessoais e contextuais.
Alunos neste nivel escolhnem e fazem ajustes de estratégias com base nos resultados
alcancados; mantém a motivacdo em funcdo da percepcdo de autoeficacia; e
raramente dependem das representa¢cdes dos modelos (ZIMMERMAN, KITSANTAS,
1997; ZIMMERMAN, 2000; ZIMMERMAN, CLEARY, 2009; DIBENEDETTO, 2011).

Zimmerman (2000) relata ser possivel desenvolver as competéncias
autorregulatérias sem passar pelos quatro niveis, partindo de uma descoberta
pessoal, entretanto, se recebem um suporte social e a sequéncia da proposta do
desenvolvimento € considerada, os estudantes apresentam maior dominio das
competéncias.

Estudantes que recebem suporte e cujas competéncias sdo modeladas e
adotadas como metas de processo tem maior disposicdo para prosseguirem na
aquisicao destas competéncias (ZIMMERMAN; KITSANTAS, 1997).

1.4 As Estratégias de Autorregulacédo da Aprendizagem (AA)

A cada fase do processo de autorregulacdo corresponde um conjunto de
estratégias que acompanham a natureza e o funcionamento ciclico do modelo PLEA
(ROSARIO, 2004B; ROSARIO et al., 2005¢c, 2006b; ZIMMERMAN; MARTINEZ-
PONS, 1986).

Em reconhecido estudo investigativo, Zimmerman e Martinez-Pons (1986)
analisaram autorrelatos obtidos por técnica de entrevista aplicada a alunos do ensino
fundamental e ensino médio sobre as estratégias de AA mais utilizadas nos contextos
de aprendizagem, incluindo a sala de aula e o estudo pessoal. Foram enumerados
guatorze tipos de estratégias de AA, sugerindo que a utilizacdo de estratégias de
autorregulacéo no estudo apresenta uma correlacdo estreita, positiva e significativa,
com as classificacbes escolares dos alunos (ROSARIO, 1999; ROSARIO et al.,
2004a; ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986, 1990).

A utilizagdo destas estratégias de AA esta correlacionada com indices de

sucesso académico e com a opinido dos professores acerca do grau de
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autorregulacdo dos estudantes em sala de aula (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS,
1986, 1988, 1990).

Quadro 1. Fases do processo auto-regulatério (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-
PIENDA, 2004; 2007a) e respectivas estratégias de autorregulacao da aprendizagem
(adaptado de ZIMMERMAN, MARTINEZ-PONS, 1986).

Fases processo Estratégias de Autorregulagédo da Aprendizagem
Autorregulatério (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986)
PLEA

(Rosario, Nufez,
Gonzalez-Pienda (2004;
2007a)

1. Auto-avaliagéo
Planificacdo (PL) Avallagot.aﬁ sobr'e. a qgalldade ou progresso do seu trabalho. .
Exemplo: “...verifiquei o meu trabalho para ter certeza que estava bem.

(pensar antes)

3. Estabelecimento de objetivos e planejamento

Estabelecimento de objetivos educativos: planejamento, faseamento no tempo e conclusédo
de atividades relacionadas com esses objetivos.

Exemplo: “Comeco a estudar duas semanas antes dos testes e fico descansada.”

6. Estrutura Ambiental

Esforgos para selecionar ou alterar o ambiente fisico/ psicolégico de modo a facilitar a
aprendizagem.

Exemplo: “Para me concentrar naquilo que estou fazendo, desligo o CD Rom.”

9-11. Procura de ajuda social

Iniciativas e esforcos das criangas para procurarem ajuda dos pares (9), professores (10) e
adultos (11).

Exemplo: “(...) se tenho dificuldades no estudo pego ajuda ao meu pai que é médico.”

Execucéo (E) 2. Organizagéo e transformagéo
(pensar durante) Iniciativas para reorganizar e melhorar os materiais de aprendizagem.

Exemplo: “... fago sempre um esquema antes de realizar os relatérios das experiéncias de
Quimica.”

4. Procura de informacéao

Esforgos para adquirir informacéo extra de fontes ndo sociais.

Exemplo: “Antes de comegar um trabalho, vou a biblioteca da escola recolher o maximo de
informagdes sobre o tema.”

5. Tomada de apontamentos
Esfor¢os para registrar acontecimentos ou resultados.
Exemplo: “Nas aulas, sorvo o maximo de apontamentos sobre o que o professor da.”

8. Repeticdo e memorizagéo

Iniciativas e esforcos para memorizar fatos ou dados.

Exemplo: “Na preparacéo de um teste de fisica, escrevo muitas vezes a férmula até saber
de cor.”

Avaliagéo (A) 7. Auto-consequéncias
; Imaginag&o ou a concretizacdo de recompensas ou san¢des em face dos resultados.
(pensar depois) . L "
Exemplo: “Se o teste me corre bem oferego-me umas gomas.

12-14. Revisdo de dados

Esforcos e iniciativas dos alunos para reverem as informacdes em notas (12), testes (13),
livros (14) para se prepararem para uma aula ou para um exercicio esctrito.

Exemplo: “(...) antes dos testes revejo sempre os meus resumos da matéria que fiz.”;
“Para me preparar para um teste, resolvo os enunciados dos que ja fiz.”

Fonte: Adaptado de Zimmerman; Martinez-Pons (1986) e Rosério; Nufiez; Gonzalez-Pienda
(2007a, p.55).
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O propésito de cada uma destas estratégias € incrementar 0s processos de
autorregulacédo nos estudantes relativamente ao seu funcionamento pessoal, ao seu
comportamento escolar e ao seu ambiente de aprendizagem (ZIMMERMAN;
MARTINEZ-PONS, 1986, 1988).

Conforme os dados encontrados pelos autores, as estratégias derivadas da
Teoria Sécio Cognitiva e da investigacdo sobre autorregulacdo sdo altamente
preditivas do comportamento e desempenho dos alunos no ambiente escolar
(ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1988, 1992).

Rosario (2007) destaca que as estratégias de aprendizagem apresentam
aspectos em comum. O autor destaca quatro aspectos principais: a) acfes para
alcancar objetivos especificos, b) inovacdo e criatividade nas respostas a uma
determinada tarefa ou situacdo problema, c) aplicacao seletiva e flexivel funcao da
tarefa; d) necessidade de treino em tarefas diferenciadas em natureza e grau de

dificuldade, a fim de facilitar a sua transferéncia para outros contextos.

1.5 A autorregulacao da aprendizagem (AA). impactos e
intervencao

Os estudos sobre aprendizagem autorregulada ganharam destaque a partir de
1980. Segundo Zimmerman e Schunk (2011), inicialmente as pesquisas sobre AA
abordavam predominantemente as estratégias de aprendizagem. Pode-se dizer que
se observa, nos Ultimos anos, uma preocupacao crescente com 0S Processos
motivacionais, as metas, as atribuicdes, a autoeficacia, as emocdes, os valores, a
autoavaliagdo e outros fatores afetivo-motivacionais, numa visdo mais integrada.

A literatura sugere que os processos de AA podem ser ensinados, capacitando
0s alunos com competéncias que podem ser transferidas para o mundo externo
(TINTO; GOODSELL, 1994; THOMAS, 2002).

Boruchovitch (2014) refere-se a aprendizagem autorregulada como um
construto de destaque na Psicologia Educacional que engloba varios aspectos
imprescindiveis a aprendizagem no contexto educativo. Evidéncias sugerem que a
capacidade para a aprendizagem autorregulada € passivel de ser fomentada durante

a escolarizacao formal, sendo sua promoc¢ao uma das principais metas educacionais
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na atualidade (CRICK; WILSON, 2005; VEIGA SIMAO, 2004; ZIMMERMAN, 1986;
ZIMMERMAN, 2008; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011).

Em recente pesquisa de intervengcédo para promoc¢édo da AA em alunos que
apresentavam limitacées ou impedimentos para a aprendizagem da leitura, escrita,
calculo e aptidbes sociais, revelou-se eficacia da intervencdo no estimulo as
competéncias autorregulatérias e na minimizacdo das dificuldades apresentadas
pelos alunos (FIGUEIREDO, 2013).

A literatura sobre AA, indica que o0 engajamento cognitivo se relaciona
positivamente com a tomada de consciéncia (SCHUNK; ZIMMERMAN, 2007) e outros
indicadores de desempenho académico (BOEKART, PINTRICH, ZEIDNER, 2000;
SCHUNK; ZIMMERMAN, 2007).

O conceito de engajamento é topico de recentes trabalhos cientificos nos
campos da pesquisa em Psicologia e Educacdo (LAM; JIMERSON, 2008; VEIGA,
2012; VEIGA et al., 2012; SILVA; RIBAS; VEIGA, 2016), tanto que, convencidos da
relevancia do tema, pesquisadores buscam desenvolver e aprimorar instrumentos
para avaliagdo do engajamento escolar (VEIGA, 2008; SILVA; RIBAS; VEIGA, 2016).

Elaborados para avaliar o envolvimento dos alunos na escola, os instrumentos
integram multiplas dimensdes cognitiva, afetiva, comportamental e agenciativa.

Especialistas da educacdo compreendem as intervencdes para promocao da
AA como uma possivel solucdo para problemas como baixo desempenho académico
e evasao escolar (FREDRICK; BLUMENFELD; PARIS, 2004; VEIGA SIMAO, 2007).

Ryan e Deci (2000) discorrem sobre a motivacao intrinseca, afirmando que a
satisfacdo e interesse em atividades de aprendizagem sao preditivos do desempenho
académico. Outros autores colaboram para compreensdo dos contextos como
elementos de promocdo da motivacdo para aprender (MAIESKI; OLIVEIRA,
BZUNECK, 2013; RYAN; DECI, 2000; GUIMARAES, BZUNECK; BORICHOVITCH,
2003; HAGGER, CHATZISARANTIS; HARRIS, 2006; REEVE; DECI; RYAN, 2004;
RYAN; DECI, 2006; BZUNECK, 2010; BZUNECK; BORICHOVITCH, 2020).

Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006) advogam que mesmo diante de
fatores bioldgicos, desenvolvimentais e contextuais que interferem na autorregulacéo,
€ sempre possivel ao individuo algum grau de controle do processo autorregulatério.

A AA é um processo mutavel e dinamico, dado que os fatores
comportamentais, pessoais e ambientais variam com frequéncia durantes 0s cursos
de aprendizagem (ZIMMERMAN, 2000; ZIMMERMAN; CLEARY, 2009). Desta forma,
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0S comportamentos autorregulatorios atuam como mediadores entre as variaveis
pessoais e contextuais de aprendizagem, influenciando e sendo influenciado
reciprocamente (ZIMMERMAN, 2000).

Portanto, o processo de autorregulacdo considera o ambiente social como
indispensavel no auxilio aos estudantes para que incorporem as habilidades
autorregulatérias em seus repertorios comportamentais (ZIMMERMAN, 1990;
SCHUNK; ZIMMERMAN, 1977; ZIMMERMAN, 2000).

Na literatura, significativos trabalhos pautam-se na elaboracdo de narrativas
ludicas que buscam oferecer aos alunos uma experiéncia interativa de participacéao,
tomadas de deciséo e reflexdo acerca do PLEA para promocao da autorregulacao.

Criado para as criancas de 5 a 10 anos, o projeto Travessuras do Amarelo
(ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2007a; 2007b), ¢ ancorado em uma
historia e em atividades interativas centradas em Lingua Portuguesa e Matematica.

Para alunos do ensino fundamental o projeto “Estudar o estudar: (Des)venturas
do Testas” (ROSARIO, 2004b), inclui cinco livros, um para cada ano de escolaridade:
5° ano - “Testas para sempre” (ROSARIO, 2002d); 6° ano - “Elementar, meu caro
Testas” (ROSARIO, 2002b); 7° ano - “007° Ordem para estudar’ (ROSARIO, 2002a),
8° ano - “O Senhor aos papéis, a irmandade do granel” (ROSARIO, 2003); 9° ano -
“Testas, o Lusitano” (ROSARIO, 2004a).

O programa de intervencdo voltado para o ensino superior denomina-se
“Cartas do Gervasio ao seu Umbigo: comprometer-se com o estudar na universidade”
(ROSARIO et al., 2006). O projeto faz uso de narrativas sobre experiéncias positivas
e negativas do protagonista Gervasio, acentuando o papel das estratégias de
aprendizagem e os processos de autorregulacao.

Outra proposta de intervengao de destaque pautada em narrativas é o “Projeto
CriaTivo” (VEIGA SIMAO, 2017). Trata-se especificamente da proposta de promogcao
da autorregulacéo da escrita. Um aspecto interessante destacado e utilizado por Veiga
Simao (2017) como critério para criacdo da proposta interventiva refere-se a
relevancia de projetos de autorregulagéo tenham caracteristica de infusdo curricular
com vista a facilidade de sua aceitagdo e administracdo nos contextos escolares.

Pesquisas no campo educacional que abordam a autorregulagcado no universo
da Educacgéo Fisica até o momento estdo limitadas ao ensino infantil no estudo de
estratégias para a promocao da aprendizagem autorregulada (AVILA; FRISON, 2012)

e universitarios, com vista a formacao e atuagéo profissional de professores (AVILA,;
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SIMAO; FRISON, 2016). Os dados sugerem que a utilizacdo da estimulacdo da
recordacédo contribuiu para a promocao da AA dos estagiarios e para a formulacéo de
diferentes solucdes frente aos desafios da pratica (AVILA; SIMAO; FRISON, 2016).
Outro trabalho de destaque remete a utilizacdo de estratégias para a promoc¢ao
aprendizagem autorregulada em aulas de Educacdo Fisica na educacédo infantil
(AVILA; FRISON, 2012).

A presente pesquisa, ao considerar o acervo empirico e epistémico de
conhecimentos para a promocao do processo de ensino e aprendizagem escolar,
recorre a perspectiva da estratégia para a promocdo da AA considerando a
caracterizacdo dos contextos de aprendizagem (pauta ludica), natureza das
experiéncias (pauta interativa), tomadas de decisao e reflexdo (pauta estratégica) bem
como seus resultados bem-sucedidos (pauta aprendizagem).

1.6 Autorregulacdo na perspectiva da pratica profissional
docente

Os estudos sobre a autorregulacdo contemplam tanto os educandos com a
proposta de promover a metacognicdo acerca das habilidades e estratégias para o
apreender a aprender como os educadores sob a perspectiva do aprender a ensinar.

A relacdo entre uso de estratégias de autorregulacdo na aprendizagem e
atuacao profissional docente ainda é um tema pouco abordado nos espacos de
aprendizagem. Para Cleary (2006), professores reconhecem sua importancia, mas
relatam néo ter obtido este tipo de informacao em sua formacéo.

Martini e Boruchovitch (2004) identificaram que professores esperaram pouco
sucesso de seus alunos e tendem a atribuir o fracasso escolar predominantemente ao
préprio aluno e sua familia.

O conceito de crencas educacionais, definido por Raymond e Santos (1995)
como ideias e convicgbes a respeito de temas relacionados a Educacdo que se
revelam, conscientemente ou ndo, nas acdes dos professores, é objeto de recentes
estudos que procuram analisar sua influéncia sobre as acdes dos professores e sobre
a aprendizagem dos alunos (BERRY, 2006; BRIGHTON, 2003; CALDERHEAD, 1996;
ERRINGTON, 2004; WARFIELD, WOOD, LEHMAN, 2005). Em estudo de Paiva e
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Prette (2009) questbes acerca das crencas educacionais dos professores foram
enaltecidas como fator facilitador ou dificultador da aprendizagem dos alunos.

Pode-se dizer também que pouco tem sido feito no sentido de formar
professores para atuar na perspectiva de ensinar para o aprender a aprender.
Lamentavelmente, as contribuicbes da Psicologia Cognitiva, baseada na Teoria do
Processamento da Informacédo, dos Modelos de Aprendizagem Autorregulada e das
teorias sociocognitivas da motivacdo ainda s&o pouco difundidas em cursos
superiores, sobretudo nos voltados a formacgdo de professores (BORUCHOVITCH,
COSTA, NEVES, 2005).

Ao reconhecerem o papel do professor como potencializador da AA dos
estudantes, Zimmerman, Bonner e Kovach (1996) propdem um modelo instrucional
prescritivo com recomendacdes referentes a acdo do professor no auxilio aos
estudantes como proposta de fortalecimento da AA. Para isto, 0os autores propdem os
seguintes  passos inter-relacionados: autoavaliagio e  monitoramento,
estabelecimento de metas e planejamento estratégico, implementacéo de estratégia
e monitoramento, monitoramento do resultado e refinamento da estratégia.

Autoavaliacdo e monitoramento: com base nos desempenhos anteriores e
resultados alcancados em tarefas semelhantes os alunos séo orientados a avaliarem
sua eficacia pessoal. Para isto o professor fornece instrucdes e feedbacks de forma
objetiva e instrucional, com vista a facilitacdo do desenvolvimento de competéncias
autorregulatérias por modelacdo ou emulagdo ao passo que promove O
encorajamento do aluno para continuar a autoavaliacdo e monitoramento. A
distribuicdo de formularios para registro dos desempenhos alcancados e
compartilhamento de experiéncias entre os estudantes é sugerida para a melhorar a
precisdo da autoavaliacdo e permitir o conhecimento de estratégias e resultados
alcancados pelos pares, respectivamente.

Estabelecimento de metas e planejamento estratégico: os professores instruem
os alunos quanto a analise da tarefa, o estabelecimento de objetivos (curto, médio e
longo prazo) e escolha de estratégias eficazes. Nesta etapa, € essencial que os alunos
visualizem demonstracdes sobre onde, quando e como devem utilizar as estratégias
de aprendizagem com vista ao reconhecimento de suas relagbes com os resultados

alcancados.
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Quadro 2. Modelo Instrucional para o fortalecimento da AA com aplicacdes para

rofessores e estudantes (EMILIO; POLYDORO; 2017).

Processos do
Modelo
Instrucional

Descricao dos
Subprocessos

Tarefas dos Professores

Tarefas dos Estudantes

Autoavaliacéo e
monitoramento

Estudantes julgam
suas
competéncias e
eficacia por meio
de observages
do professor,
colegas, auto-
registros e
conversas
anteriores.

- Fornecer orientag@es claras e
feedback;

- Fornecer atribuigbes diarias
para desenvolver habilidades e
avaliacdes frequentes;

- Identificar os progressos
académicos dos alunos;

- Facilitar a avaliagdo de pares
e 0 monitoramento de tarefas.

- Avaliar suas competéncias para
completar a tarefa;

- Monitorar o quao perto e quéao
bem completaram a tarefa,
verificando os seus registros;

- Comparar atribuicdes com
colegas e com a orientacdo
fornecida pelo professor;
Realizar tarefas se for necessario
de acordo com as orientagfes
fornecidas pelo professor.

Estabelecimento
de objetivos e
planejamento
estratégico

Os estudantes
avaliam e definem
metas especificas
e de curto prazo e
escolhem
estratégias de
aprendizagem que
poderiam ajuda-
los a atingir as
metas.

- Ensinar como os alunos
devem avaliar sua tarefa;

- Auxiliar na Identificacéo de
metas especificas de curto
prazo;

- Modelar e ensinar o uso de
estratégias de aprendizagem;

- Promover oportunidades para
que os estudantes identifiguem
guando, onde, com quem e
como eles podem completar a
tarefa.

- Avaliar as tarefas e os objetivos
especificos de curto prazo;

- Estabelecer os objetivos e
escolher as estratégias;
Identificar quando, onde, com
guem e como podem terminar a
tarefa.

Implementacéo
de estratégia e
monitoramento

Os estudantes
implementam as
estratégias de
aprendizagem e
monitoram as
metas de
aprendizagem e o
progresso
académico

- Os professores servem como
importante fonte social de
feedback;

- Fornecer ferramentas de
automonitoramento;

- Recomendar configuracdes
ambientais adequadas, onde a
tarefa poderia ser cumprida e
avaliar o progresso dos
alunos.

- Executar um plano de agdo para
atingir as metas, enquanto
monitoram seu progresso em
direcdo a concluséo da tarefa;

- Trabalhar em suas tarefas
através da implementacéo das
estratégias de pré-selecionadas e,
verificar seu progresso;

- Procurar a ajuda de professores
e colegas, se for necessério;

- Selecionar relages sociais
adequadas e controlar o
ambiente;

- Monitorar suas estratégias

Monitoramento
do resultado e
refinamento da
estratégia

Os alunos avaliam
a eficacia dos
seus resultados e
estratégias
académicas de
acordo com as
normas e metas
que previamente
estabeleceram

- Avaliar o progresso dos
alunos

- Fornecer feedback sobre os
resultados;

- Fazer sugestdes para 0 uso
continuado de estratégias
eficazes ou para a utilizagdo
de novas;

- Fornecer feedback sobre os
progressos realizados pelos
alunos.

- Fazer uma autoavaliagdo, um
autoexame e uma autorreflexdo
de como a tarefa foi concluida;
- Verificar se fizeram progressos
significativos em diregdo a
conclusao da tarefa;

- Examinar o que néo foi
concluido ou foi concluido
insatisfatoriamente;

- Verificar o seu progresso
académico com os padrdes que
estabelecem para si e com os
feedbacks fornecidos a eles.

Fonte: Emilio e Polydoro (2017, p. 27).
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Implementacdo de estratégia e monitoramento: durante as atividades, o
professor estimula e oportuniza que os estudantes implementem e avaliem suas
novas estratégias, fornece ferramentas que auxiliam no processo de registro, atua
como fator de seguranca e fonte de informagédo aos alunos e sugere mudancas
guando necessario.

Monitoramento do resultado e refinamento da estratégia: quando os estudantes
estabelecem relagdo entre o julgamento dos resultados de desempenho e as
estratégias de aprendizagem utilizadas. O professor auxilia o estudante para
identificacdo de estratégias, considerado suas eficazes combinacdes para alcance de
resultados superiores. Nesta etapa o professor tem papel essencial no auxilio do aluno
para a identificacdo das relagfes entre as etapas de natureza ciclica com énfase no
avanco do desempenho, superacédo dos desafios e fortalecimento das crencas de
autoeficécia.

Emilio e Polydoro (2017) adaptaram a sintese de Bembenutty (2013) sobre o
modelo instrucional para fortalecimento da AA (ZIMMERMAN; BONNER; KOVACH,
1996) destacando tarefas dos estudantes para aquisicdo de habilidades
autorregulatorias e tarefas professores com vista ao fortalecimento das competéncias
autorregulatérias dos alunos.

O constructo da AA considera a intencionalidade do docente e gestédo
educacional para além do contetdo a ser aprendido. As instituicbes educacionais
deveriam direcionar suas a¢fes para o dominio do processo de aprender a aprender
considerando as diferencas individuais na aprendizagem, instigando o papel ativo e
capacidade de autoiniciativa dos alunos (ZIMMERMAN; BONNER; KOVACH, 1996;
AZZl, POLYDORO, 2011).

Pautando-se no modelo instrucional de Zimmerman e Kovach (1999), Emilio e
Polydoro (2017) destacam quatro papéis importantes a serem desempenhados pelos
professores para promover a AA nos alunos: a demonstracdo de competéncias
autorregulatorias, encorajamento aos estudantes, oferecimento de oportunidades e
orientacdo sobre os resultados obtidos.

Ao apresentar e demonstrar as competéncias autorregulatérias aos alunos, o
professor atua como importante fonte social e favorece o processo de modelagéo,
ilustrando e orientando os alunos sobre o0 que se espera da utlizacdo das

competéncias autorregulatorias. Ao encorajar 0s estudantes, estes recebem
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incentivos para que continuem evoluindo no processo e na busca ativa de novos
caminhos para aprender.

Quadro 3. Estrutura de uma proposta de formacdo continuada de professores
ancorada na autorregulacdo, com foco na producdo de materiais didaticos (SILVA,

2020).

Fase de planejamento

Fase de execucéo

Fase de avaliacao

* Processo:
reflexdo sobre a pratica para a
escolha do objeto de estudo e
para a definicdo do produto
educacional.

* Objetivo:
preparagdo para a agao de
ensino, pesquisa ou extensao.

* Estratégias:
identificacdo de conhecimentos
prévios sobre as experenciais de
ensino e pesquisa a serem
implementadas; levantamento de
demandas para a pratica;
mapeamento das crencgas de
autoeficacia para a realizacéo das
atividades e das expectativas de
resultados; estabelecimento de
metas e objetivos: sele¢édo
construcao de estratégias de acao
e recursos para a avaliagcao das
experiéncias.

* Processo:
desconstrucgao e ressignificagcao
dos conhecimentos, por meio do
questionamento reconstrutivo; da

elaboragédo do projeto de pesquisa
e da sistematizacao do produto
educacional nos moldes
académicos.

* Objetivo:
preparagdo para a agao de ensino,
pesquisa ou extensao.

* Estratégias:
estudo/aprofundamento dos
construtos da TSC
que sustentardo as experiéncias
de ensino e pesquisa; organizacao
das informacdes provenientes do
estudo em diferentes formatos
(mapas mentais, quadros, dia
gramas, apresentacdes em Power
Point, videos, entre outros);
compartilhamento dos resultados
do estudo dentro do préprio grupo,
para outros grupos de pesquisa e
para a comunidade escolar, por
meio de atividades extensionistas;
promocao e registro de feedbacks
para a realizacdo de ajustes no
planejamento inicial.

* Processo:
retorno a sala de aula para
avaliacao/experimentacéo do
produto educacional e
para o estabelecimento de
didlogos com os pares e com 0s
estudantes.

* Objetivo:
avaliacao da acao de ensino,
pesquisa ou extensao.

* Estratégias:
reflexdo individual e coletiva
acerca dos resultados obtidos,
sentimentos envolvidos e
consideracdes a respeito dos
conhecimentos e habilidades que
devem ser acrescidas ou
aprofundadas e das estratégias
gue devem ser mantidas,
abandonadas ou modificadas.

Dimensé&o pessoal

*» Objetivo: desenvolver a autoeficacia para a pesquisa na e sobre a pratica pedagoégica.
* Estratégias: compartilhamento de experiencias entre mestrandos iniciantes e mestrandos mais experientes,
por meio de reunifes presenciais, reunides virtuais por Skype ou Plataforma RNP/Rede Nacional de Pesquisa

e via grupo de WhatsApp.

Dimenséao académica

* Objetivo: construir conhecimentos e desenvolver habilidades relacionadas a pesquisa académica.

* Estratégias: identificagdo das experiéncias de dominio dos professores nas suas respectivas areas) de
atuacao, desenvolvimento de experiéncias de dominio na area especifica da pesquisa, por meio da producao
de resumos, fichamentos, narrativas sobre a pratica; estudo colaborativo sobre aspectos ligados a TSC, sobre
formacé&o de professores e sobre metodologia de pesquisa; estudos colaborativos envolvendo a participagéo

de outros grupos de pesquisa.

Dimensao profissional

» Objetivo: construir conhecimentos e desenvolver habilidades relacionadas ao ensino (aplicagédo de
metodologias, concepgéo e producédo de materiais didaticos)
« Estratégias: elaboragdo de planejamentos de ensino; organizagéo de roteiros de intervencdes didatica os
producgédo de materiais fisicos e digitais, mediacdo de atividades de ensino e extenséo, presenciais e a

distancia.

Fonte: Silva (2020), com base em Silva e Diniz (2016).
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O oferecimento de oportunidades aos alunos permite-lhes o envolvimento na
analise de tarefas e no estabelecimento de objetivos e metas acerca do processo de
aprendizagem.

Corroborando com o papel do oferecimento de oportunidades, Silva (2020)
parte de dois pressupostos, a pesquisa como “caminho privilegiado para o exercicio
da autorregulacao” (p.194) e a “adocado de estratégias autorregulatorias para o
desenvolvimento de materiais didaticos” (p.194), destacando a relevancia e
apresentando uma proposta de formagao continuada de professores ancorada na
autorregulacdo com foco na producdo de materiais didaticos. O estudo (SILVA e
DINIZ, 2016) pauta-se em uma proposta de formacéo continuada implementada em
um curso de formacao de professores (mestrado profissional) que visa a producéo de
materiais didaticos fundamentados na autorregulagéo (quadro 3).

Assim, a construcao de materiais didaticos caracteriza-se como uma das acfes
de oferecimento de oportunidades destacada por Emilio e Polydoro (2017).

Ja a orientacdo sobre os resultados (EMILIO; POLYDORO; 2017) refere-se ao
oferecimento de ajuda necessaria para que os alunos possam refinar suas estratégias,
identificando quais poderiam ser modificadas e quais seriam mantidas ou agregadas.

Conforme advertido por Emilio e Polydoro (2017), o papel do professor &
determinante no auxilio aos estudantes para a construcdo de seu aprendizado. Os
estudos que tratam das atribuicdes de causalidade na explicacdo da aprendizagem,
guando relacionadas as condi¢ces de desempenho do aluno e as praticas assumidas
por professores, apontam para interferéncias positivas ou negativas que podem
promover do engajamento ao abandono dos compromissos académicos (ROSARIO,
et al. 2010; KAULFUSS; BORUCHOVITCH, 2016; DAMASCENO; NEGREIROS,
2018; PAIVA; PRETTE, 2009).
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CAPITULO Il - O CONTEXTO DA EDUCACAO FiSICA E DO ESPORTE

Neste capitulo, destaca-se a identidade pedagodgica da Educacdo Fisica
enquanto area do conhecimento que estuda e promove intervencdes na Cultura
Corporal do Movimento, mais especificamente, o potencial pedagdgico de propostas
sistematizadas de trabalho envolvendo os elementos jogo e esporte. Pautando-se na
abordagem critico-superadora de Eleonor Kuns (2006; 2010) e no método situacional
proposto por Pablo Ruan Greco (1995), foram apresentados 0S pressupostos
epistemologicos que se articulam com o modelo de aprendizagem autorregulada de
Rosario (2004b) e fundamentam a criacdo da proposta de intervencao

“‘DEZPORTIVO” que sera apresentada neste capitulo.

2.1 Contextos e identidades da Educacgéo Fisica

O objetivo e proposta de trabalho com a Educacéo Fisica se modificaram ao
longo dos anos e todas as tendéncias de alguma forma influenciam a formagéo dos
profissionais e suas praticas pedagogicas (DARIDO, 2005).

Enquanto na Europa, no século XVIIl, a preocupacdo com a inclusdo de
exercicios fisicos na escola ocorria, com Guths Muths, J. J. Rousseau, Pestalozzi e
outros (Betti, 1991), no Brasil, a Educacdo Fisica é introduzida oficialmente no
contexto escolar em 1851, a partir da reforma Couto Ferraz (DARIDO, 2005).

Rui Barbosa, em 1882, protagoniza a nova reforma educacional que
recomendava a ginastica como obrigatdria, para ambos 0s sexos, nas Escolas
Normais. Apesar disso, 0 cumprimento desta determinagcdo vem ocorrer apenas nas
escolas militares e em parte do Rio de Janeiro (DARIDO, 2005).

Especificamente na primeira publicacdo da lei n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a
Educacao Fisica estava presente, sendo obrigatoria nos cursos de graus primario e
médio, para alunos com até 18 anos (BRASIL, 1961).

Com a reformulacdo na LDB (lei no 5.692, de 11 de agosto de 1971), a
obrigatoriedade da Educacéo Fisica foi ampliada para todos os niveis e ramos de
escolarizagdo, mas, ainda, com a intencdo de preparacao fisica de trabalhadores
(SILVA e VENANCIO, 2005). Isto se evidencia com as opgdes de facultabilidade
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apresentadas pela lei: estudar em periodo noturno e trabalhar mais de 6 horas diarias;
ter mais de 30 anos de idade; estar prestando servico militar; estar fisicamente
incapacitado (BRASIL, 1971).

Inicialmente, a intervencdo com exercicios correspondia a expectativa
predominante de preocupacdo com os habitos de higiene e saude, valorizando o
desenvolvimento fisico e moral, periodo em que a literatura denomina de Educacéo
Fisica higienista (BARBANTI, 1994; DARIDO, 2005).

No modelo militarista, os objetivos da Educacdo Fisica vincularam-se a
formacdo de uma geracdo capaz de suportar o combate e luta para guerrear, dai a
importancia da selecao dos individuos aptos e exclusédo dos julgados incapazes.

Os modelos higienista e militarista consideravam a Educagdo Fisica como
disciplina essencialmente pratica, ndo necessitando de nenhuma fundamentacédo
tedrica e ignorando a distingdo entre Educacao fisica e instrucao fisica militar. Assim,
para ensinar Educacéo Fisica, ndo era necessario dominar conhecimentos, bastava
ser um ex-praticante (DARIDO, 2005).

Na década de 1930, apdés a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (AZEVEDO et al., 1932) o modelo americano denominado Escola
Nova fixa raizes no Brasil, notadamente influenciado pelo discurso do educador John
Dewey (1913, 1959,1979), opondo-se a escola tradicional (BETTI, 1991).

A influéncia do escolanovismo traz um novo discurso da Educacéo Fisica que
passa a ser: “A Educagéao Fisica € um meio da Educagao” (DARIDO, 2005, p. 3). Este
discurso advoga acerca da promoc¢ao de uma educacéo integral que so seria possivel
atingir a partir da contribuicdo da educacao fisica. Apesar da mudanca do discurso, a
pratica higienista e militarista pouco se altera.

A proposta da escolanovista explicita formas de pensamento que aos poucos
alteram a pratica da Educacao Fisica e influenciam a postura do professor. O auge
desse movimento ocorre no inicio da década de 1960, mas passa a ser reprimido a
partir da instalagéo da ditadura militar (DARIDO, 2005).

O sucesso da Selecédo Brasileira de Futebol em duas Copas do Mundo (1958
e 1962) leva a associacdo da Educacéo Fisica escolar com o esporte, em especial 0
futebol. O terceiro titulo na Copa de 1970 contribui para a manutencao dos contetdos
esportivos nas aulas de Educacao Fisica.

A influéncia do esporte de rendimento inserida na proposta da Educacéao Fisica

escolar prorroga a cultura de valorizacdo dos mais aptos e habilidosos em detrimento
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dos menos capazes fisicamente. O papel do professor continua bastante centralizador
e a pratica diretiva valoriza a repeticdo mecanica dos movimentos esportivos.

Apesar dos resquicios do modelo esportivista, também denominado
mecanicista, tradicional ou tecnicista ainda permanecerem presente na sociedade e
na escola contemporanea; esta concepcéao € bastante criticada pelo meio académico,
principalmente a partir da década de 1980.

Em alguns casos a critica excessiva ao esporte de rendimento como identidade
da educacdo fisica repercutiu em outro extremo, ou seja, reconheceu-se um modelo
sem intervencédo do professor que limitava-se ao oferecimento de material (geralmente
uma bola) e marcacao do tempo de jogo para os alunos que decidiam o que e como
jogar. Este modelo, denominado recreacionista, nao foi defendido por professores,
estudiosos ou académicos da area, mas foi muito representativo especificamente no
contexto escolar. Provavelmente oriundo de interpretacdes inadequadas e condi¢cdes
de formacéo e trabalho do professor.

Duas razbes principais sdo defendidas por Kunz (2001) para justificar o
surgimento do modelo recreacionista. O primeiro argumento apresentado pelo autor
foi o discurso académico ter passado muitos anos discutindo o que nao se fazer nas
aulas de Educacao Fisica sem que apresentasse propostas viaveis e exequiveis para
a pratica. A outra critica refere-se a falta de politicas publicas que valorizassem o
trabalho do professor destacando as condigcbes de trabalho, espaco e material
adequado, politica salarial e a¢des de formacédo continuada.

No campo educacional, com o retorno gradual a democracia, datado no inicio
da década de 1980 diferentes propostas de superacao da estrutura escolar como
aparelho ideolégico do Estado adquiriram maior liberdade para serem discutidas e
efetivadas (LORO; PIMENTEL, 2016).

Para Moreno (1993, p. 59) esta “foi uma fase de criticas, as quais, aos poucos,
se transformaram em algumas propostas, visando a uma melhoria da qualidade de
ensino” e de mudancas estruturais educacionais.

Assim, a patrtir do final da década de 70, em oposicdo a vertente tecnicista,
esportivista e biolégica, surgem novos movimentos da Educacao Fisica inspirados no
novo momento histérico por que passava o pais, a educacéo, e a Educacéao Fisica.

Atualmente, coexistem diferentes concepcdes de Educacédo Fisica, todas
buscando romper com o modelo tecnicista, mecanicista e esportivista tradicional.

Deste estas, destacam-se: Humanista, Fenomenoldgica, Psicomotricidade, baseada
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em Jogos Cooperativos, Cultural, Desenvolvimentista, Critico-emancipatéria, Saude
Renovada, baseada nos Parametros Curriculares Nacionais, entre outras (DARIDO,
2005).

2.2 A ldentidade da Educacéo Fisica Assumida para a Tese

No Brasil, durante os ultimos trinta anos, muito se contribuiu para que a
Educacao Fisica construisse um robusto arcabouc¢o de conhecimento metodolégico
referente a sua pratica pedagogica, especialmente no ambiente escolar, possibilitando
categorizar determinadas abordagens pedagdgicas caracterizadas por concepc¢des
de educacéo e pressupostos epistemoldgicos (GHIRALDELLI JR, 1989; CASTELLANI
FILHO, 1998; DARIDO, 2003).

A partir da preocupacao com o processo de ensino da Educacao Fisica, surge
a proposta da Cultura Corporal de Movimento, representando uma perspectiva que
fundamentaria a intervencao pedagdgica do professor (DARIDO, 2005).

Por Cultura Corporal do Movimento, entende-se o conjunto de significados,
simbolos e cédigos que se produzem e reproduzem dinamicamente nos jogos,
esportes, dancas e atividades ritmicas, lutas, ginastica etc., os quais influenciam a
organizagdo e reorganizacdo do movimento dos SsujeitoS em Seu expressivo
relacionamento com o ambiente (BETTI, 2008).

Sendo o ser humano, indivisivel, 0 seu movimento transcende a consciéncia do
“se-movimentar” que nos remete a uma abordagem progressista moderna da
Educacéo Fisica denominada Critico-Emancipatéria (KUNZ, 2006a; 2006b; 2010).

A abordagem Critico-Emancipatéria sugere uma educacdo emancipadora,
ponderada para a cidadania e distante da mera instrumentalizacdo técnica (KUNZ,
2000, 2006a; 2006b; 2010).

Kunz, instrumentalizando-se pelos trabalhos dos holandeses Gordijn,
Buytendijkk, Tamboer e, principalmente, do alemé&o A. Trebels, defende o movimento
humano a partir de sua inerente potencialidade dial6gica, em cujo fundamento esta a
possibilidade da compreensdo de temas como sensibilidade, percep¢do e intuicao
humana (1999, 2006b).
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O “Se”, do “Se-movimentar”, como Kunz (2006b, p. 66) optou por traduzir a
expressao alema “Sich-bewegen”, refere-se a “proprio”, ou seja, o sujeito do
movimento.

Tal abordagem, opde-se a concepc¢ao cartesiana e reducionista do movimento
humano como algo biomecénico, reconhecendo e valorizando o ser humano que se
movimenta, e ndo simplesmente o movimento do ser humano.

A abordagem é baseada no ser humano que se movimenta (experiéncia
primordial de ser e estar no mundo), e no carater dialégico do movimento: dialogo
entre o homem e o mundo, que possibilita uma “compreensao-de-mundo-pelo-agir”
(KUNZ, 1991, 2000, 2001; TREBELS, 2006).

Trebels (1992, p. 339) advoga acerca da diferenciagao entre “movimento” e o
“se-movimentar”. Para o autor, o “movimento” caracteriza-se como conceito geral
relacionado ao interesse no resultado ou producdo de gestos eficazes para o
cumprimento de determinadas tarefas. Ja o “se-movimentar” representa uma instancia
onde a “unidade primordial de Homem e Mundo” de fato se manifesta.

A abordagem oferece perspectivas didatico-pedagdgicas para transcender a
instrumentalizacdo do gestual técnico esportivo, ou seja, ndo visa a aplicacdo dos
esportes por uma didatica tecnicista, com vista ao rendimento ou competicdo, mas
preconiza uma didatica pedagdgica onde todos os educandos possam ter uma relacao
bem-sucedida com a cultura corporal do movimento (DARIDO , 2005; GOMES DA
SILVA, 2007; SERPA; MACHADO, 2020).

Pautando-se nas afirmacfes de Elenor Kunz (2006b, p.66; 2010, 2012) define-
se o0 “se-movimentar” humano como objeto de estudo da Educacéo Fisica, entendido
como o processo de tomada de consciéncia do ser humano através de suas
experiéncias motoras, cognitivas, sociais, afetivas e culturais que lhes permitem
refletir criticamente para transcender a estagios cada vez mais complexos de
compreensao da cultura corporal do movimento em suas relagbes com o mundo.

Tal abordagem busca uma transformacdo didatico-pedagogica do esporte,
proporcionando a insercdo educandos na realidade critica e transformadora,
reivindicando assim a valorizagdo do “se-movimentar”. Desta forma a vida do ser
humano manifesta-se pelo se-movimentar em seu didlogo com o mundo que o cerca.

Utilizando-se da abordagem Critico Emancipatoria nas aulas de Educacao
Fisica, objetiva-se ensinar através do “se movimentar”, evidenciando-se a consciéncia

e protagonismo acerca da Cultura Corporal do Movimento para o desenvolvimento de
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competéncias sociais (interacdo com os pares em dialogo constante com o contexto),
objetivas (ler, analisar, interpretar e criticar a realidade) e comunicativas (favorecendo
uma maior autonomia dos alunos para expressar suas ideias e sentimentos através
da fala, escrita, movimento, etc.).

Kunz (2004) argumenta que as dificuldades para alcancar a tdo preconizada
educacdo para a emancipacdo, a cidadania, a capacidade de autonomia e a
autorreflexdo esta no desinteresse e na desvaloriza¢do, na nossa experiéncia, dos
fatores referentes ao nosso autoconhecimento ou “conhecimento de si”.

Neste sentido, a manifestacdo do se-movimentar nos diferentes contextos do
jogo e do esporte, enquanto elementos da Cultura Corporal do Movimento, possibilita
aos sujeitos, depararem-se com a necessidade de compreensdo situacional da
realidade para manifestacdo do autoconhecimento e autonomia nas relagbes de
didlogo com o ambiente e aprendizagem pelo movimento.

Para compreender a proposta de trabalho com os jogos e esportes dentro da
abordagem Critico Emancipatéria, faz-se necessario compreender o conceito e
universo de possibilidades dos jogos e esportes enquanto manifestacdes da Cultura
Corporal do Movimento.

A abordagem critico emancipatoria de Eleonor Kunz (2000; 2006a; 2006b;
2010) ofereceu, a construcdo da tese, sustentacdo para a hipétese da relacéo entre a
pratica dos esportes e 0 agenciamento humano como elemento da reciprocidade
triadica (BANDURA, 1986a; 1986b; 1989) para tomada de consciéncia acerca das
possibilidades de transferéncia da aprendizagem das estratégias de AA para o
contexto esportivo, e principalmente para contexto de preparacdo e/ou atuacdo
profissional.

Para embasamento da presente tese, além do referencial de Kunz (2000;
2006a; 2006b; 2010), o método situacional defendido por Greco (1995; 2005) também
foi apresentado como concepgdo complementar, estabelecendo-se que o método
situacional de fosse adequado para promover as articulagdes e direcionamento de
esforcos nas atividades propostas, pautando as experiéncias para a aprendizagem e

utilizacé@o das estratégias de AA.
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2.3 Definigcbes acerca do Jogo, Esporte e 0 Jogo Esportivo

Conforme descreve Greco (1995), o fenbmeno jogo € tdo antigo quanto a
humanidade e ja no século XVIII foram elaboradas teorias para se estudo e
interpretacdo no campo das ciéncias antropoldgicas, filosoficas e socioldgicas que
resultaram nas primeiras definicdes, entre elas a de Hagedorn (1992. p 406) que
afirma: “O jogo caracteriza de forma livre particular e voluntaria a ac&o, a atividade e
o comportamento do ser humano, estando em interagdo com sua respectiva cultura”.

Buytendijk (1959, apud Dietrich, 1976, p.34), diferencia 3 formas de atividade
que podem converter-se em uma forma de jogo: jogar “‘com” alguma coisa (jogos
funcionais e de habilidade), jogar “‘como” alguma coisa (jogos de intuicdo e de
representacao) e o jogo “por”’ alguma coisa (onde se incorpora 0s jogos coletivos e 0s

esportes em geral).

[..] entende-se por esporte todas as atividades que,
preferencialmente, baseiam-se em movimentos corporais e atividades
motoras, que estao dirigidas em forma objetiva a obter um nivel de
rendimento corporal, ou seja, estdo relacionadas com uma medida
estandardizada, na qual o dominio da motricidade humana é
tematizado e transformado em uma técnica, ou habilidade, que pode
ser aprendida e exercitada., porém néo representa um produto (valor)
no sentido estrito (no marco de uma arte ou de uma ciéncia) e pode
ser conduzida e regulada para experimentar seu sentido, em uma
disciplina esportiva, ou seja, conforme uma amostra definida
(GRIESWELLE, 1978, apud ROTING, 1992, p. 421).

Apoiado no pressuposto do direito de todos as praticas esportivas, Tubino

(1992, p.18) denominou de trés manifestacdes (dimensdes) do esporte:

[...] percebemos que a pratica esportiva pode ser dividida em préticas
de aprendizagem, de treino, de competi¢cdo, de pratica regular, de
recreio e a tantas outras identificadas na abrangéncia das dimensbtes
sociais do esporte, isto €, do esporte-educacdo, do esporte-
participacdo e do esporte-performance.

Greco (1995) relata a existéncia de uma quarta manifestagcdo esportiva, o
esporte prevencado, como atividade de compensacéo, ou recuperacdo. O esporte-
participacdo esta alicercado no principio do ladico, como forma de lazer, sem
compromisso com regras institucionais, promovendo o0 bem-estar dos praticantes, que

€ a sua finalidade.
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O esporte-performance ou de rendimento, é disputado obedecendo
rigidamente as regras existentes, visando o rendimento do atleta sem a presenca da
ludicidade.

O esporte-educagédo ou esporte educacional (a manifestacdo do esporte
tratado nas instituicbes educacionais, préprio das aulas de Educacdo Fisica e,
portanto, a manifestacdo adotada para esta tese) € um processo educativo para a
formacao dos jovens e adultos com vista a preparagdo para o exercicio da cidadania.
No esporte-educacdo promove-se a inclusdo e plena participacdo de todos
valorizando seu carater formativo correspondente a promocéao da cultura corporal do
movimento.

Sabiamente Pellegrinotti (2004; 2006) afirma que a Performance humana nao
€ obra do acaso, é sim, a prépria vida no Universo e que entendé-la € como
compreender a natureza individual do Ser Humano na caminhada césmica. O autor
faz uma reflexdo Unica e conceitua de maneira singular o termo Performance, até
entdo muito comum para referir-se, como sindbnimo, ao esporte de competi¢céao e alto-
rendimento.

Vale ressaltar que a utilizacdo do termo performance, quando mencionado
nesta tese, estarda relacionada a concepc¢éao de Pellegrinotti (2004; 2006).

J& o jogo esportivo coletivo, como define Réthing (1983, p. 241), € “o tipo de
jogo de movimento com marcado sentido competitivo que requer um pensamento
tatico e a cooperagéo dos jogadores da propria equipe”.

Entretanto, Grego (2005, p.16) sugere ordenar 0s jogos esportivos coletivos
conforme a Classificacdo de Piaget (1969) “em jogos com regras, dado que em
contraposi¢cao com as atividades sensoriomotoras, 0s jogos funcionais, como também
os denominados dentro da metodologia do esporte, de pequenos jogos, possuem um
grau de liberdade menor, fundamentalmente, no que diz respeito a criacdo e a busca

de regras’.
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2.4 Classificacao dos Esportes

As modalidades que fundamentam a proposta de intervencao elaborada para
a tese em questao foram estrategicamente selecionadas conforme classificacdo dos
esportes pautada nos critérios de cooperacao, interacdo com o adversario, ambiente,
desempenho comparado e objetivos taticos da agcdo (GONZALEZ, 2004).

Diferentes trabalhos na literatura propuseram formas de classificacdo dos
esportes (PARLEBAS, 1988; RIERA; 1989; WERNER; ALMOND, 1990; FAMOSE,
1992; RUIZ, 1994; CASTEJON, 1995, HERNANDEZ, 1994; 1995; HERNANDEZ et
al., 1999, HERNANDEZ, 2000; RITZDORF, 2000; SCHMIND; WRISBERG, 2001) e
influenciaram desenvolvido do Sistema de Classificacdo de Esportes com base nos
critérios de cooperacao, relacdo de oposicdo com o adversario e tipo de ambiente
onde se realiza a pratica esportiva sugerido por Gonzalez (2004).

Gonzalez (2004) utiliza-se de quatro grandes categorias para classificar os
esportes a partir da combinacédo de outras duas distribui¢cdes, permitindo-lhe propor
uma matriz de andlise que envolve importante parte do universo das modalidades
esportivas.

Resumidamente, os critérios propostos por Gonzalez (2004) foram: a) se existe
ou nao relacdo com companheiros; b) se existe ou nado interacdo direta com o
adverséario. Desta forma, quando se utiliza do critério de relacdo com o0s
companheiros, classifica-se as modalidades em: individuais ou coletivas.

Nas modalidades individuais o sujeito participa sozinho durante a acao
esportiva total (duracdo da prova, do jogo), sem a participacdo colaborativa de um
colega, enquanto 0s esportes coletivos exigem, pela sua estrutura e dindmica, a
coordenacao das acdes de duas ou mais pessoas para o desenvolvimento da atuacao
esportiva.

Ja, quando o critério utilizado é a relacdo com o oponente classifica-se as
modalidades em: com interacao direta ou sem interagéo direta com o adverséario. Nas
modalidades em que ha a interacdo direta com o adversario exige-se dos participantes
respostas e adaptacbes as mudancas constantes do contexto em funcéo da acéo e
da antecipacao da atuagcao dos oponentes (GONZALEZ, 2004).

Combinando as classificagfes pautadas na cooperagao e oposicao, Gonzales
(2004) apresenta as seguintes categorias: Esportes individuais em que ndo ha

interacdo com 0 oponente; Esportes coletivos em que ndo ha interacdo com o
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oponente; Esportes individuais em que ha interacdo com o0 oponente; Esportes

coletivos em que ha interacdo com o oponente (quadro 4).

Quadro 4. Classificacdo em funcao da relacdo de cooperacéo e oposicao (adaptado
de GONZALEZ, 2004).

Esporte Sem Interagdo com o adversério Com interagdo com o adversario
Individual | Sdo aqueles em que a atuacédo do Sao aqueles em que 0s sujeitos se
sujeito ndo é condicionada diretamente | enfrentam diretamente, tentando em cada
pela necessidade de colaboracéo do ato alcancar os objetivos do jogo evitando
colega nem pela acéo direta do concomitantemente que o adversario o
oponente. faga, porém sem a colaboracéo de um
Exemplos: companheiro.
- Atletismo (provas de campo); Exemplos:
- Ginéstica Olimpica; - Badminton
- Natacao - Judd
- Peteca
- Ténis
Coletivo Modalidades que requerem a Modalidades nas quais 0s sujeitos,
colaboracéo de dois ou mais atletas, colaborando com seus companheiros de
mas que ndo implicam a interferéncia do | equipe de forma combinada, se enfrentam
adversario na atuagdo motora. diretamente com a equipe adverséria,
Exemplos: tentando em cada ato atingir os objetivos
- Ginéstica Ritmica (grupo) do jogo, evitando ao mesmo tempo que 0S
- Nado sincronizado adversarios o fagam.
- Remo Exemplos:
- Basquetebol
- Futebol
- Futsal
- Voleibol
- Tchoukball

Fonte: adaptado de Gonzalez (2004).

O presente processo de andlise das caracteristicas esportivas permite
identificar, dentro das categorias de esportes com e sem interacado direta com o
adversario, subcategorias que se vinculam a diferentes critérios (GONZALEZ, 2004;
GONZALEZ; BRACHT, 2012).

Para os esportes sem interacdo com o adversario Gonzalez (2004) utiliza-se
do critério de tipo do desempenho motor comparado para classificar as modalidades
em: Esportes de "marca”, Esportes "estéticos" e Esportes de precisao.

Esportes de "marca" sdo aqueles nos quais o resultado da acdo motora
comparado € um registro quantitativo de tempo, distancia ou peso. Os esportes
"estéticos” sdo aqueles nos quais o resultado da acdo motora comparado é a

gualidade do movimento segundo padrdes técnico-combinatérios. Ja os esportes de
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precisao: sdo aqueles nos quais o resultado da acdo motora comparado é a eficiéncia
e eficacia de aproximar um objeto ou atingir um alvo.

Para os esportes em que héa interacdo com o adversario, o critério de
classificacdo apontado por Gonzalez (2004) relaciona-se com objetivo tatico da acéo,
ou seja, a exigéncia que € colocada aos participantes pelas modalidades para
conseguir o proposito do confronto esportivo. Dando énfase aos principios taticos do
jogo, o autor sugere a divisdo em quatro categorias: esportes de combate ou luta,
campo e taco, esportes de rede/quadra dividida ou muro, esportes de invasao ou
territoriais.

Os esportes de combate ou luta sdo aqueles caracterizados como disputas em
que o(s) oponente(s) deve(m) ser subjugado(s), com técnicas, taticas e estratégias de
desequilibrio, contuséo, imobilizacdo ou exclusdo de um determinado espago na
combinacéo de acfes de ataque e defesa (BRASIL, 1998, p. 70).

Os esportes de campo e taco compreendem aqueles que tém como objetivo
colocar a bola longe dos jogadores do campo a fim de recorrer espagos determinados
para conseguir mais corridas que os adversarios.

Esportes de rede, quadra dividida ou muro sdo os que tém como objetivo
colocar arremessar/lancar um objeto (bola) em setores onde o(s) adversario(s)
seja(m) incapaz(es) de alcanca-lo ou forca-lo(s) para que cometa(am) um erro. O
espaco de tempo para reacao remete ao tempo em que o objeto estd em movimento.

Por fim, os esportes de invasdo ou territoriais: constituem aqueles que tém
como objetivo invadir a setor defendido pelo adversario procurando atingindo a meta
contraria para pontuar, protegendo simultaneamente a sua propria meta.

Observando o ambiente no qual se realiza a préatica esportiva, Gonzales (2004)
considera as diferentes formas de interferéncia do ambiente fisico na pratica motora
e define mais duas classificacdes: Esportes sem estabilidade ambiental ou praticados
em espagos nao-padronizados; Esportes com estabilidade ambiental ou praticados

em espacgos padronizados.
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Quadro 5. Classificacdo em funcdo das caracteristicas do ambiente fisico onde se
realiza a pratica esportiva (adaptado de GONZALEZ, 2004).

Esportes sem Estabilidade Ambiental

Esportes com estabilidade ambiental

Quando o ambiente produz incertezas para o
praticante, com base nas mudancas
permanentes do ambiente fisico onde se pratica

Realizados em ambientes que ndo sofrem
modificacdes, isto €, ndo criam incertezas para o
praticante no momento em que ele o conhece.

a modalidade ou quando o mesmo é Exemplos:
desconhecido pelo atleta. - Basquetebol
Exemplos: - Tchoukball
- Canoagem - Futebol
- Corrida de Orientacao - Voleibol
- latismo - Ginastica Ritmica
- Mountain-bike - Judéb

Natag&do (em mar aberto)

- Nado sincronizado
- Natacao (em piscina)
-  Bocha

Fonte: adaptado de Gonzalez (2004).

Com base nas categorias, a relacdo com o adversario, a légica de comparagao

de desempenho, as possibilidades de cooperacao e as caracteristicas do ambiente

fisico onde se realiza a pratica esportiva, Gonzalez (2004) propde um sistema que

reiine o conjunto de classificacdes e permite localizar os diferentes tipos de esportes.

Quadro 6. Sistema de classificacdo dos esportes em funcéo: da relacdo com o
adversario, l6gica de comparacdo de desempenho, possibilidades de cooperacéo e
caracteristicas do ambiente fisico onde se realiza a prética esportiva (GONZALES,
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Fonte: Gonzalez (2004). Grifo do autor para identificar

proposta de intervencgéo.

as modalidades contempladas na
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De acordo com Gonzales (2004), as caracteristicas da légica interna dos
esportes condicionam decisivamente os procedimentos de ensino e treinamento.
Dessa forma, este conhecimento é fundamental para o profissional que pretenda
mediar entre as manifestacOes esportivas e 0s sujeitos, haja vista que o
reconhecimento das especificidades da modalidade permitird hierarquizar os
conteudos (0 que ensinamos) e selecionar de forma adequada os procedimentos de

ensino (como ensinamos).

2.5 O Modelo Pendular para o Ensino do Esporte Coletivo

A estrutura pendular para o ensino dos esportes coletivos, desenvolvida por
Claude Bayer, Oliveira e Graca e Julio Garganta, foi sintetizada e explicitada a partir
da leitura de Daolio (2000; 2002).

Furtado, Barretos e Ramos (2019) analisam proximidades e possibilidades do
modelo pendular se articular com a pedagogia critico-superadora o que possibilitaria
aos estudantes a pratica e compreensédo das diversas modalidades, desenvolvendo
suas qualidades fisicas aliadas a concepcéo critica do fendmeno esportivo.

Segundo Bayer (1994), as modalidades esportivas coletivas podem ser
agrupadas em uma Unica categoria pelo fato de todas possuirem seis invariantes: uma
bola (ou implemento similar), um espaco de jogo, parceiros com 0S quais se joga,
adversarios, um alvo a atacar (e, de forma complementar, um alvo a defender) e
regras especificas. Sao essas invariantes que geram a categoria esporte coletivo, ou
jogo esportivo coletivo, e que permitem visualizar uma mesma estrutura de jogo.

Considerando as semelhancas estruturais entre as varias modalidades
esportivas coletivas, Bayer (1994) sugere ainda que as acdes sejam agrupadas em
ofensivas (de ataque) e defensivas (de defesa).

Com relacédo ao agrupamento das a¢les ofensivas, Bayer (1994) aponta trés
principios operacionais: conservagdo individual e coletiva da bola, progressédo da
equipe e da bola em direcdo ao alvo adversario e finalizagdo da jogada, visando a
obtencéo de ponto.

Ja com relagdo ao agrupamento das acdes defensivas, sdo apontados mais

trés principios operacionais: recuperagdo da bola, impedir o avanco da equipe
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contraria e da bola em direcdo ao proprio alvo e protecédo do alvo visando impedir a
finalizacdo da equipe adversaria.

Ciente desta estrutura comum, € possivel considerar as modalidades
esportivas dentro de uma mesma légica, o que as tornam passiveis de um mesmo
tratamento pedagdgico para seu ensino.

A partir dos seis principios operacionais comuns as modalidades esportivas
coletivas, o autor define regras de agdo, que se constituem nos mecanismos
necessarios para operacionalizacdo dos principios descritos. S&o os meios de gestédo
necessarios para se alcancar éxito dos principios operacionais. Por exemplo, para se
obter sucesso na progressao da bola e da equipe em direcdo ao alvo adversario, sdo
necessarias algumas acoes individuais e coletivas, tais como, criar linhas de passe,
colocacdo individual em espacos onde a bola podera chegar, desmarcacdo em
relacdo aos jogadores adversarios, entre outras.

E nesse sentido que Garganta (1998) frisa duas competéncias basicas para a
aprendizagem e prética do Esporte Coletivo: a inteligéncia, vista como a capacidade
de adaptar-se a situagOes dinamicas que acontecem no jogo a fim de resolver os
constantes problemas que surgem, e a cooperacgao, vista como a necessidade do
praticante de Esporte Coletivo combinar suas ac6es com 0s objetivos do grupo.

Com base no ciclo de resolucao de problemas proposto por Sternberg (2000),
torna-se possivel identificar a mobilizagcao do “trabalho mental para superar obstaculos
que obstaculizam a resposta a uma questao” (STERNBERG, 2000 p.336).

Essas etapas do ciclo incluem: identificacdo do problema; definicdo do
problema; formulacdo de estratégias; organizacdo das informacdes; alocacao de
recursos; monitorizagao e avaliagdo da solucéo.

Momentaneamente, as etapas podem ser alteradas em sua sequéncia ou
repetidas, conforme as situacdes em que 0s sujeitos se encontram nas diferentes
situacgdes de jogo.

Nesse sentido, jogar bem ndo seria apenas executar de forma eficiente um
conjunto de técnicas, mas, além disso, contribuir de forma cooperativa e inteligente
para o alcance dos objetivos e sucesso coletivo.

Dentre as vantagens advindas dessa abordagem de pedagogia do esporte
pode-se citar a formacéo de alunos inteligentes e cooperativos, autbnomos e capazes

para escolher pela pratica esportiva de preferéncia em condigcbes de participar
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ativamente em varias modalidades por dominarem os principios operacionais dos
esportes coletivos (DAOLIO, 2002).

Figura 4. Ciclo de resolugéo de problemas (STERNBERG, 2000).

1. Identifica¢do do
Problema

7. Avaliando a
resoluciio do problema

2. Definicio do
Problema

Ciclo de Resolucio
de Problemas

3. Construindo uma
estratégia para a
resolugiio do problema

B .

6. Monitorizando a
resoluciio do problema

4. Organizando a
informacéo sobre o
problema

5. Alocacio de recursos

Fonte: Sternberg (2000, p.336).

Com o intuito de analisar o ensino dos esportes coletivos, considerando a
dimensao simbdlica inerente as acdes humanas Dadlio, (2002) propde uma estrutura
pendular, que tem na sua base 0s principios operacionais e na sua extremidade o0s
gestos técnicos especificos de cada modalidade, passando pelas regras de acéo.

A intencdo desse modelo € mostrar que, como um péndulo em balanco, os
principios operacionais, na sua base, realizam um movimento menor do que na sua
extremidade, onde se localizam os gestos técnicos (DAOLIO, 2002).

Em outras palavras, os principios operacionais do esporte coletivo, definidos
por Bayer (1994), sd0 necessarios para a compreensdo e pratica das varias
modalidades esportivas por parte do aluno, devendo ser enfatizados, ainda que de
forma néo exclusiva, nos primeiros momentos do processo de ensino-aprendizagem.

Na regido intermediaria do péndulo, encontram-se as regras de acao, definidas

por Bayer como 0S mecanismos de gestdo necessarios para a realizacdo dos
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principios operacionais. Nesse momento, comeca a haver a tipificacdo da categoria
Esporte Coletivo nas suas varias modalidades, a énfase ainda ndo esta na execucao
gestual da técnica, mas nas suas formas gerais de resolugédo dos varios problemas
gue o0 jogo esportivo coletivo coloca aos praticantes, tanto individual como

coletivamente.

Figura 5. Modelo pendular para o ensino do esporte coletivo, proposto por Dadlio
(2000).

- P

7 PRINCiPIOS™,
' \oPERACIONAIS) _ -

PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Fonte: Dadlio (2002, p.103)

Finalmente, na extremidade do péndulo, encontramos 0s gestos técnicos
tipificados por modalidades esportivas. Com o péndulo em balanco, os gestos técnicos
apresentam um movimento maior que as regras de agcdo que, por sua vez, se
movimentam mais que 0s principios operacionais, que, por serem comuns e basicos
as modalidades esportivas coletivas, praticamente ndo se movem.

Isso sugere que os gestos técnicos, em funcdo de suas especificidades tanto
técnicas (devido as variacbes entre as modalidades esportivas coletivas), como
culturais (devido aos significados atribuidos por grupo a cada modalidade especifica)
sd0 mais variaveis e por retratar a especificidade de cada modalidade, séo
postergados a etapas de especializagdo esportiva, apés o dominio do dos principios
operacionais e regras de a¢do. Sendo mais variaveis e fazendo parte de uma estrutura
do esporte coletivo, devem ser enfatizados, posteriormente, no processo pedagogico
de ensino, como indica a seta a direita do péndulo (DAOLIO 2002).
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2.6 O modelo de Ensino dos Jogos paraa Compreenséo (TGfU)

O modelo de ensino Teaching Games for Understanding (TGfU) ou em sua
traducdo, modelo de Ensino dos Jogos para a Compreensao, é originério dos autores
Bunker e Thorpe que, em 1982, publicaram o artigo A Model for the Teaching of
Games in Secondary Schools.

No modelo TGfU, a apreciacéo do jogo refere-se a compreenséao das regras e
da natureza do jogo por parte dos alunos bem como a manifestacdo de sua
consciéncia tatica acerca das situagdes de jogo (CLEMENTE, 2012; TEOLDO et al.,
2010; CLEMENTE, 2014)

O processo de consciéncia tatica € estimulado a medida em que o os alunos
sao desafiados a tomar decisdes para solucionar problemas apresentados pelo jogo,
conduzindo o aluno a conhecer as formas de abordar o problema (conhecimento
declarativo) e as formas de o solucionar (conhecimento processual) (TEOLDO et al.,
2010; CLEMENTE, 2014).

O Modelo de Ensino dos Jogos pela Compreensao (TGfU) estabelece como
essencial o ensino das habilidades técnicas para o desenvolvimento da consciéncia
tatica, dando relevancia primordial ao conhecimento tatico e a tomada de decisao.

Consequentemente a execucdo da habilidade técnica e o desempenho sdo
avaliados através da observacao dos resultados das decis6es tomadas pelos alunos
durante o jogo (TURNER; MARTINEK, 1999; WERNER; THORPE; BUNKER, 1996;
ARAUJO, 2006; CHOW et al., 2007).

Nas seis fases do modelo, Bunker e Thorpe (1982) preconizam que o foco
didatico incida sucessiva e ciclicamente sobre a apreciacao dos aspectos constituintes
do jogo; sobre a tomada de consciéncia tatica; sobre a tomada de decisdo do que
fazer e como fazer; sobre a exercitacdo das habilidades necessérias a realizacao
motora, e, finalmente, sobre o desempenho tatico e técnico no jogo.

Com base nas fases presentes no modelo, nota-se que a aquisicdo dos
conhecimentos taticos € preconizada desde o nivel mais elementar e que o ensino e
o treino da técnica sdo concebidos de forma situacional, devido as caracteristicas
dindmicas, relacionais e adaptativas proporcionadas pelo jogo na sua verséo formal
ou nas suas variagdes (OSLIN, 1996; TEOLDO et al., 2010; CLEMENTE, 2014).
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Figura 6. Modelo de ensino dos jogos pela compreensao.

1 Forma de jogo |< |

2 Apreciacio _ 6. Desempenho
: Aluno
dojogo T
3.Consciencia 5. Execugio
tatica motora
4 Tomada de decisGes
apropriadas
O que fazer? Como fazer?

Fonte: Bunker; Thorpe (1982).

O modelo TGfU aproxima-se de abordagens construtivistas sobre a
centralizagdo do ensino no aluno, concedendo-lhe oportunidades e parte ativa no seu
processo de aprendizagem, valorizando 0S processos perceptivos, cognitivos e
respectiva tomada de decisdo (BROOKER et al., 2000).

O TGfU adere ao estilo de ensino de descoberta guiada, em que o aluno é
exposto a uma situacdo de jogo com 0s seus problemas taticos e é estimulado a
procurar, verbalizar, discutir, explicar as solu¢des auxiliado pelas questbes
estratégicas do professor, com o objetivo de trazer a resolucdo do problema e
respectivas solu¢des para um nivel de compreensao consciente e de acao intencional
sobre a tatica do jogo (GRACA, 2007).

Slotz e Phill (2014) advogam acerca da relevancia do ensino dos jogos e
esportes para a compreensdo na educacdao fisica e fazem referéncia ao modelo de
aprendizagem de decisdo tatica (GREHAIGNE; RICHARD; GRIFFIN, 2005),
fundamentado na experiéncia e exploragcéao do aluno acerca das varias possibilidades
de construgdo das respostas de movimentos adequados as inumeras situagdes
apresentadas nos jogos esportivos coletivos As experiéncias nos jogos possibilitam
gue as equipes proponham planos de acdo que sao executados e progressivamente
aprimorados a medida que se eleva a compreensao da relagéo entre o plano de acéo
e as regras do jogo (GREHAIGNE; GODBOUT, 1995). Diante da estabilizacao

referente a manifestacdo da compreensdo do jogo pelos alunos, o professor atribui
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maior complexidade ao jogo, ou pode propor uma nova modalidade com vista ao
conceito da generalizacdo de compreensdo dos principios operacionais do jogo
esportivo coletivo (GREHAIGNE; WALLIAN; GODBOUT, 2005).

2.6.1 Mensuracdo do comportamento tatico em jogos
esportivos coletivos

Em estudo de revisao elaborado por Costa et al. (2010) sdo apresentados
alguns dos principais instrumentos para avaliar o comportamento tatico em jogos
esportivos coletivos, dentre os quais se destacam: o Team Sports Performance
Assessment Procedure (TSAP) proposto por Gréhaigne, Godbout e Bouthier (1997);
0 Game Performance Assessment Instrument (GPAI) proposto por Oslin, Mitchell e
Griffin (1998), o Qualitative Game Analysis (QGA) proposto por Lames e Hansen
(2001) e a bateria de testes KORA para avaliar o desempenho tatico proposto por
pesquisadores aleméaes coordenados pelo Prof. Dr. Klaus Roth, validado por Memmert
(2002).

Pelo alinhamento com a proposta da tese na perspectiva de avaliar o
conhecimento tatico resultante da aplicacdo das estratégias de AA nas vivéncias
situacionais e realizacdo dos jogos esportivos coletivos, optou-se por enfatizar a
metodologia do Game Performance Assessment Instrument (GPAI).

Proposto por Oslin, Mitchell e Griffin (1998) o GPAI permite observar e codificar
comportamentos ofensivos e defensivos dos jogadores realizados no jogo. O
instrumento € apropriado especificamente para ser utilizado em niveis mais
elementares de pratica, permitindo identificar os comportamentos dos jogadores no
jogo, incluindo ndo sé os indicadores de natureza técnica, mas prioritariamente os de
natureza tatica (COSTA et al., 2011).

O GPAI foi projetado para ser um instrumento multidimensional e de
observacao flexivel que pode ser usado “ao vivo” ou por videotape para avaliar o
desempenho em jogos de invaséo, de rede, de campo, ponto ou corrida. Por meio
deste instrumento é possivel avaliar as habilidades demonstradas pelos jogadores
para solucionar problemas taticos do jogo, por meio de trés componentes: tomada de
decisédo apropriada, movimentagcdes adequadas e habilidades motoras bem-

executadas.
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O instrumento possui sete componentes do jogo:
1) base: retorno apropriado do jogador a posicao inicial ou recuperacao
entre as tentativas;
2) ajuste: movimentagdo do jogador, tanto ofensiva quanto defensiva,
requerida para a sequéncia do jogo;
3) tomada de deciséo: escolhas apropriadas sobre o que fazer com a bola
durante o jogo;
4) execugao motora: eficiente desempenho das habilidades selecionadas;
5) suporte: movimentacdo sem a bola, a procura de espaco para recebé-la;
6) cobertura: apoio defensivo ao colega que marca o portador da bola;

7) marcacdo: defender um adversério com ou sem a posse de bola.

@) GPAI podeser wusado paramedir componentes individuais de
desempenho e o envolvimento no jogo. Para isso sdo propostos alguns indices de
desempenho:

- indice de desempenho no jogo:

total de respostas apropriadas +
namero de execuc¢des motoras eficientes +
namero de execucdes motoras ineficientes +

namero de tomadas de decisdo inapropriadas;

- indice de tomada de decisdo (DMI):
namero de tomada de decisbes apropriadas /
namero de tomada de decisfes inapropriadas;

- indice de execucao motora (SEI):
namero de execucdes motoras eficientes /

namero de execuc¢des motoras ineficientes;

- indice de suporte (SI):
namero de movimentos de apoio apropriados /

namero de movimentos de apoio inapropriados;

- desempenho de jogo:
(DMI+SEI+SI)/3
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As componentes de avaliacdo individual do desempenho presentes no GPAI
foram desenvolvidas e avaliadas por peritos para determinar a validade e a
confiabilidade (OSLIN; MITCHELL; GRIFFIN, 1998).

Concebido, particularmente, para ser aplicado em contexto escolar, o GPAI
pode também servir de instrumento para o treinador no ambito da avaliacdo do
desempenho em competicdo, ndo sendo necessario considerar todas as
componentes, mas somente aquelas mais especificas a situacdo de avaliagdo
(MESQUITA, 2006).

2.7 O método situacional para o desenvolvimento da
capacidade tatica de jogo

Neste momento, descreve-se a proposta de Pablo Juan Greco (1995; 1999)
gue sugere uma metodologia de trabalho para jogos esportivos coletivos pautada no
desenvolvimento da capacidade de jogo e a inteligéncia de jogo, orientada pelo
“‘método situacional”.

Interpretado como um método ativo, tem como proposta o ensino a partir do
ambiente real de pratica das modalidades esportivas coletivas (SIEDENTOP, 1998;
GARGANTA, 1998; COSTA; NASCIMENTO, 2004; MENDES, 2006; GRACA;
MESQUITA, 2007; GALATTI et al., 2008; HARVEY; CUSHION; MASSA-GONZALEZ,
2010; GRECO, 1995; 1999; MENEZES; MARQUES; NUNOMURA, 2014).

Na literatura, sdo conclusivos os trabalhos que relatam a eficacia do método de
ensino centrado nas capacidades taticas (situacional) para estimular o
desenvolvimento do conhecimento tatico processual, possibilitar aos praticantes
experiéncias mais relevantes no processo de tomada de deciséo perante as situagdes
problemas que o jogo apresenta (PINHO, et al., 2010; PIRES, 2002; DALLEGRAVE,
BERNO; FOLLE, 2017).

No método situacional s&do incorporadas “arvores genealdgicas” que permitem
a sistematizacdo dos processos de percepcao, antecipacao e tomada de decisao e
facilitam o desenvolvimento das capacidades cognitivas, dos conhecimentos taticos e
das capacidades taticas (GRECO, 1995).
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Para Greco (1995), a énfase no desenvolvimento da capacidade tatica
individual e coletiva, trabalhada permanentemente em interacdo com o nivel de
capacidade técnica exigida para as complexas situa¢des de jogo, permitem ao aluno
a aquisicdo de uma representacdo mental diferenciada das ac¢fes técnicas e taticas

necessarias a resolucéo de situacdes problemas que se apresentam durante o jogo.

Figura 7. Modelo de arvore genealdgica que ilustra a integracdo de acdes como
elemento de formacdo da equipe e sua relacgdo com os sistemas de jogo
(GRECO,1995, p. 19).

Jogador > TATICA INDIVIDUAL

Jogador + Jogador > TATICA DE GRUPO

Jogador + Jogador Jogador + Jogador ———>|  TATICA COLETIVA

EQUIPE

v

Organizagdo
Distribuicio de <t
Responsabilidades

v

Sistema de Jogo

Ofensivo Defensivo

Fonte: Greco (1995, p. 19).

Os jogos esportivos coletivos caracterizam-se, entre outros fatores, pela
aciclicidade técnica, por solicitacdes e efeitos cumulativos morfol6gico-funcionais e
motores e por uma intensa participacéo psiquica (TEODORESCU, 1977).

A finalidade dos comportamentos dos jogadores €, portanto, guiada por um
objetivo de producéo: vencer o jogo (GREHAIGNE, 1989). No decurso de uma partida,
até conseguir marcar um gol ou impedir a sua marcacao, os jogadores/equipe dirigem
os seus esfor¢cos no sentido de estabelecer uma supremacia sobre o seu adversario.
Devem por isso garantir, no ambito do quadro regulamentar do jogo, o cumprimento
de principios de jogo e procurar atingir objetivos intermédios, desenvolvendo a¢bes

planejadas por etapas (tempo) de jogo.
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Na medida em que as acdes de jogo ocorrem em contextos de elevada
variabilidade, imprevisibilidade e aleatoriedade, aos jogadores é requerida uma
permanente atitude estratégico-tatica (GREHAIGNE, 1989; DELEPLACE, 1994;
GARGANTA, 1994; MOMBAERTS, 1996).

A forma como se compreende o jogo e de nele se manifestar depende do
contexto, ou de um “metanivel”’, que constitui um "modelo de jogo" (GARGANTA,
1997, p. 36).

As relacdes que o jogador estabelece entre este modelo e as situacdes que
ocorrem no jogo orientam suas respectivas tomadas de decisdo, condicionando a
organizacdo da percepcdo, a compreensao das informacdes e a resposta motora.
Desse modo, a dimensdo estratégico-tatica emerge simultaneamente como polo de
atracdo, campo de configuracao e territorio de sentido das tarefas dos jogadores no

decorrer do jogo.

Figura 8. Dimensdo estratégico-tatica do sentido das tarefas dos jogadores no
desencadear do jogo (GARGANTA, 1997, p. 25).

—F[ Estratégia - Tatica J <
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( | , 1 |
O qué? Quando ? Onde ? Como?
{(objetivo) {momento) {espag¢o) (forma)

| 1 ‘ 1 J

- Yy 11—

| Resultado |

Fonte: Garganta (1997, p.25)

Estudiosos fazem referéncia aos processos de regulacdo cognitiva da acao
nos esportes referenciando que processos cognitivos que compreendem as analises,
percepcgdes, tomadas de decisao e avaliacbes de desempenho nas situacdes dos
jogos esportivos coletivos (KONZAG, 1990; GRECO, 1995; GONZALEZ; BRACHT,
2012).
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Para os autores existe um processo perceptivo que implica a deteccédo e
discriminacéo das informacdes baseadas, fundamentalmente, nos niveis de atencao

e utilizacdo da memaria como estrutura de recordacéo dos fatos vivenciados.

Figura 9. O modelo de regulacéo cognitiva sintetizado por Konzag (1990, p. 43).
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Fonte: Konzag (1990, p. 43).

A partir da identificagdo da informacgé&o, ha o ordenamento e conceitualizagéo
do significado da informacéao influenciados pelos processos emocionais e volitivos.

O aspecto motor de uma acao “[...] € o resultado dos processos fisioldgicos e
psiquicos da percepcao e do pensamento, a0 mesmo tempo em que é o resultado das
condigbes internas da personalidade” (MAHLO, 1981, p. 100). Em outras palavras,
retomando a logica do “se-movimentar” (KUNZ, 2006b), ndo existe movimento
humano que seja originado s6 por 0ossos e musculos, isso significa que ao realizar

uma agao esportiva, o ser humano manifesta-se enquanto sujeito que se move em
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suas multiplas relacbes motoras, sociais e cognitivas de interacdo com o ambiente
(GONZALEZ; BRACHT, 2012).

Greco (1995) conclui que o éxito do comportamento tatico individual depende
diretamente da capacidade do individuo regular seu comportamento através do
sistema cognitivo. Portanto, deve-se procurar integrar no processo de aprendizagem
e treinamento dos jogos esportivos coletivos o ensino do “controle e regulagdo das

acgdes através do sistema cognitivo” (GRECO, 1995, p. 55).

2.8 A temética da Autorregulacdo no campo da Educacéo
Fisica: o modelo PLEA no Contexto do Esporte

Como proposta metodoldgica, cada modalidade, especialmente aquelas
coletivas em que ha a interagdo com os adversarios, a utilizacédo de jogos situacionais
gue oportunizem o enriquecimento do repertorio de experiéncias motoras, cognitivas
e socioafetivas dos alunos, possibilitam a experimentacéo, discusséo e reflexdo a luz
das regras de jogo, possibilidades de acao e estratégias particulares (recursos taticos)
segundo as especificidades de cada modalidade esportiva. Neste contexto as acoes
de planejamento (PL), Execucado (E) e Avaliacdo (A) ocorrem em continuamente e
ciclicamente envolvendo acdes individuais e coletivas rumo.

Em qualquer momento de envolvimento com a préatica esportiva, todo ser
humano exercitou, ainda que intuitivamente, a l6gica do PLEA (ROSARIO; NUNEZ;
GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a). O simples fato da pessoa gostar ou ndo de
pratica-lo, ser adepto ou aversivo ao querer jogar novamente, reflete sua condicdo
humana de sujeito capaz de planejar sua participacdo no contexto, interagir na pratica
esportiva e avaliar se a experiéncia foi ou ndo interessante para que opte ou nao por
jogar novamente.

Ainda de forma mais ampla, quem nunca presenciou, enquanto participante ou
espectador, momentos que antecedem o inicio de um jogo, quando os integrantes de
cada equipe conversam para definir posicoes, jogadas, estratégias e imaginar que
podem vencer aquele desafio?

Vale ressaltar que o esporte tem como caracteristica a imprevisibilidade. Sao
inUmeras as variaveis que exigirdo dos sujeitos participantes a tomada de consciéncia

aplicada as acbes desencadeadas em cada instante de interagdo consigo mesmo,
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pares de sua equipe, adversarios e ambiente. Portanto, no contexto esportivo, a logica
do PLEA como elemento para estimulo da autorregulacdo é reiniciada a cada
interpretagdo instantanea do jogo desencadeada por sua natureza imprevisivel.

Para Garganta (2002; 2006) as relacOes taticas, entre a propria equipe e 0
adversario, possuem na imprevisibilidade, na aleatoriedade e na variabilidade do
encadeamento das acles caracteristicas dos jogos esportivos coletivos, um
dificultador no processo de tomada de decisdo do jogador. Neste sentido, intensifica-
se a necessidade de recorrer ao ciclo autorregulatério PLEA para planejar, executar e
avaliar e monitorar o desempenho e aprendizagem durante a pratica do jogo.

A apresentacdo dos alunos a situacdes problemas em que estes tenham que
recorrer a estratégias individuais e/ou coletivas explorando suas experiéncias e
ampliando suas possibilidades de acdo e aprendizado séo constantes em virtude da
imprevisibilidade caracteristica dos jogos, tornando-se cada vez mais desafiadores,
conforme gradua-se o conhecimento dos participantes na perspectiva da
autocompreenséo e autorreflexao sobre sua condicao (situacdo problema) atual para
manifestar-se pelo movimento (acdo) de maneira a superar criticamente (analisar
solucéo) sua realidade.

Acredita-se que ao transpor a logica intuitiva do PLEA utilizada pelo sujeito em
outras situacdes, para interagir com as situacdes problemas desafiadoras do jogo e a
tomada de consciéncia acerca de seus planejamentos (andlises, interpretacdes e
tomadas de decisdo), execucdes (realizacdo das acOes propriamente ditas em
conformidade com as exigéncias do esporte) e avaliacdo do processo (refletir acerca
do impacto de sua acdo no contexto para reorganizar-se ofensivamente ou
defensivamente dentro do jogo), o exercicio da pratica esportiva seja reconhecido
como uma estratégia ativa (dinamica), e ludica para a promoc¢do da tomada de
consciéncia para AA.

Neste sentido, a presente tese articula a proposta do modelo PLEA (ROSARIO,
NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA (2004; 2007a), na perspectiva da abordagem critico-
superadora (KUNZ, 2006; 2010) reconhecendo os contextos situacionais dos jogos e
esportes como situagbes problemas que se apresentam e exigem do
autoconhecimento para planejar (PL) maneiras de executar (E) o “se-movimentar” que
transcenda a autorreflexdo critica para avaliar (A) sua nova realidade com vista ao
alcance de patamares cada vez mais elevados de aprendizagem, compreensao e

transformacao das relagcbes com o mundo e consigo mesmo.
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Varios autores (BORUCHOVITCH, 2014; SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011;
VEIGA SIMAO, 2004) defendem que uma das funcdes dos professores na escola
deveria ser o ensino de diferentes tipos de estratégias de aprendizagem aos alunos.
Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988, 1990) conduziram as primeiras
investigacdes visando encontrar quais as estratégias de aprendizagem mais utilizadas
pelos estudantes para aprender os contetdos e obter bons resultados académicos.

Neste sentido, a proposta de intervencdo apresentada nesta tese propde o
ensino de estratégias autorregulatérias (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986;
1988; 1990) para aplicacdo no contexto dos ambientes situacionais que caracterizam
a pratica dos jogos esportivos coletivos (GRECO, 1995) pautando-se nas experiéncias
do “se-movimentar” (KUNZ, 2006a; 2006b; 2010) com vista a promogéao da AA.

2.9 Pesquisas com a tematica da Autorregulagcdo no campo da
Educacéo Fisica

Pesquisas acerca do campo educacional, no contexto brasileiro, que abordam
a autorregulagcdo no universo da Educacdo Fisica remetem a estudos com
universitarios com vista a formacao e atuacao profissional de professores. Os dados
sugerem que a utilizacdo da estimulacéo da recordacédo contribuiu para a promocao
da AA dos estagiarios e para a formulacdo de diferentes solu¢des frente aos desafios
da préatica docente (AVILA; SIMAO; FRISON, 2016; AVILA, 2017; AVILA; FRISON;
2018; AVILA; PRANKE; FRIZON, 2018, SILVA, 2020).

Outras pesquisas que contemplam a tematica da autorregulacdo no campo da
Educacao Fisica remetem ao estudo do feedback autocontrolado (FERREIRA, 2017;
BATISTA, 2018) e conhecimento de resultados autocontrolado (FIGUEIREDO, 2018)
tendo como foco o desenvolvimento e/ou desempenho da aprendizagem motora.

Também com universitarios, Marques, et al. (2014) investigaram e verificaram
efeito positivo das metas auto-estabelecidas na aprendizagem de uma habilidade
motora.

Justificando ampliar a escassa literatura existente sobre a aprendizagem
autorregulada em criangas e mostrar uma possibilidade das aulas de Educacéo Fisica
serem mais significativas para os alunos, Avila e Frizon (2012, p.184) analisaram se

uma intervengao proposta na disciplina de Educacéo Fisica (dez encontros de uma
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hora cada) oferecida as crian¢as da Educacéo Infantil poderia ajudar na promocéao da
AA. Conforme as autoras, a intervencdo constituiu-se de trés etapas pautadas
especificamente nos procedimentos didaticos da professora.

Na primeira etapa: constru¢cdo do planejamento em parceria com os alunos,
sorteio da ordem dos conteudos a serem trabalhados e confec¢do do caderno de
planejamento para consulta dos alunos que, durante todas as aulas, podiam
acompanhar os contetdos a serem aprendidos e os ja trabalhados.

Na segunda etapa: estruturacdo das aulas para aplicagdo dos contetidos em
trés partes (parte “inicial” para retomada dos conteudos, consulta do caderno de
planejamento, selecdo das atividades do dia e escolha dos locais para realizacao;
parte “foco da aula” para desenvolvimento de brincadeiras planejadas pela professora
e/ou sugeridas pelos alunos, realizadas com a intencdo de estimular o
desenvolvimento e direcionar a criacdo de estratégias pelos alunos para solucionar os
problemas ocorridos durante a brincadeira; parte “finalizagdo da aula” quando se
conversava com os alunos para fazer uma avaliacdo das atividades estimulando a
tomada de consciéncia do que se tinha aprendido e também questionando a
necessidade de modificacbes nas atividades da aula).

Na terceira e ultima etapa (Gltimo encontro da intervencgao): avaliacao geral feita
pelos alunos sobre todas as aulas aplicadas com apresentacdo das fotos registradas
pela professora. Conforme relato das pesquisadoras Avila e Frizon (2012), as
atividades encaminhadas nas aulas promoveram comportamentos autorregulados
nos alunos para aprenderem os conteudos propostos. O estimulo a participacao ativa
dos alunos nos direcionamentos das atividades foi destacado como determinante para
a que as criancas utilizassem de estratégias de aprendizagem com a intencdo de
alcancarem a metas estabelecidas nas brincadeiras.

Compartilhando da justificativa de Avila e Frizon (2012) com relacdo a
necessidade de ampliacdo da escassa literatura existente sobre a aprendizagem
autorregulada na area da Educacdo Fisica, a presente tese tem a pretensédo de
colaborar com este desafio constitui-se como proposta singular ao explorar o ambiente
dos jogos esportivos coletivos como contexto ludico e pratico para o0 ensino e
aprendizagem de estratégias autorregulatorias para utilizacdo do modelo PLEA
(ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a) na resolucéo de situacdes

problemas situacionais de jogo.
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Além disso, compdem a elaboracdo da tese uma proposta de intervencao
sistematizada que se utiliza da construcdo de uma narrativa com foco no ensino e
promocdo da aprendizagem de estratégias autorregulatérias pelos alunos em
modalidades esportivas especificas nas quais se evidenciam especificidades de jogo
que correspondem a cada uma das fases do modelo PLEA, destacando sua
caracteristica intrafases (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a).

Considerando ainda o desafio que é posto por Rosério (2007), com relacao a
transferéncia das habilidades autorregulatérias aprendidas para diferentes contextos,
da proposta de intervencao elaborada nessa pesquisa busca a articulacdo de cada
estratégia autorregulatéria a ser ensinada com uma habilidade esportiva a ser
desempenhada e sua respectiva associacdo com uma habilidade necesséaria a
preparacao e atuacao profissional.

Neste sentido, a construcdo deste capitulo avanca na contribuicdo entre as
possibilidades de articulacdo e intencionalidade de promocéo da transferéncia dos
conhecimentos acerca das estratégias de autorregulacao para a pratica dos jogos e
esportes conforme se estabelece no quadro 7.

Quadro 7. Fases do processo auto-regulatério (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-
PIENDA, 2004; 2007a) e respectivas estratégias de autorregulacao da aprendizagem
(adaptado de ZIMMERMAN, MARTINEZ-PONS, 1986), articuladas com as
habilidades esportivas (GARGANTA, 1998b; GONZALES, 2004).

Fases PLEA
(Rosério, Nufiez,
Gonzalez-Pienda
(2004; 2007a)

Estratégias de Autorregulacao
da Aprendizagem
(ZIMMERMAN; MARTINEZ-
PONS, 1986)

Habilidades Esportivas
(Garganta, 1998b; Gonzalez, 2004)

Planificacdo
(PL)
(pensar antes)

1. Auto-avaliagéo
Avaliacdes sobre a qualidade ou
progresso do seu trabalho.

Auto-avaliacéo das habilidades para jogar
Autorreconhecimento de suas habilidades para escolha da
modalidade, posicéo de jogo, e/ou caracteristicas de
jogadas que se pretende realizar.

3. Estabelecimento de objetivos
e planejamento

Estabelecimento de objetivos
educativos: planejamento, faseamento
no tempo e concluséo de atividades
relacionadas com esses objetivos.

Analise do jogo

Habilidade de interpretar as regras, sistemas de
pontuacéo e compreender aspectos estratégicos
defensivos e ofensivos dos jogos.

6. Estrutura Ambiental

Esforgos para selecionar ou alterar o
ambiente fisico/ psicoldgico de modo a
facilitar a aprendizagem.

Espaco de jogo
Habilidade de reconhecer, organizar e explorar os espacos
de jogo para posicionamento individual e coletivo.

Estratégia (tatica)

Habilidade de reconhecer os espacos de jogo para
posicionamento e movimentacao individual e coletivo,
considerando também o posicionamento do(s)
adversario(s).
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9-11. Procura de ajuda social
Iniciativas e esfor¢os das criangas
para procurarem ajuda dos pares (9),
professores (10) e adultos (11).

Interacdo social (técnico, equipe, adversarios)
Habilidade de relacionar-se com o professor/técnico,
parceiros de equipe (cooperagdo) e adversarios
(oposicao), de maneira ética, recebendo e oferecendo
ajuda, respeitando e exercendo lideran¢a, conforme as
diferentes situacdes de treino/jogo.

Execucéo (E)
(pensar durante)

2. Organizacéo e transformacgéao
Iniciativas para reorganizar e melhorar
0s materiais de aprendizagem.

Resolucéo de problemas

Habilidade de considerar e avaliar as diferentes
informacdes, cenarios e objetos de jogo para criar
solugéo(bes) que corresponda(am) ao objetivo/demanda
apresentada.

4. Procura de informacéo
Esforgos para adquirir informagao
extra de fontes néo sociais.

Tomadas de decisao

Capacidade de fazer escolhas a partir de informacgées que
observa, pesquisa e analisa/interpreta sobre o jogo
coletivo e/ou desempenho individual.

5. Tomada de apontamentos
Esforgos para registrar
acontecimentos ou resultados.

Leitura de jogo (adversario)

Habilidade de observar, registrar e analisar informag6es
sobre o jogo, desempenho individual/coletivo da prépria
equipe e adversarios para considerar nas resolucoes de
problemas e justificar tomadas de deciséo.

Comportamento tatico

Executar uma estratégia tatica conforme objetivo a ser
alcancado, considerando as caracteristicas da prépria
equipe e também informacdes sobre o jogo do adversario.

8. Repeticdo e memorizagéo
Iniciativas e esforcos para memorizar
fatos ou dados.

Treinamento Técnico

Repeticoes do gesto para aprimoramento técnico.
Treinamento Tatico

Repeticoes da acdo/movimentacao tatica para
memorizacdo e compreensao de quando e como
utilizar/executar.

Avaliacado (A)
(pensar depois)

7. Auto-consequéncias
Imaginagdo ou a concretizagdo de
recompensas ou san¢gfes em face dos
resultados.

Auto-percepc¢ao do desempenho

Habilidade de reconhecer os éxitos e necessidades de
aprimoramento para acompanhar o desempenho conforme
planejado. Para cada uma das situacdes, ser capas de
estabelecer recompensas ou sangdes.

12-14. Revisdo de dados
Esfor¢os e iniciativas dos alunos para
reverem as informa¢des em notas
(12), testes (13), livros (14) para se
prepararem para uma aula ou para um
exercicio escrito.

Analise estatistica de jogo

Habilidade de acompanhar os valores/resultados
referentes a pontuagéo do jogo e/ou desempenhos
individuais.

Fonte: Adaptado de Zimmerman; Martinez-Pons (1986) e Roséario; Nufiez; Gonzalez-Pienda
(2007a, p.55), acrescentando-se coluna representativa das habilidades esportivas
(GARGANTA, 1998b; GONZALES, 2004).

Por fim, como mais um elemento de referéncia para relevancia do presente
trabalho de pesquisa, cita-se o publico-alvo, pessoas com deficiéncia, o que enaltece
a relevancia e singularidade do estudo com relacdo a compreenséao do processo de

desenvolvimento da AA em pessoas com DI.
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CAPiTULO Il - A PESSOA COM DEFICIENCIA: ASPECTOS
HISTORICOS, SINGULARIDADES E POSSIBILIDADES

3.1 Aspectos Historicos

A problemética da exclusdo e segregacao social das pessoas com deficiéncia
estiveram sempre presentes na historia da humanidade. A cada época e cultura o
entendimento e conveniéncia social destas pessoas assumiram caracteristicas
diferenciadas. A eliminacéo, o isolamento e a segregacao prevaleciam na antiguidade
(ROSADAS, 1991; BARROS et al., 2001). Segundo Rosadas (1991), num passado
bem distante, as pessoas que apresentavam problemas fisicos, sensoriais e/ou
intelectuais tinham poucas chances de tentar sua recuperacdo e muitas eram entao,
exterminadas ou segregadas.

De acordo com os estudos de Bianchetti (1998), pode-se caracterizar a
apreensdo das diferencas dentro de uma perspectiva histérica que considera as
diferentes manifestacbes no chamado mundo primitivo, no periodo escravista, no
periodo feudal e no modo de producédo capitalista.

No chamado mundo primitivo, a construcdo da existéncia humana se dava por
meio do atendimento das necessidades basicas tendo como principal caracteristica a
total dependéncia do que a natureza oferecia. O nomadismo caracterizava-se como
um meio de garantir a sobrevivéncia humana por meio de deslocamentos constantes
de uma regido para outra em virtude da caracteristica ciclica da natureza, totalmente
fora do controle dos homens. Evidentemente, alguém que nédo estivesse enquadrado
no padrao social e historicamente considerado normal, tornava-se um empecilho, fato
qgue o levava a ser relegado, abandonado, sem que isto causasse os chamados
sentimentos de culpa caracteristicos da fase historica atual (BIANCHETTI, 1998).

Durante o periodo escravista, 0s escravos garantiam a infraestrutura
necessaria para que os homens livres praticassem o 0Ocio. Pela primeira vez, os
homens passam a ter a possibilidade concreta de pensar sistematicamente. Em
contrapartida, com a predominante dedicacdo a guerra, a beleza e a forgca acabam se
transformando no grande objetivo historico, resultando na pratica da eugenia,
radicalmente adotada pela sociedade espartana, eliminando-se a crianga que néo se

encaixasse no Leito de Procusto espartano. “Se eram menores que o leito, ele Ihes



58

espichava as pernas e, se fossem maiores, cortava a parte que sobrava” (BULFINCH,
2000, p. 187).

A medida que a Idade Média avanca, ha a recrudescéncia da relagdo da
diferenca fisica com o pecado ou perversidade, apreenséo caracteristica do periodo
feudal. Esta situacdo se estende até que surgem, no final da Idade Média, as
irmandades de caridade que traziam subjacente uma concepcdo de ajuda aos
necessitados, derivada do ideario cristdo (BOTELHO apud BIANCHETTI, 1998).

Mais adiante, 0 homem passa a ser valorizado pelo trabalho e sua competéncia
para realiza-lo passa a ser determinante a conquista de espaco dentro do processo
produtivo caracterizado pelo modo de producéo capitalista. Portanto, aguelas pessoas
segregadas as possibilidades de desenvolvimento, ou mesmo participantes de uma
comunidade marginalizada, consequentemente sempre estiveram em desvantagem
decorrente a necessidade de sobreporem-se as barreiras impostas pelo pré-conceito
e descompromisso social.

Precisamente, em 1981, o mundo, representado pela Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU), o proclama como “Ano Internacional das Pessoas Deficientes”
objetivando chamar as atencfes para a criacdo de planos de acdo, com énfase na
igualdade de oportunidades, reabilitacdo e prevencao de deficiéncias. Pautado no
conceito da equidade, o movimento define a "Participacdo plena e igualdade" como
um direito das pessoas com deficiéncia.

Mais adiante, em 1992, proclama-se o Dia Internacional das Pessoas com
Deficiéncia conforme a resolucdo 47/3 da Assembleia Geral das Nac¢Bes Unidas
(ONU, 1992). A observancia desse dia visa promover uma compreensao das questdes
de deficiéncia e mobilizar apoio para a dignidade, direitos e bem-estar das pessoas
com deficiéncia. Também procura aumentar a consciéncia dos ganhos a serem
obtidos da integracdo de pessoas com deficiéncia em todos os aspectos da vida
politica, social, econdmica e cultural.

Em relacé&o ao conceito da pessoa com deficiéncia, a presente tese apoia-se
na definicdo apresentada pela Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(lei n°® 13.146, de 06 de julho de 2015), que tem como base a Convencédo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2007) que no seu artigo 2° traz o seguinte

conceito:
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Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condi¢cbes com as demais pessoas
(ONU, 2007, art. 2°).

Entende-se a partir deste conceito que, a pessoa com deficiéncia independente
de suas caracteristicas intelectuais, fisicas, culturais e sociais é sujeito de direitos e
de responsabilidades sociais tanto quanto qualquer outra pessoa, e a elas devem ser
oportunizadas as mesmas possibilidades de participacéo social.

Com base no dultimo censo que esta proximo de ser atualizado,
aproximadamente 24% da populagcédo brasileira possui algum tipo de deficiéncia
(IBGE, 2010).

Inimeras barreiras fisicas e atitudinais distanciam as pessoas com deficiéncia
do direito ao acesso cotidiano a educacdo, saude e reabilitacdo, lazer, cultura,
trabalho e protegcéo social (AOKI, 2018). Essas barreiras podem ser compreendidas
ao se considerar a coexisténcia conflituosa dos distintos modelos de compreenséo da
deficiéncia: o biomédico e o social.

No modelo biomédico, a deficiéncia é interpretada como problema orgéanico ou
mental do sujeito que deve ser curado e reparado, enquanto que no modelo social, a
deficiéncia é compreendida como construcdo social em que as desigualdades
vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia s6 se manifestam em uma sociedade
pouco sensivel a diversidade de estilos de vida (DINIZ, 2013).

Nenhum ser humano € idéntico a outro e as diferencas entre eles podem
alcancar amplitudes empiricas e epistémicas que resultem em classificacfes
conforme convencdes por contextos historicos, religiosos, médicos, psicolégicos,
académicos, sociais, dentre outros. Com o passar do tempo, pautas de sensibilizacdo
e mobilizac&o social acerca da condicéo, direitos humanos e incluséo da pessoa com
deficiéncia refletiram em mudancgas de como a sociedade as enxergam e referenciam.

Sassaki (2003) considera que a construgcdo de uma verdadeira sociedade
inclusiva passa também pelo cuidado com a linguagem, pois nela se expressa,
voluntariamente ou involuntariamente, o respeito ou a discriminacdo em relacéo as
pessoas com deficiéncia, termo preferido desde o inicio dos anos 90 por um namero

cada vez maior de adeptos, boa parte dos quais é constituida por pessoas com



60

deficiéncia. O termo enaltece a valorizacdo e respeito a pessoa (‘pessoa’) e
acrescenta-lhe uma caracteristica (“com deficiéncia”).

A nomenclatura pessoa com deficiéncia foi estabelecida pela Convencgéao
Internacional Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009) e
adotada no recente Estatuto Nacional da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

Reconhecendo a frequentemente polémica da utilizacdo de terminologias
incorretas exibidas em livros, revistas, jornais, programas de televisdo e de radio,
apostilas, reunides, palestras e aulas, Romeu Sassaki (2003) objetivou subsidiar o
trabalho de jornalistas e profissionais de educacdo que necessitam falar ou escrever
sobre assuntos de pessoas com deficiéncia, compilando em seu trabalho, 59 palavras
ou expressoes incorretas acompanhadas de comentérios e dos equivalentes termos
corretos.

Culturalmente, a trajetoria de vida das pessoas com deficiéncia esta marcada
por condicbes de segregacdo social, analfabetismo ou baixa escolaridade e
desemprego ou subemprego (CASTEL,1994; BROGNA, 2006).

As pessoas com deficiéncia, historicamente, reivindicam espacos de
participacdo social, especialmente o acesso a educacdo e trabalho. Essas
reivindicacbes inserem-se nas lutas sociais mais amplas que tiveram lugar na
sociedade brasileira durante o periodo de redemocratizacédo, tendo como marco de
formalizacdo a Constituicdo de 1988 (AOKI, 2018).

Propostas que correspondem a promocao da participacdo social da pessoa
com deficiéncia, especialmente o acesso a educacdo e trabalho estdo em
consonancia com 0s marcos legais nacionais e internacionais balizadores das
guestdes que abarcam a inclusdo de pessoas com deficiéncia, dentre estes: a) 0s
Eixos Orientadores, Diretrizes e Objetivos do Programa Nacional de Direitos Humanos
3 (PNDH-3; 2010), em especial o Eixo Orientador Ill: “Universalizar Direitos em um
Contexto de Desigualdades”, a Diretriz 10: “Garantia da igualdade na diversidade” e o
Objetivo estratégico IV: “Promocgédo e protecdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia e garantia da acessibilidade igualitaria”; b) a Lei Brasileira da Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 7.699/2006 aprovada em 05 de Marco de 2015)
destinada a assegurar e promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos
direitos e liberdades fundamentais pela pessoa com deficiéncia, visando sua inclusao
social e cidadania; c) a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) conforme Convencgéao

Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, tendo como propésito
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promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais para todas as pessoas com deficiéncia e
promover o respeito por sua dignidade inerente (ONU, 2006).

Desde 2008, topicos da Convencgédo da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU)
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia sdo incorporados a legislacéo brasileira,
configurando-se como um marco juridico para a garantia de direitos da populacdo
(Secretaria Nacional de Promocé&o dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2012).

Mais adiante, seria implementado o grande marco historico contemporaneo de
defesa dos direitos e inclusdo da pessoa com deficiéncia, através da lei n°® 13146, de
06 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia

(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

3.2 O Acesso a Educacéao e Inclusdo Escolar como Direito da
Pessoa com Deficiéncia

O artigo 27 do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) disserta
sobre o direito assegurado ao sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, possibilitando-lhe alcancar o maximo
desenvolvimento possivel dos “talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais
e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem”.

Embora a relacdo de ensino e aprendizagem nao seja restrita ao contexto
escolar, indubitavelmente as discussdes acerca deste processo tangenciam as
praticas escolares, evidenciando o atual compromisso social da promoc¢édo de uma
educacéao inclusiva.

A garantia do acesso a escola e direito a aprendizagem é citada e argumentada
em diferentes documentos, dos quais se destacam a Constituicdo Brasileira,
Legislacdes e Declaracdes Universais de Direitos Humanos, além da notoriedade em
periodicos académicos dada a relevancia do tema para a comunidade cientifica.

Entretanto, h4 uma resisténcia institucional que contribui para aumentar e
manter a discriminagdo. Presa ao conservadorismo e a estrutura de gestdo dos
servigos publicos educacionais, a escola continua norteada por mecanismos elitistas

de promocgé&o dos melhores alunos em todos os seus niveis (BATISTA 2006).
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O artigo 206 da Constituicdo Federal (1988) advoga que 0 ensino sera
ministrado com base em oito principios, sendo o primeiro deles a igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola, que diz respeito a acessibilidade.

A democratizacdo do acesso a escola tem intensificado o impacto das
diferencas acerca das possibilidades e maneiras para se aprender, exigindo dos
ambientes de aprendizagem que atendam as necessidades dos alunos, com maior
plasticidade, criatividade e atencdo a equidade pautada no respeito a igualdade do
direito de conviver e aprender juntos (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994;
UNESCO,1994).

A Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994) salienta que toda crianca possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo
Unicas e a cada uma delas estd garantido o direito fundamental a educacao e,
portanto, a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem. O
referido documento descreve que as escolas devem se ajustar a todas as criancas,
independentemente das suas condicfes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste
conceito, terdo de incluir-se criangcas com deficiéncia ou sobredotados, criancas da
rua ou criancas que trabalham, criancas de populacdes remotas ou némades, criancas
de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de éareas ou grupos
desfavorecidos ou marginais.

Estas condigcbes colocam uma série de diferentes desafios aos sistemas
escolares. Neste contexto, a expressao “necessidades educativas especiais” refere-
se a todas as criancas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou
dificuldades escolares. Muitas criancas apresentam dificuldades escolares e,
consequentemente, tém necessidades educativas especiais, em determinado
momento da sua escolaridade. Cabe as escolas encontrar formas de ensinar com
sucesso estas criancas, incluindo também aquelas que apresentam incapacidades
graves (UNESCO, 1994).

Na cartilha, Politica Nacional de Educacédo Especial, que aborda o tema da
deficiéncia no contexto escolar, o Ministério da Educacédo (MEC, 2005) implementa a
discusséo e reflexdo para uma cultura de educacéo inclusiva pautada nas iniciativas
da escola evidenciando o professor como protagonista. Tratava-se do Projeto Escola
Viva para garantia do acesso e permanéncia de todos os alunos na escola. Neste
referido documento, o Ministério ja se apropriava da terminologia “pessoa com

deficiéncia” conforme preconizagcado de Sassaki (2003). No documento, as pessoas
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com deficiéncia sdo definidas como aquelas que apresentam “significativas diferencas
fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores inatos ou adquiridos, de
carater temporario ou permanente” (MEC, 2005, p.16).

Com o documento “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva” (MEC, 2008), legitima-se o objetivo de assegurar a incluséao
escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso ao
ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacao especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacgao para a incluséo; participacdo da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicacfes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacgéo das politicas publicas.

Mais adiante, no artigo 27 que consta no capitulo 1V da lei n® 13146, de 06 de
julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), a educacao constitui direito da pessoa com
deficiéncia, a qual é assegurado o direito ao sistema educacional inclusivo em todos
os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem.

Com o compromisso de promocao da educacado inclusiva assumido pela
instituicdo escolar, reafirma-se o potencial da aprendizagem como caracteristica de
todas as pessoas, especialmente aquelas com DI, considerando obviamente as
manifestacdes e condigbes genotipicas e fenotipicas individuais.

Portanto, um dos objetivos das instituicbes educacionais € auxiliar os
estudantes a tornarem-se capazes de aprender a aprender autonomamente no
decorrer de toda a vida, especialmente em sua trajetoria académica e carreira

profissional.
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Figura 10. Continuum de servicos educacionais (SCHWARTZMAN, 2013; modificado
de BEIRNE-SMITH et al. 1998).
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Fonte: Schwartzman (2013).

Levando-se em conta essas Ultimas consideracdes, podemos observar na
figura 10, a hierarquia de servicos educacionais que possibilitam a escolha dos
ambientes menos restritivos para os diversos tipos de pessoas, conforme proposta de
Beirne-Smith et al (1998).

3.3 O Atendimento Educacional Especializado (AEE)

Os documentos que atualmente subsidiam a politica de inclusdo por meio dos
servigos especializados séo, principalmente, a resolugao n° 4, de outubro de 2009,
gue Institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial e o Decreto n°® 7.611/11
(BRASIL, 2011, p. 12) que dispbe sobre a educagdo especial, atendimento
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especializado e outras providéncias. O atendimento educacional especializado, de
acordo com o Artigo 1° da Resolugado n° 4/2009, é aquele “ofertado nas salas de
recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de Instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos” e tem como fungdo complementar ou suplementar a formagao dos alunos
em todos 0s niveis, etapas e modalidades de ensino.

Conforme previsto no artigo 2° da resolugcdo n°® 4, de outubro de 2009, o
atendimento educacional especializado tem como fungcdo complementar ou
suplementar a formacao do aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacao
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Estudos revelam a dificuldade de se implementar esta proposta de trabalho
nas unidades escolares (MENDES, 2010; PLETSCH, 2014; FANTACINI; DIAS, 2015)
e destacam a necessidade de se implementar novos estudos que tenham como
objetivo investigar o trabalho pedagdgico realizado na sala de
aula visando acompanhar o desenvolvimento e o aproveitamento académico do aluno
com DI de maneira mais sistematica.

FANTACINI e DIAS (2015) fazem referéncia aos professores que atuam no
AEE e a organizacdo do ensino para o aluno com DI. Concluem que é preciso
conhecer como estao ocorrendo as praticas inclusivas justificando que as mudancas
na organizacao da escola para a educacao inclusiva apenas comecaram.

Para Mendes (2006) nao basta garantir o acesso, mas também a permanéncia
e 0 sucesso desses alunos com DI matriculados em classes comuns.

Atualmente, apesar de a escola garantir o acesso, ndo tem garantido a
superacao da excluséo e a democratizacao das condi¢cOes de ensino, o que significa
favorecer o acesso ao conhecimento e aproveitamento académico (FANTACINI,
DIAS, 2015).

O trabalho de Fantacini e Dias (2015) destacam aspectos de 8 categorias no
trabalho referente ao AEE: Organizacdo e funcionamento do AEE; Dificuldades
encontradas para o AEE no atendimento do aluno com DI; Adaptagdes curriculares;
Ensino colaborativo (professor especialista e professor da classe comum);
Rendimento do aluno com DI; Apoio da gestéao escolar para a inclusdo do aluno com
DI; Convivéncia entre alunos (com e sem DI). Os autores destacam que os resultados

de andlise das categorias citadas apontam para a necessidade de investimento na
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formacdo continuada dos professores, com foco nas adaptacdes curriculares e
no ensino colaborativo, a fim de efetivar as praticas inclusivas.

Neste sentido, a proposta da presente tese, anuncia sua intencao de articulacao
as demandas das escolas inclusivas buscando a criagcdo de um material didatico
(projeto  “DEZPORTIVO”) que corresponda as expectativas como proficuo
conteudo/ferramenta para proposta de formacédo continuada, mais especificamente
como material adequado as demandas de praticas inclusivas correspondentes a

infusdo e adaptacao curricular.

3.4 O Atendimento Institucional Especializado e os Programas
de Preparacao Profissional para Inclusdo no Mundo do Trabalho

~

Marques (1998) se refere a instituicdo de atendimento especializado como
assistencialista concluindo que essa se constitui em um eficiente mecanismo de
defesa da sociedade em relacdo as pessoas com deficiéncia.

Até a mobilizacao recente da sociedade brasileira para as questdes referentes
da incluséo escolar, o atendimento institucional especializado supria as necessidades
de convivio social, saude e educacao formal das pessoas com deficiéncia. Embora o
acesso a escola seja uma obrigatoriedade atual, muitas pessoas com deficiéncia nao
usufruiram deste direito. A estas pessoas restam o engajamento em programas de
preparacdo e qualificacdo profissional oferecidos por instituicbes de atendimento
especializado que visam promover o desenvolvimento de habilidades profissionais e
possibilitar a incluséo das pessoas com deficiéncia no mundo do trabalho.

De acordo com o relatério da Human Rights Watch (2018), ainda que passados
doze anos da ratificacdo da Convencao sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia
da ONU e quatro anos de vigéncia da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°® 13.146/15)
gue reconhecem a esse grupo o direito de viver incluido em sociedade, a
institucionalizacdo ainda € uma realidade no Brasil (BUSSINGUER, 2018).

Consta em documento legal como a Lei Brasileira de incluséo (BRASIL, 2015a),
que institui o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, afirmacdes que refletem a
preocupacdo do atendimento institucional especializado referente a preparacéo e
gualificacéo para o mundo trabalho. De acordo com o seu estatuto, “a pessoa com

deficiéncia tem direito ao trabalho de sua livre escolha e aceitacdo, em ambiente
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acessivel e inclusivo, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas”
(BRASIL, 2015b).

Em seu artigo 34, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015)
advoga que “é finalidade primordial das politicas publicas de trabalho e emprego
promover e garantir condicbes de acesso e de permanéncia da pessoa com
deficiéncia no campo de trabalho”.

Sendo assim, programas de preparacdo e qualificacdo profissional séo
imprescindiveis na oferta de servicos ofertados as pessoas com deficiéncia por
instituicbes de atendimento especializado para garantir o desenvolvimento de
habilidades profissionais e favorecer o acesso ao mundo do trabalho, vislumbrando
assim, uma possibilidade de inclusao efetiva.

A relacdo de ensino e aprendizagem nao esta restrita ao contexto escolar,
portanto, com o processo de inclusdo escolar, as instituicbes especializadas no
atendimento de pessoas com deficiéncia deixam de ser responsaveis pelo acesso da
pessoa com deficiéncia a educacdo formal, mas ainda desenvolvem atividades
educacionais no formato de oficinas socioeducativas que constituem o0s
programas/projetos de preparacao para inclusdo no mercado de trabalho.

Toldra, Marque e Brunello (2010) evidenciaram a preocupacao das instituicdes
guanto a qualificacdo e atualizacdo dos projetos e acfes para a inclusdo de seus
usuérios no mercado formal ou informal de trabalho.

Estes programas/projetos adotam o uso de oficinas socioeducativas como
espacos de negociacao, em um processo de intervencao dialdgica com o publico alvo
e possibilitando também a edificacdo de um contexto fecundo para transformacéo
social (SPINK; MENEGON; MEDRADO, 2014). As oficinas segundo Candau (1999)
sdo espacos de construcdo coletiva de um saber, de andlise da realidade, de
confrontacdo e intercambio de experiéncias e de exercicio concreto dos direitos
humanos.

Dentre os programas/projetos de preparacdo para o mercado de trabalho
oferecidos atualmente por instituicbes de atendimento especializado, as oficinas que
0s constituem apresentam carater multidisciplinar e abrangem as tematicas:
empregabilidade empreendedorismo, projeto de vida, informatica e tecnologia,
educacao financeira, arte, cultura e esportes, além de atividades praticas em areas

especificas de atuacdo profissional como jardinagem, rotinas administrativas,
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atendimento ao cliente, culinaria, etc (ABC DO ABC, 2018; CIAPD, 2020; FSDOWN
2020).

3.5 O Direito da Pessoa com Deficiéncia a Inclusdo no Mercado
de Trabalho

Uma analise retrospectiva em torno das conquistas dos direitos humanos da
pessoa com deficiéncia e das novas tendéncias contemporaneas, no que se refere
especificamente a sua inclusdo no mercado de trabalho, evidencia a necessidade de
intervencao efetiva para a equalizacdo de oportunidades, superacdo de obstaculos
sociais e incentivos a conscientizacdo por parte da sociedade acerca do
reconhecimento das potencialidades desse publico.

Considera-se a inclusdo no mercado de trabalho como uma das formas mais
significativas de inclusédo social, bem como fundamental para o desenvolvimento de
qgualquer pessoa com ou sem deficiéncia.

Em 1991, a lei n® 8.213, de 24 de julho, popularmente conhecida como “Lei de
Cotas para contratacdo de Pessoas com Deficiéncia”, “dispde sobre os Planos de
Beneficios da Previdéncia Social e da outras providéncias”, sob a perspectiva do
alcance de cumprimento das cotas por Empresas com vista as possibilidades de
desenvolvimento da cidadania, valorizacdo da diversidade cultural, promocdo da
incluséo e responsabilizacdo social (BRASIL, 1991).

O trabalho é um direito social constitucional de todas as pessoas e, no
Brasil, a sancéo da Lei 8.213/91 configura como acao afirmativa dos direitos das
pessoas com deficiéncia e sua efetiva inclusédo pelo trabalho, descrevendo no seu
artigo 23 a imposicao das cotas de contratacdo, que variam de 2% a 5% de pessoas
com deficiéncia e/ou reabilitados do INSS, para empresas privadas com 100 (cem) ou
mais funcionarios e proibe qualquer discriminagéo de salarios e critérios de admisséao.

Apesar da legislacao favoravel, dados apresentados pelo Instituto Nacional de
Geografia e Estatistica (IBGE) e Relacdo Anual de Informacdes Sociais (RAIS)
disponibilizados no Painel de Informacdes e Estatisticas da Inspec¢éo do Trabalho no
Brasil (PORTAL DA INSPEC}AO DO TRABALHO, 2018; BRASIL 2018) assinalam que
as pessoas com DI tém baixa inser¢cdo no mercado de trabalho, indicando um déficit

de ocupacéo das vagas destinadas a pessoa com deficiéncia superior a 53%.
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A despeito dos marcos legais garantirem o direito das pessoas com deficiéncia
ao trabalho, as politicas sociais brasileiras carecem de programas que respondam as
suas especificidades em relagdo a permanéncia e acesso a planos de carreira, fatores
que garantiriam experiéncias de trabalho mais duradouras e qualificadas. Nesse
sentido, o que ainda ocorre € a transferéncia as proprias pessoas com deficiéncia e
seus familiares, da responsabilidade pelo enfrentamento das barreiras sociais
arquitetonicas e atitudinais.

Em recente estudo, Morais (2017) salienta que a baixa escolaridade € um
entrave para inclusdo das pessoas com DI no mercado de trabalho e concluiu que a
insercao e a permanéncia dessas pessoas no mercado de trabalho séo insatisfatorias.
Para o autor, a qualificacéo profissional € importante, mas nao implica a uma vaga em
um posto de trabalho.

Barnes (2016) defende que o desemprego ou 0 subemprego entre as pessoas
com deficiéncia pode ser compreendido por um conjunto de fatores, como a historia,
a educacao, o transporte, o ambiente de trabalho, o acesso, a ideologia e a cultura.
Para o autor, a desvantagem das pessoas com deficiéncia em relacéo ao trabalho
remunerado esta relacionada a sua organizacdo social no mundo capitalista, onde
politicas publicas tém um impacto limitado na inclusdo dos trabalhadores com
deficiéncia.

Toldra, Marque e Brunello (2010) corroboram com a discussédo destacando que
as principais dificuldades para a inclusdo no mercado de trabalho s&o decorrentes da
desinformacéo e desconhecimento da sociedade acerca da DI, promotoras de atitudes
preconceituosas, da defasagem entre as exigéncias das empresas e o nivel de
formacao e escolarizacdo dos individuos.

Considerando os aspectos apresentados, em particular o hiato entre os direitos
das pessoas com deficiéncia e as dificuldades de acesso a promocdo do
desenvolvimento pleno, capacitacao e atuagao profissional garantidos por lei, faz-se
necessario articular acdes estratégicas de promocdo da aprendizagem e
desenvolvimento com vista ao reconhecimento e aprimoramento do potencial
produtivo das pessoas com deficiéncia.

As contratagfes estdo, geralmente, atreladas as exigéncias das legislacdes e
o oferecimento de vagas nem sempre sao compativeis com as possibilidades dos
individuos (TOLDRA; MARQUE; BRUNELLO, 2010).
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Ainda que pelo deferimento de leis especificas que advogam acerca da
igualdade de direitos, as garantias de acesso as pessoas com deficiéncia foram
recentemente e gradativamente solidificando-se, ainda que pelo cumprimento de
cotas, como é o caso do mercado de trabalho.

Alguns avancos em direcdo a profissionalizacdo e inclusdo das pessoas com
DI no mercado de trabalho séo relatados na literatura (ROSS, 2006; TOLDRA, 20009,
TOLDRA; MARQUE; BRUNELLO, 2010; Carvalho e Maciel (2003), fazendo referéncia
ao acompanhamento e oferecimento de suportes/apoios as pessoas com DI pelas
instituicbes e empresas, 0 que pode contribuir para a contratacdo e permanéncia da
pessoa com DI no mercado de trabalho. Além disso estas a¢des sdo fundamentais
para propiciar o aprendizado das habilidades nos locais de trabalho, a credibilidade
nas competéncias das pessoas com DI e o processo de inclusdo no mercado
(CARVALHO; MACIEL,2003)

Embora existam legislacdes especificas (BRASIL, 1991; 2016) que garantam o
direito da pessoa com deficiéncia ao trabalho e advirtam as organizagdes sobre o
dever em contratd-las, o campo de oportunidades oferecido as pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho ainda é restrito. As pessoas com DI, ainda sdo as
mais prejudicadas em um contexto em que crencas inconcebiveis e pré-conceitos
estereotipados ainda retardam o despertar da sociedade para o conhecimento de suas
reais possibilidades e potencialidades.

Nos estudos de Violante e Leite (2011) os autores entrevistaram colaboradores
do departamento de recursos humanos de 12 empresas de médio e grande porte de
um municipio do oeste paulista e revelaram que apenas um terco das empresas
privadas cumprem a regulamentacdo imposta pela legislacdo de cotas para
contratacao de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho (lei n° 8.213, de 24
de julho de 1991). O estudo conclui que as politicas empresariais priorizam
contratacdes de pessoas cujas deficiéncias ndo exijam modificacdes estruturais no
ambiente de trabalho, ou que represente aspecto favoravel a producao.

De acordo com Felizardo et al. (2016), a contratacao da pessoa com deficiéncia
nao deve ser encarada como um simples cumprimento da lei, mas entendida como
oportunidade para aqueles que tém algum tipo de deficiéncia. Ao elevarem a
discusséo ao patamar do impacto da convivéncia inclusiva no clima organizacional os

autores destacam as modificacdes no olhar e superagdo dos preconceitos sobre as
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pessoas com deficiéncia, possibilitando o reconhecimento de sua contribuicdo
profissional nos departamentos organizacionais.

Deste modo complementa-se que seja fundamental as empresas de
adequarem a inclusdo de pessoas com deficiéncia no contexto do trabalho
comprometendo-se com a mudanca de atitudes, considerando as diferencas e as
singularidades dos individuos (ROSS, 2006; TOLDRA, 2009).

Apesar disso, a maioria dos responséaveis pelos departamentos de recursos
humanos ainda concebem a deficiéncia como um fendémeno de caréater individual.
Embora discursem sobre direitos iguais a todas as pessoas, grande parte ainda néo
realiza acdes de suporte e oferecimento de apoios que garantam condicfes de
equidade para a atuacédo profissional das pessoas com deficiéncia, esperando que 0
proprio individuo se ajuste as condic¢des postas (VIOLANTE; LEITE, 2011).

3.6 Mais que um direito conquistado, um reconhecimento

Conforme Toldra, Marque e Brunello (2010), grande parte das familias ainda
demonstram conhecimento insuficiente sobre os direitos de inclusdo escolar das
pessoas com deficiéncia. O mesmo ocorre sobre as diversas possibilidades de
insercdo no mercado de trabalho formal e informal, demandando das instituicdes a
criacdo de projetos para sensibilizar e informar as familias sobre oportunidades e
preparacao para o trabalho.

Para testar a relacdo entre a propor¢cdo de pessoas com deficiéncia e a
produtividade das empresas brasileiras, Ferreira e Raiz (2016) analisaram dados
publicos de 46 empresas para os anos de 2010 e 2011 e n&o observaram evidéncias
estatisticas de que uma maior propor¢cao de pessoas com deficiéncia no quadro de
colaboradores tem relacdo negativa (ou positiva) com a produtividade das
organizacdes, exceto naquelas que tém maior engajamento social, onde observou-se,
uma relacdo positiva entre uma maior proporcdo de pessoas com deficiéncia e
produtividade.

Estudos recentes revelam a necessidade de uma mudanga na cultura
organizacional exemplificada por investimentos em acessibilidade, capacitagédo do
publico interno da empresa, identificacao de quais atividades a pessoa com deficiéncia

podem desenvolver com sucesso (mapeamento e plano de cargos e funcionalidade),
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busca de instrumentos para acompanhamento e avaliacdo do programa a partir dos
objetivos propostos, bem como desenvolvimento de programas para capacitacao
profissional, incluindo as pessoas com deficiéncia (FELIZARDO et al., 2016;
FERREIRA; RAIZ, 2016).

Conforme Philereno et al. (2015), os programas de qualificacao profissional de
para pessoas com DI desenvolvidos pelas entidades tém sido ineficientes, pois as
empresas ndo perceberam diferencial nessas qualificagbes. O mesmo estudo
constatou que existem fatores prejudiciais a qualificacao profissional e inclusdo das
pessoas com deficiéncia nas organizacdes, tais como a resisténcia familiar e a
necessidade de investir em recursos que acabam ficando sob a responsabilidade das
empresas.

Por outro lado, h& estudos que indicam a baixa escolaridade e a falta de
gualificacdo profissional como desafio a ser superado para favorecer o processo de
inclusdo das pessoas com deficiéncia no mundo do trabalho (SHIMONO, 2008).

Portanto, como para qualquer outra pessoa, a necessidade de se engajar em
atividades de qualificagéo que possibilitem desenvolver habilidades para preparagéo
e/ou aprimoramento profissional devem ser almejadas pelas pessoas com deficiéncia
e organizac0des interessadas em sua contratacao.

Com o presente cenario, constata-se a nhecessidade de propostas que
contribuam com o aprendizado significativo das pessoas com DI para sua inclusédo e
permanéncia no mundo do trabalho. A presente tese tem como um dos seus objetivos
a criacdo de um projeto ludico constituido de uma narrativa, roteiro de atividades e
dindmica de feedbacks para promover o ensino de estratégias autorregulatorias que
se articulam com as habilidades esportivas e profissionais. Desta forma, constituindo-
se como estimulo para que os conhecimentos e habilidades construidas sejam
transferidas para o contexto da preparacao e atuacao profissional.

Para isso, considerou-se recente pesquisa com os profissionais de recursos
humanos em algumas das empresas lideres mundiais do mercado contemporaneo, o
World Economic Forum (2018) que resultou na divulgacdo de um relatorio com a
descricdo das 10 competéncias para o trabalho que todo profissional precisaria
desenvolver até 2020. As previsdes pautam-se no fenbmeno da automacdo como
justificativa para elencar as habilidades que serdo necessarias aos profissionais para

garantirem sua atuac&o no mercado de trabalho.
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Conforme o relatério do World Economic Forum (2018), as habilidades
necessarias a todos os profissionais até 2020 sdo: 1) Resolucdo de problemas
complexos; 2) Pensamento critico; 3) Criatividade; 4) Gestdo de pessoas; 5)
Coordenacéo; 6) Inteligéncia Emocional; 7) Capacidade de julgamento e de tomada
de decisbes; 8) Orientacdo para servir; 9) Negociacdo; 10) Flexibilidade cognitiva.

As Soft Skills sdo caracteristicas da personalidade em relacéo sinérgica, que
contribuem decisivamente para o desenvolvimento pessoal e eficacia profissional.
Podem ser compreendidas como habilidades e capacidades pessoais que descrevem
atitudes individuais, a compatibilidade com os outros e como as intera¢gdes sociais sao
gerenciadas, especificamente no ambiente profissional (COTET; BALGIU;
ZALESCHI, 2017).

Jimenez, King e Tan (2012) destacam a importancia das Soft Skills no ambiente
de trabalho, pois auxiliam no atendimento das demandas apresentadas pela expansao
tecnolégica, pela mudanca organizacional estrutural, pela integracdo de negocios
geograficamente dispersos em redes de producédo globais, além da necessidade de
acompanhar os avancgos tecnoldgicos e responder aos novos desenvolvimentos do
mercado.

Penhaki (2019) caracteriza o conceito das Soft Skills no contexto da Industria
4.0, fazendo referéncia a melhoria dos processos de producdo e engenharia,
aprimoramento da qualidade dos produtos e servigos e otimizagao do relacionamento
entre clientes e organizacdes. Este cenario repercute em novas oportunidades de
negocios e beneficios econbmicos, altera os requisitos de educacao e transforma o
atual ambiente de trabalho (PEREIRA; ROMERO, 2017).

Quadro 8. Ranking elaborado pelo World Economic Forum (2018) contento as 10
habilidades necessérias a todos os profissionais até 2020.

Classificacdo | Soft skills Definicao
1 Resolucao Relacionada a criar solucdes criativas para problemas que ainda
de estdo por aparecer. Habilidade associada ao pensamento critico, a
problemas criatividade e a tomada de decisbes. Apareceu em primeiro lugar no
complexos ranking de 2020. Conforme o relatério, nos proximos anos, 36% das

atividades em todos os setores da economia exigirdo a habilidade
para solucdo de problemas complexos.

2 Pensamento | Refere-se as pessoas capazes de transformarem dados em
critico interpretacdes perspicazes considerando a complexidade e
interconectividade de varios campos. Definido como o uso da logica
e da racionalizacdo para identificar forcas e fraquezas de solucdes
alternativas, conclusdes e abordagens a problemas.




74

3 Criatividade Ideias inusitadas e inteligentes a fim de desenvolver alternativas
criativas para resolver problemas.

4 Gestéo de Esta relacionado a capacidade de identificar talentos, motivar e
pessoas desenvolver pessoas.
5 Coordenacao | Refere-se a comunicacédo eficaz e habilidades de colaboracdo em

equipe. Profissional capaz de organizar suas tarefas e prazos. Esta
relacionada com aspectos ligados a colaboracdo e facilitacdo de

processos.
6 Inteligéncia E a gestfo adequada das emogdes para lidar com muitas pessoas
emocional e com diferentes cenarios. Empatia e curiosidade relacionam-se
com esta habilidade que sera fator de consideracéo para futuras
contratacdes.
7 Tomada de Capacidade de organizar e analisar dados, realizar interpretacdes
deciséo perspicazes e tomar decisdes assertivas. Saber avaliar as

vantagens e desvantagens para ser assertivo em sua decisao, e
obter sucesso nas solugdes propostas.

8 Orientacao Refere-se & iniciativa e disposicdo para ajudar os outros. E vista
para servir como uma habilidade indispenséavel para realizar trabalhos em que
se lida diretamente com os clientes ou entre grupos. Pessoas que
sabem a importancia de oferecer valor aos clientes na forma de
servicos e atendimento serdo procuradas, pois as empresas
gostariam de fornecer solucdes para problemas da sociedade.

9 Negociacdo | Trata-se da capacidade de negociar com empresas e individuos
para criar situacOes vantajosas para todos. Uma boa habilidade de
negociacdo oferece vantagens para quem atua no mercado de
trabalho, afinal relacionar-se com pessoas € um constante exercicio
de negociagéo.

10 Flexibilidade | Capacidade de criar ou usar diferentes conjuntos de regras para
cognitiva combinar ou agrupar coisas de diferentes maneiras, ou seja,
adaptar-se as diferentes situagdes.

Fonte: World Economic Forum (2016; 2018).

3.7 Perfil e processo de aprendizagem da pessoa com DI

Nessa tese, destacam-se questdes especificas sobre as pessoas com DI, mais
especificamente suas caracteristicas, potencial para o aprendizado e o contexto de
oportunidades significativas e inclusivas necessarias para seu desenvolvimento.

Dos 24% da populacdo brasileira que possui alguma deficiéncia, 2% sé&o
pessoas com DI, o que representa aproximadamente 2,6 milhdes de brasileiros (IBGE,
2010).

Embora as deficiéncias sensoriais, fisicas e motoras possam limitar de alguma

forma as possibilidades de aprendizagem, a DI é aquela que mais exige atencao,
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intencdo, flexibilidade e criatividade dos contextos de promoc¢do do ensino que
culturalmente levam consigo uma grande representatividade intelectual. As pessoas
com DI séo, provavelmente, as mais prejudicadas, quanto a segregacao e privacao
de experiéncias, em decorréncia da supervalorizagéo das habilidades intelectuais pela
sociedade (TELFORD, 1984; GLAT, 1989; BARROS; CAVALCANTE; OLIVEIRA,
2000).

O teste do quociente de inteligéncia (QI) chegou a ser usado nos anos setenta
e nas décadas anteriores para justificar o encaminhamento daqueles sujeitos que
apresentavam comportamentos sociais hdo desejaveis para instituicdes ou classes
especiais, assim como para classificar os alunos. Schwartzman (2013) adverte que o
uso do QI ndo deve ser considerado como variavel Unica, mas como parte de um
processo mais amplo de diagnostico (SCHWARTZMAN, 2013).

Quadro 9. Niveis de deficiéncia e de escolarizacdo (MAZZOTTA, 1987, p. 22).

Leve 52-68 Educavel
Moderado 36-51 Treinavel
Severo 20-35 Treinavel para profundo
Profundo ?-19 Profundo

Fonte: Mazzotta (1987, p. 22).

Tal fato, segundo Schneider (2003) contribuiu sobremaneira para ampliar a
segregacao em classes ou instituicdes especializadas dos alunos com DI e outros que
apresentassem problemas de aprendizagem.

A American Association on Mental Retardation (AMMR), definiu a DI como
“‘uma incapacidade caracterizada por importantes limitagdes, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo expresso nas habilidades adaptativas
conceituais, sociais e praticas. Essa incapacidade tem inicio antes dos 18 anos de
idade” (figura 11).

As pessoas com DI apresentam, ainda em seu desenvolvimento infantil, um
déficit cognitivo que reflete em dificuldades de adaptacdo ao entorno. O Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM 1V) associa a DI a dificuldades
em, pelo menos, duas das seguintes areas adaptativas: a) comunicagao; b)
autocuidado; c) vida doméstica; d) habilidades sociais/interpessoais; d) uso de
recursos comunitarios; e) auto-suficiéncia; f) habilidades académicas; g) trabalho; h)
lazer; e i) saude e seguranca (CARVALHO; MACIEL, 2009).



76

Figura 11. Estrutura geral da definicdo de DI (AMMR, 2006).
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Fonte: AMMR (2006).

Valentim e Oliveira (2013) constataram que conceitos citados por professores
se referem, com maior frequéncia, a uma concepcao individual de DI, ou seja, a
dificuldade ou incapacidade é atribuida apenas ao sujeito, estando relacionada ao
comprometimento cognitivo, de raciocinio, atraso em relacéo a idade cronolégica e
dificuldade de aprendizagem.

Neste sentido, Oliveira (2008a, p. 132) destaca que “[...] as concepgdes que
permeiam o cotidiano escolar ainda se pautam na ideia de que as dificuldades séo
individuais e que a deficiéncia esta instalada no sujeito [...]" desconsiderando o
contexto, bem como as relagdes sociais que podem ser estabelecidas.

Portanto, nota-se que a concepcao tradicional de que a deficiéncia é algo
inerente ao individuo e imutavel ainda é validada por muitos professores.

Além disso, a idade mental, ainda presenta na fala de muitos professores
indagando atraso cronoldgico de idade em relacdo a outra pessoa sem deficiéncia
(VALENTIM; OLIVEIRA, 2013), se considerada para planejar e orientar a
aprendizagem de alunos com DI, ndo respeitara a representa¢cado de papéis sociais, a
cultura e as experiéncias correspondentes a idade do sujeito, prejudicando ainda mais

o desenvolvimento integral da pessoa (MANTOAN, 1998).



77

Outro fator negativo para os autores Moysés (2001), Valentim e Oliveira (2013)
€ que a instituicdo escolar geralmente se isenta de responsabilidades no que diz
respeito ao fracasso e as dificuldades escolares dos alunos, atribuindo as causas as
criangas, familias ou aspectos bioldgicos, para o caso de alunos com deficiéncia
intelectual (SCHUTZ, 2006).

Tal concepcdo de culpabilizar e individualizar a DI nos apresenta a dois
conceitos trabalhados por Vygotsky: a deficiéncia primaria, referente as caracteristicas
biolégicas inerentes a deficiéncia; e a deficiéncia secundaria, resultante dos processos
de mediacdo (ANACHE; MARTINEZ, 2007; CARNEIRO, 2009; DE CARLO, 2006;
OLIVEIRA, 2008a; PLETSCH, 2009; VIGOTSKI, 1997; VALENTIM; OLIVEIRA, 2013).

Com base na perspectiva historico-cultural, podemos sustentar que a
deficiéncia secundaria, isto €, o resultado das rela¢des do individuo
com deficiéncia com o outro e da leitura ele faz dessas relacdes, pode
influenciar mais diretamente as condicfes concretas de vida desse
sujeito do que as caracteristicas pessoais inerentes ao
comprometimento biol6gico (VALENTIM; OLIVEIRA, 2013).

Se oferecidas condicdes favorecedoras de desenvolvimento, os aspectos
biolégicos poderdo ficar, de acordo com Vigotski (1997), subjugados aos fatores
sociais, ou seja, embora nao possa ser desconsiderado o substrato bioldgico, cabe ao
meio social, por meio do processo de mediacdo, levar o sujeito a sua constituicdo
cultural, tornando-o capaz de desenvolver habilidades simbdlicas, como a linguagem,
a significacdo de suas acdes, a representacdo e o exercicio de seu papel social,
apesar de suas particularidades. Se as relagdes estabelecidas social e culturalmente
ndo forem significativas, a deficiéncia secundéria sera constituida e acarretara
dificuldades no desenvolvimento da pessoa com DI.

Vygotsky (1978) propde a existéncia de um nivel ou estado evolutivo real e um
potencial imediato para o desenvolvimento em determinado dominio. A diferenca entre
estes dois niveis foi denominada zona de desenvolvimento proximal, definida como “a
distancia entre o nivel evolutivo real determinado pela resolu¢do independente do
problema e o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolu¢cdo de um
problema sob a orientagdo do adulto, ou em colaboragdo com colegas mais capazes”
(VYGOTSKY, 1978, p. 86).

Para Vygotsky, o jogo cria a zona de desenvolvimento proximal da crianga,

estimulando-a para ir além do seu conhecimento, alcancando expectativas de
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aprendizado. “Como no foco de uma lente, o jogo contém todas as tendéncias
evolutivas de uma forma condensada, e € em si, a fonte principal do desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1978, p. 102).

Conforme Gusmaéo et al. (2019), os profissionais da educagéo podem colaborar
de forma mais efetiva para o desenvolvimento da autonomia das pessoas com
deficiéncia intelectual, promovendo um ambiente mais interativo e que proporcione o
desenvolvimento de habilidades e o estabelecimento de rela¢des interpessoais sem
discriminagdo, descrédito e preconceito. Assim se estabelece o papel significativo da
educacdo no curso de desenvolvimento do individuo, favorecendo o alcance de
condi¢Bes mais complexas de aprendizagem (OLIVEIRA, 2008b).

Baseando-se ainda no referencial piagetiano, Mantoan (1989, p.69) descreveu
o desenvolvimento intelectual como um processo sequencial comum a todos os seres
humanos. Em experimento para validar a hipétese de pessoas com deficiéncia serem
ou nado capazes de construir estruturas logicas necessarias para sistematizacao das
ideias sobre o mundo, a autora conclui que a pessoa com DI “apresenta avangos
manifestados pelo acesso a periodos de desenvolvimento cognitivo progressivamente
mais evoluidos e por condutas adaptativas cada vez complexas e objetivas frente aos
desafios do meio.” (MANTOAN, 1989, p.86).

O desenvolvimento da pessoa com DI esta ligado as relagdes com o ambiente
sécio-cultural em que vive. Ao invés de se colocar a atengdo na deficiéncia, se deve
atentar para as relagdes sociais deste individuo, considerando eu o meio social pode
dificultar ou facilitar o seu desenvolvimento. Um desenvolvimento qualitativo, que
segundo (MARQUES, 2001, p. 85) “... a singularidade do desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia esta nos efeitos positivos da deficiéncia, ou seja, nos caminhos
encontrados para a superacéo do déficit. Dessa forma, a pessoa com deficiéncia ndo
é inferior aos seus pares, apenas apresenta um desenvolvimento diferente e unico”.

Neste sentido, as adaptagdes curriculares possibilitam “compensar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos” (HEREDERO, 2010, p. 206). Podem variar
de ajustes poucos significativos (pequeno porte) a modificacdes mais significativas
(grande porte), temporarios a modificagbes mais duradouras, estabelecendo uma
relacdo harménica entre as necessidades do aluno e a programacao curricular
(HEREDERO, 2010).

Para Schwartzman (2013), devemos preparar os estudantes para demandas

da vida adulta e para que vivam da maneira mais independente possivel. No
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planejamento da atencdo ao individuo, devem ser consideradas as demandas
especificas do ambiente em que ele esta inserido. Além disso, o programa deve variar
em funcdo da idade e do grau de escolarizagdo formal atingido pelo sujeito.
Frequentemente, ha uma énfase exagerada no aspecto académico, enquanto outras
habilidades adaptativas sdo ignoradas. Por isso, no decorrer do processo educacional,
recomenda-se a variacao da énfase curricular, conforme ilustra a figura 12.

Para Heredero (2010) as adaptacOes curriculares pretendem alcancar a
méaxima compreensdao através de um curriculo adaptado, mantendo alguns elementos
comuns com muitas matérias da referida etapa; uma metodologia adequada, com
modificacdes em seus agrupamentos, e novas organizacdes temporais para dar conta
das necessidades individuais, e de aprendizagens das mais significativas e funcionais
possiveis. Por isso, realizam-se em trés niveis: (a) No “ambito do projeto pedagogico
e seu curriculo escolar”; (b) No “curriculo desenvolvido em sala de aula”; (c) No “nivel
individual de cada aluno” (HEREDERO, 2010, p.198).

Figura 12. Diferentes énfases curriculares ao longo do processo educacional do
estudante com DI (Schwartzman, 2013; modificado de Beirne-Smith et al. 1998).
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Fonte: Schwartzman (2013); modificado de Beirne-Smith et al. (1998).

De acordo com Glat e Blanco (2009, p. 30) “se a escola organizar e desenvolver
adaptacdes curriculares, as necessidades educacionais especiais do aluno podem ser

transitérias e ele pode obter o sucesso escolar’”.
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CAPITULO IV - MATERIAL DIDATICO: O PROJETO “DEZPORTIVO”

Neste capitulo esta apresentado o material didatico elaborado para propostas
de intervencdo em IAE, AEE e/ou atividades regulares de ensino fundamental (anos
finais) e/ou ensino médio.

O material foi criado como proposta metodologica de trabalho para o ensino
das estratégias de AA.

Trata-se de uma ferramenta ladica e inclusiva que utiliza uma narrativa, um
roteiro de atividades pautado na pratica de jogos e esportes e uma dinamica para
feedbacks que objetivam o ensino das estratégias de AA e o estimulo de sua aplicacéo
elou transferéncia para os diferentes dominios e/ou contextos: esporte, estudo e
preparacgéo para o trabalho.

Destacando o desafio posto por Rosario (2007), com relagédo a transferéncia
das habilidades autorregulatorias aprendidas para diferentes contextos, a proposta de
intervencédo (material didatico) elaborada nessa pesquisa busca a articulacdo de cada
estratégia autorregulatéria (ZIMMERMAN, 1986; 1988) a ser ensinada, com uma
habilidade esportiva (GARGANTA, 1998; GONZALES, 2004) ser desempenhada e
sua respectiva associacdo com uma habilidade necessaria a preparacdo e atuacao
profissional (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018).

Inicialmente, sdo apresentados aos professores e alunos 0s objetivos,
caracteristicas do projeto (notas prévias). Mais adiante sédo apresentados 0s aspectos
referentes a fundamentacao tedrica do material e detalhados os componentes da
proposta: narrativa, roteiro de atividades e dinamica de feedbacks de maneira
articulada.

Vale considerar que algumas sugestdes oferecidas durante o processo de
banca para qualificacdo do trabalho, foram acrescidas ao material, mais
especificamente, a criacdo de um novo personagem com DI, trechos diversos de
acontecimentos que nao dao certo para despertar atengéo e articular com o cotidiano
do leitor, aprimoramento das ilustracbes e um conjunto de quadros informativos
denominado “Material de Apoio aos Professores para mediacao das discussdes sobre

a narrativa (guia para a narrativa e discussdes sobre as atividades realizadas)”.
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Figura 13. Capa de apresentacdo do material didatico (Projeto “DEZPORTIVO”).

PROJETO “DEZPORTIVO”:

PROPOSTA DE INTERVENCAO PARA PROMOVER
A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Material foi criado como metodologia de trabalho para o ensino das
estratégias de autorregulacédo da aprendizagem para a tese:
“O ESPORTE COMO FERRAMENTA PARA A PROMOCAO DA
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM DE HABILIDADES
PROFISSIONAIS EM PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL.

Elaborado pelos pesquisadores:

Vanderlei Palandrani Junior
Jussara Cristina Barboza Tortella

llustra¢des: Vanderlei Palandrani Junior
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4.1 Nota Prévia aos Professores

Ol4 Professores, sejam bem vindos ao Projeto “DEZPORTIVO”!

Vocé ja ouviu falar ou sabe o que € o modelo PLEA?

Ja prop6s atividades aos seus alunos em que tivessem que planejar algo?
Executar este plano? E avaliar se o plano deu certo?

Alguma vez ja identificou que algum dos seus alunos precisava ser mais
organizado e planejar melhor sua rotina de atividades para se dedicar suficientemente
aos estudos?

Alguma vez ja pensou que se 0s seus alunos fossem mais confiantes, atentos
e organizados eles alcangariam melhores resultados.

Alguma vez ja se perguntou como poderia ajudar seus alunos a aprenderem
como estudar, resolverem problemas e se comprometerem com Seus Compromissos,
objetivos, metas e prazos?

Imagine uma forma ludica de ensinar seus alunos a exercitarem o
autoconhecimento para protagonizar e aprimorar a prépria maneira de aprender,
ajudando-os estipular objetivos, planejar suas acdes e esfor¢cos de forma estratégica
para resolverem problemas simples e complexos ao mesmo tempo que monitoram e
avaliam seus resultados.

Esta € exatamente a proposta do Projeto “DEZPORTIVO”, uma ferramenta
lddica e inclusiva que utiliza uma narrativa e um roteiro de atividades pautado na
préatica de jogos e esportes que objetivam o ensino das estratégias de AA e o estimulo
de sua aplicacdo e/ou transferéncia para os diferentes dominios e/ou contextos:
esporte, estudo e preparacéo para o trabalho.

Achou interessante? Entdo com certeza nossas experiéncias com o Projeto
“‘DEZPORTIVO” serao incriveis.

Nos pautamos na Teoria Social Cognitiva de Bandura (1991, 2003), que
considera que o0 agenciamento dos proprios comportamentos, pensamentos e
sentimentos mobilizados para o alcance de metas pessoais caracteriza-se como um
dos principais recursos do ser humano. A partir deste fenbmeno Bandura (1991,
2008c) fundamenta o conceito de autorregulagcdo como processo ciclico que opera

por meio de trés subprocessos cognitivos ativados de forma integrada e que atuam
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em interacdo com o ambiente na determinacdo do comportamento humano: auto-
observacéo, o processo de julgamento e a autorreagao.

A aprendizagem por observacgdo é considerada como meio para adquirir e/ou
ampliar o repertdrio comportamental referente as estratégias de AA (BANDURA, 1993;
1997).

Para Zimmerman (1986; 2008), a AA é compreendida como o grau em que 0S
alunos sdo metacognitiva, motivacional e comportamentalmente participantes ativos
no seu préprio processo de aprendizagem.

Motivado por propostas de intervencdo para promocao da autorregulacao,
Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2004; 2007a) apoiaram-se nos estudos de
Zimmerman (2000, 2002) para desenvolver o modelo PLEA (PLanejamento,
Execucdo e Avaliagdo), que representa um modelo ciclico intrafases do modelo
tradicional de Zimmerman. Na proposi¢cdo de Rosario (2004), em cada fase ha a
sobreposicdo do movimento ciclico das trés fases que compdem o modelo. Esta
configuracéo possibilita uma andlise mais processual do fenémeno, ja que define que
as tarefas correspondentes a cada fase do processo sejam planejadas, realizadas e
avaliadas.

Na literatura, significativos trabalhos pautam-se na elaboracdo de narrativas
lidicas que buscam oferecer aos alunos uma experiéncia interativa de participacéao,
tomadas de decisao e reflexdo acerca do PLEA para promoc¢ao da autorregulacao.

Personagens que demonstram comportamentos autorregulados para o alcance
de seus objetivos representam modelos de comportamentos e pensamentos
(ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2007a).

A utilizacdo de narrativas pressupde o envolvimento dos alunos em um
contexto lidico em que se apresentam desafios para conquista de objetivos e
habilidades esportivas (GONZALES, 2004) em consonéancia e dialogo permanente
com a identificacdo e utilizacdo de estratégias de promog¢édo da AA (ZIMMERMAN,
1986; 1988) para o alcance dos objetivos de aprendizagem e desempenho esportivo.

Os alunos sao convidados para imergir no contexto da historia e vivenciar 0s
desafios colocando-se no lugar dos personagens para elaborarem e experimentarem
ideias e agOes criativas, assumindo um papel ativo na resolucdo dos desafios
propostos.

Para cada uma das atividades propostas, paralelamente as orientacdes de
utilizacéo e aplicacdo de cada uma das estratégias de AA (ZIMMERMAN, 1986; 1988),
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articula-se o alinhamento de suas relacdes especificas com as habilidades esportivas
(GONZALEZ, 2004) e profissionais (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018). O
programa é composto ainda por um roteiro de atividades, incluindo a pratica de jogos
e esportes que estimulam o "planejar” ("bocha"), "executar" ("voleibol adaptado”) e
"avaliar" ("tchoukball”). Desta forma, espera-se proporcionar aos alunos a
experimentacdo pratica de estratégias de AA para alcance das metas de jogo e
desenvolvimento de habilidades esportivas instigando-os a reconhecerem sua
relevancia para o processo de desenvolvimento de habilidades profissionais.

O projeto “DEZPORTIVO” foi planejado com aproximadamente 30 encontros,
divididos em 3 temporadas que remetem as etapas do modelo PLEA, planejar,
executar e avaliar correspondentes respectivamente as temporadas preparatoria,
competicao qualificatéria e competicdo eliminatéria. Cada encontro do projeto prevé a
duracéo aproximada de 90 a 120 minutos. Para cada uma das atividades propostas
existe uma sugestao prescritiva para direcionamento das atividades praticas.

No Projeto “DEZPORTIVO” os alunos conhecerédo personagens inesqueciveis
que lhe apresentardo a estratégias que aprenderam a utilizar para ter maior
consciéncia, tomar decisbes e realizar acfes importantes para reconhecer e
desenvolver suas habilidades, estabelecer objetivos e metas e alcancar resultados

desejaveis nos desafios esportivos, escolares e até profissionais.

4.2 Nota prévia aos alunos

Ola, sejam bem vindos ao Projeto “DEZPORTIVO™!

Alguém ja ouviu falar ou sabe o que é o PLEA? Ja tiveram que planejar algo?
Executar este plano? E avaliar se o plano deu certo?

Legal! Entdo com certeza nossas experiéncias com o Projeto “DEZPORTIVO”
serao incriveis.

No Projeto “DEZPORTIVO” conheceremos personagens inesqueciveis que
contam algumas estratégias que aprenderam a utilizar para ter maior consciéncia,
tomar decisOes e realizar acdes importantes para reconhecer e desenvolver suas
habilidades, estabelecer objetivos e metas e alcancar resultados desejaveis nos

desafios esportivos, escolares e até profissionais.
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Um dos personagens, o ousado e decidido, mas inconsequente VO, nos
convida para vivenciar seus desafios que vivencia ao lado de DEZ, seu habilidoso,
inteligente e dedicado amigo. As vésperas da participacdo em uma competicio
esportiva eles precisam utilizar estratégias e criatividade para resolver situactes
problemas caracteristicas dos desafios vivenciados na etapa de preparacao do time
para o campeonato.

Os desafios e aventuras vivenciadas por “DEZ” e “IVO” Ihes apresentam a
“‘PORT”, uma garota comunicativa, organizada e criativa que os acompanhara em
inumeras aventuras e desafios do Projeto “DEZPORTIVO”.

PORT é amiga e tutora de ZED, um garoto com deficiéncia intelectual (DI) que
conta com a ajuda voluntaria de sua amiga para desenvolver suas atividades
escolares e aprendizado.

ZED é convidado para a equipe esportiva de seus novos amigos DEZ e IVO,
gue na companhia de PORT, estabelecerdo um elo de amizade que Ihes possibilitardo
aprender estratégias de aprendizagem uns com 0s outros para vencer desafios
escolares, esportivos e até profissionais.

Convidamos vocés para imergir neste contexto ladico e vibrante com os
personagens da histéria. Além disso, a cada etapa da narrativa, vocé e seus amigos
serdo convidados para serem protagonistas em atividades praticas de jogos e
esportes em que serd necessario experimentar estratégias de aprendizagem para
aprimorar suas habilidades de planejamento, criatividade, capacidades para resolver
problemas e vencer os desafios propostos em cada uma das atividades, jogos e

esportes.

4.3 A Proposta: Fundamentacao Tedrica

A proposta de material didatico pautada na vivéncia em jogos e esporte
fundamentando-se na teoria sociocognitiva (BANDURA, 1986a) e na teoria critico
emancipatoria (KUNZ, 2006; 2010). Para apresentacdo das atividades aos
participantes, utilizou-se da construgcdo de narrativas para estimular a imerséao,
proporcionar 0o engajamento pratico e direcionar a experimentacdo sistematica de
cada uma das etapas de analise de uma situacao problema conforme o modelo ciclico
de aprendizagem autorregulada PLEA proposto por Rosario, Nuiiez e Gonzalez-
Pienda (2004; 2007a), considerando o0 engajamento dos alunos em nivel
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metacognitivo, motivacional e comportamental sobre o0s seus processos de
aprendizagem.

Neste sentido, a proposta de intervencdo pauta-se na construcdo de uma
narrativa a ser utilizada como recurso para desenvolver estratégias de AA (ROSARIO,
PEREZ, GONZALES-PIENDA, 2007a).

Em cada etapa da narrativa, os alunos sao apresentados sistematicamente a
desafios diferentes que lhes exigem a andlise da situacéo problema para planejar sua
resolucéo, executar o plano elaborado e avaliar sua eficacia.

Na Teoria Social Cognitiva (BANDURA 1986a), a aprendizagem por
observacdo é considerada como meio para adquirir e/ou ampliar o repertorio
comportamental referente as estratégias de AA (Bandura, 1993, 1997). Personagens
gue demonstram comportamentos autorregulados para o alcance de seus objetivos
representam modelos de comportamentos e pensamentos (ROSARIO; NUNEZ;
GONZALEZ-PIENDA, 2007a).

Para planejar e elaborar a narrativa a ser utilizada no Projeto “DEZPORTIVO”
utilizou-se dos elementos basicos que compdem uma narrativa conforme sugerido por
Costa e Boruchovitch (2019).

Quadro 10. Elementos béasicos que compdem uma narrativa (COSTA,;
BORUCHOVITCH, 2019).

Elementos Episédios
- Personagens - Eventos precipitantes
- Lugar - Obijetivos ou metas dos personagens
- Tempo - AcOes para alcangar as metas
- Resolugbes (acdo) e reacbes dos personagens

Fonte: Costa; Boruchovitch (2019)

Ao final de cada etapa da narrativa, os alunos sao convidados para imergir no
contexto da histdria e vivenciar os desafios colocando-se no lugar dos personagens
para elaborarem e experimentarem ideias e acdes criativas, assumindo um papel ativo
na resolucdo dos desafios propostos. As caracteristicas de perfil e atitudes dos
personagens foram idealizadas como fator de estimulo e modelo a ser apreciado pelos
alunos, bem como servir como aspecto de orientagdo e motivagéo para o aprendizado
do modelo PLEA (ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a) e das
estratégias de AA (ZIMMERMAN, 1986; 1988) em dialogo com o desenvolvimento de
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habilidades esportivas (GONZALEZ, 2004) e suas relacbes com as habilidades
profissionais (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018).

4.4 A Proposta: Metodologia

Para melhor explanacéo da proposta de intervencao, a seguir estao detalhados
os elementos que compdem o Projeto “DEZPORTIVO”:
- 1) Historia ferramenta - Narrativa;
- 2) Roteiro das atividades de jogos e esportes;
- 3) Proposta de feedbacks;
- 4) Material com orientacdes e sugestdes para o desenvolvimento;
- 5) Material de Apoio aos Professores (COMPLEMENTO).

4.5 Projeto “DEZPORTIVO”: Historia Ferramenta - Narrativa

Com a narrativa, pretende-se propiciar aos alunos a imersdo em um contexto
ludico em que dois amigos, o habilidoso, inteligente e dedicado “DEZ”, acompanhado
do ousado e decidido, mas inconsequente “IVO”, disparam a procura de uma outra
pessoa para compor um time esportivo. As vésperas da participacdo em uma
competicdo esportiva eles precisam utilizar de estratégias e criatividade para resolver
situacdes problemas caracteristicas dos desafios vivenciados na etapa de preparacéo
do time para o campeonato. Os desafios avancam para demais etapas em que o time
participa da competicdo e precisa reavaliar seu planejamento para melhorar o
desempenho da equipe almejando a classificacdo para as etapas finais da
competicdo. Os desafios e aventuras vivenciadas por “DEZ” e “IVO” lhes apresentam
a “PORT”, uma garota comunicativa, organizada e criativa que os acompanhara em
inumeras aventuras e desafios do Projeto “DEZPORTIVO”. Por sua vez, “PORT” que
é tutora de “ZED” um colega de classe que tem DI, o apresenta para seus novos
amigos e juntos eles protagonizardo inUmeras experiéncias enquanto aprendem a
utilizar estratégias de autorregulacdo para planejar, executar e avaliar seus objetivos

e agOes escolares, esportivas e de preparacao para o trabalho.
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4.5.1 Conhecendo os Personagens da Narrativa

Ao final de cada narrativa, os alunos sédo convidados a imergir no contexto da

histéria e vivenciar os desafios colocando-se no lugar dos personagens para

elaborarem e experimentarem ideias e agdes criativas, assumindo um papel ativo na

resolucao dos desafios propostos.

Quadro 11. Principais caracteristicas dos personagens.

DEZ VO PORT ZED

habilidoso desorganizado Comunicativa deficiéncia Intelectual
inteligente ousado criativa inseguro

organizado confiante disciplinada esforcado
introvertido interessado dedicada atencioso

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 12. Personagens e suas principais caracteristicas no enredo da narrativa.

llustracdo do personagem

Nome e caracteristicas do personagem

=

DEZ “O Génio” - E um adolescente muito dedicado,
inteligente e organizado que encontra na relagdo com seu
amigo IVO estimulos e companhia para superar sua falta de
ousadia e introversado. Planeja minuciosamente sua rotina e
atividades inspirando seus amigos com suas habilidades
intelectuais e motoras Dez é provocado insistentemente por
seu amigo que adora novas experiéncias e o0 convence a
enfrentar novos desafios. O mais recente e importante
desafio a ser enfrentado seré a participagdo como competidor
na Liga Autorregulatéria Desportiva. O nome DEZ integra a
palavra “DEZPORTIVO” fazendo alusdo ao camisa dez, que
tipicamente representa o destaque de uma equipe esportiva,
atuando como modelo de inspiragédo para 0s seus amigos
personagens e leitores.

IVO “O Destemido” - E um garoto ousado, confiante,
interessado em aprender, que gosta de desafios e de praticar
esportes. E 4gil, intuitivo, mas um pouco precipitado e
desastrado quando o assunto € organizacao e planejamento.
Mas algo acontecera e permitird que IVO reconheca, em suas
experiéncias e relacdo com amigos, que o planejamento de
sua rotina pode favorecer seu desempenho esportivo, escolar
e até profissional. Consegue lidar com suas dificuldades de
forma bem humorada e conta sempre com seu amigo DEZ
para lhe dar algumas dicas e orientagfes. Suas experiéncias
de aprendizado sobre o PLEA irdo provocar seu
amadurecimento, engajamento e comprometimento com seu
projeto de vida. Seu nome IVO também compde a palavra
“DEZPORTIVO”, assim como os outros nomes de seus
amigos de escola e equipe esportiva.
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PORT “A Criativa” - E uma menina inspiradora, organizada
e comprometida. PORT é tutora de seu amigo que tem
deficiéncia intelectual e descobrira formas interessantes de
facilitar o seu aprendizado, além de fascinar seus amigos
com suas habilidades desportivas, criatividade e capacidade
de comunicagédo. Por estes e inimeros outros motivos PORT
sera convidada por seus novos amigos para participar da
Liga Autorregulatéria Desportiva. Seu nome PORT integra a
palavra “DEZPORTIVO” e também da origem a uma
mneménica imprescindivel para o aprendizado e
memorizacao de estratégias importantissimas para se
executar um plano com exceléncia.

ZED “O singular” - E um aluno novo que chega a escola e ja
impressiona os colegas no seu primeiro dia de aula. Ele tem
deficiéncia intelectual e é assessorado por PORT, sua tutora.
Quando PORT é convidada para o time de DEZ e IVO, todos
tornam-se amigos e companheiros de equipe. ZED é
atencioso, comunicativo e prestativo. Tem habilidades
especificas e vai aprender e ensinar em suas relagées com
0s demais personagens. Suas confusfes exigem de PORT
muita criatividade para ensina-lo e tentar resolver situagdes
problema. Durante a histéria, ZED comunica-se sempre em
32 pessoa, uma caracteristica atribuida ao seu personagem
para criar uma identidade em sua fala no texto. O nome
“ZED” advém do termo “DEZPORTIVO” mas é escrito ao
contrario (de tras para frente) para ilustrar o estereo6tipo social
da deficiéncia como contraria a eficiéncia representada por
“DEZ”. Mas a historia revelara que a oportunidade de
convivéncia com seus amigos possibilitard que ZED
desenvolva inmeras habilidades e que a ordem dos fatores
nao alteram a soma e produto, portanto, “ZED” mais “DEZ”
séo 20 e “ZED” vezes “DEZ” sdo 100 por cento desafios e
aprendizagem de estratégias para se autorregular.

Sr. CLARO - E 0 avé de DEZ. Um senhor aposentado, muito
respeitado e admirado por possuir uma estante cheia de
troféus que ilustra sua experiéncia e conquistas ao longo da
vida. Sr. CLARO ¢ atleta de bocha, um esporte ndo muito
conhecido pelos jovens e ainda continua conquistando muitos
troféus. Mas desta vez, a conquista de Sr. CLARO ira além
de um troféu que poderé exibir em sua estante. Ele sera
convidado para ensinar seu neto e amigos a jogar bocha
como parte do treinamento para a Liga Autorregulatoria. Ele é
0 autor do bordao: “Quem um bom plano elabora, nunca joga
bola fora!”.
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Sr. MARTE - E pai do protagonista ZED e apesar do pouco
tempo de interacdo com os protagonistas, conseguira
compartilhar experiéncias e conhecimentos inspiradores com
o seu filho e os novos amigos. As iniciais do nome “MARTE”
também déo origem a uma mnemaonica que orientara os
protagonistas na definicdo de objetivos e metas rumo ao
desafio da Liga Autorregulatéria. Ele é o dono do bordao:
“Comece com o primeiro passo: estabelega objetivos e metas
sem embaracgo!”.

Sr. RC - E o Gestor de uma empresa interessada em
contratar um Jovem Aprendiz. Realizara uma entrevista com
o protagonista IVO, candidato a vaga de trabalho. Durante o

didlogo da entrevista, o Sr. RC se certificara do quanto as
experiéncias esportivas de IVO foram importantes para o
desenvolvimento de habilidades que se alinham com o perfil
profissional que esta procurando para a vaga de Jovem

Aprendiz da empresa. No didlogo com o Sr. RC, IVO

compreenderd o quanto as estratégias autorregulatérias que
utiliza para a pratica esportiva e atividades escolares séo
importantes para sua prepara¢ao e atuacao profissional. Na
narrativa, o nome Roberto Carlos ganha o apelido de Sr. RC
para compor uma mnemaonica que orientard os protagonistas
da histéria em suas estratégias para avaliagdo dos planos
gue elaboram e ac¢des que executam.

Sr. PORTUGA - E um personagem importante e decisivo na
historia. Pai da protagonista PORT, o Sr. PORTUGA é ex-
atleta de tchoukball e j& disputou a Liga Autorregulatéria em
sua mocidade. Motivado com a participacéo de sua filha
PORT na equipe esportiva com seus amigos de classe, o Sr.
PORTUGA, usara de toda sua experiéncia para ajudar os
jovens protagonistas a reconhecerem estratégias
autorregulatérias importantes para desenvolverem suas
habilidades de jogo. Com o tempo, o Sr. PORTUGA vai
ajudar cada um dos jovens atletas a se auto conhecerem e
confiarem no seu potencial de aprendizagem e
desenvolvimento. Ele atuara em parceria com o Professor de
Educacao Fisica nos treinamentos e orientacfes a equipe de
jovens esportistas. E o responsavel por ensinar o juramento
do atleta a equipe de esportistas.
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PROFESSOR DE EDUCAGCAO FISICA - Personagem que
nédo tem um nome especifico atribuido na histéria. Um
trabalho que solicita aos alunos tem um papel preponderante
para adverti-los sobre o mito das habilidades inatas e
compreenséo de como o planejamento pode permitir que as
habilidades sejam desenvolvidas. Esta experiéncia permitira
gue os protagonistas DEZ, PORT, IVO e ZED tenham
convic¢ao do quanto é importante se comprometer com seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Além disso, o
Professor de Educacao Fisica é atento as demandas
apresentadas pelos estudantes e de forma empatica e
acessivel, estd sempre disponivel para dialogar e aproveitar o
interesse dos alunos como estimulo para potencializar suas
aulas e lhes proporcionar uma experiéncia de aprendizagem
significativa.

TCHOUK - E o céozinho do ZED. Todos os amigos de ZED
ficam surpresos ao conhecer o pet em um dia de muitas
aventuras. O nome “Tchouk” faz referéncia ao barulho ouvido
no momento em que a bola toca a superficie eldstica do
quadro de remissdo usado para o jogo de Tchoukball, motivo
do nome dado ao esporte.

4.6. Projeto “DEZPORTIVO”: Roteiro das Atividades de Jogos
e Esportes pautado no Método Situacional com Processos
Cognitivos no Esporte

A abordagem € baseada no ser humano que se movimenta (experiéncia
primordial de ser e estar no mundo), e no carater dialégico do movimento: dialogo
entre o homem e o mundo, que possibilita uma “compreensao-de-mundo-pelo-agir”
(KUNZ, 1991, 2000, 2001; TREBELS, 2006).

O Método Situacional com Processos Cognitivos no Esporte fundamentou a
realizacdo dos desafios apresentados aos participantes conforme modelo/método
situacional de ensino/aprendizagem/treinamento técnico-tatico com processos
cognitivos apresentado por Souza (1999) e Greco (1995; 1999; 2006).

O método de ensino situacional tem como caracteristica marcante o
aprimoramento da capacidade de jogo, constituida progressivamente pela

compreensao da esséncia do jogo, principios taticos e do conhecimento tatico. Desta
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forma, parte-se dos objetivos do jogo sobre o “por que fazer” e “o que fazer’ para se
alcancar o “como fazer”. Tais conhecimentos permitem a aplicagdo das técnicas em
determinadas situacdes de jogo com compreensdo e consciéncia de seu sentido e
importancia tatica (SOUZA, 1999).

Conforme Greco (1997), o processo de ensino-aprendizagem-treinamento das
capacidades taticas nos jogos esportivos coletivos é composto de 3 (trés) fases
interligadas: inicial, posicional e situacional. Estas fases abrangem desde o momento
da iniciacao tatica nos esportes coletivos até o momento do aprimoramento da tomada
de decisao especifica de cada modalidade.

Na fase inicial pretende-se enfatizar os conceitos taticos individuais
estimulando os processos cognitivos implicitos em toda acado tatica (observacao,
percepcao, antecipagdo, analise, decisdo). Nesta fase o dominio da técnica baseia-se
no desenvolvimento das habilidades motoras de forma integrada ao desenvolvimento
dos conceitos téaticos individuais variando materiais, distancias, velocidade, posi¢cdes
iniciais e finais.

Na fase posicional, a énfase esta na otimizacao dos processos perceptivos pela
procura dos “sinais relevantes” (estimulos a serem identificados em uma situagao) que
facilitam e justificam as tomadas de decisdo. As atividades exploram a tomada de
decisdo em situacdes reais de jogo, experimentando diferentes posicbes e
vivenciando situagcfes facilitadas (em espacos reduzidos, nimero de jogadores
reduzidos, com superioridade/vantagem numérica de jogadores para ac¢des ofensivas
e defensivas).

J& na fase situacional, o aluno é confrontado em situacdes especificas de jogo
com todas as possiveis alternativas de decisdo existentes. Portanto, apresenta-se aos
alunos situa¢des padronizadas onde Ihe seja exigido tomar uma deciséo para resolver
um problema decidindo entre duas ou mais alternativas como: passar ou lancar, driblar
ou passar, driblar ou lancar, etc.

Matias e Greco (2010) destacam a importancia dos processos cognitivos de
percepcao, atengéo, antecipagdo, memaria, pensamento, inteligéncia e tomada de
decisdo, inseridos no processo de ensino-aprendizagem-treinamento, como
determinantes para qualificar as respostas frente as exigéncias dos jogos e esportes,
especialmente os coletivos.

A capacidade cognitiva, constantemente requerida em situacdes de jogos

esportivos coletivos, se faz presente na percepgdo para identificacdo de possiveis
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acOes, no pensamento para andlise critica das possibilidades, inteligéncia para

escolha de uma jogada, tomada de decisdo para executar a acdo (GRECO, 1995).

Figura 14. Modelo de processamento da informacédo (MARTENIUK, 1976).

Mecanismo de Mecanismo de Mecanismo de Resposta

Ambiente Percepcao Deciséo Execucdo Motriz

Conhecimento e execucio

Conhecimento e resultado

Fonte: MARTENIUK (1976).

Sua aplicacdo permite o diagnéstico, analise e consciéncia dos fenbmenos
cognitivos referentes ao conhecimento do jogo e evolucéo tatica estratégica. Neste
modelo as estruturas funcionais do jogo sdo apresentadas numa sequéncia gradativa
com relagdo ao nivel de dificuldade e complexidade das situagfes de jogo, permitindo
sistematizar diferentes alternativas para tomada de decisao.

Pautando-se na metodologia situacional apresentada por Greco (1999), as
propostas de intervencdo fundamentam-se na concepc¢do do desenvolvimento da
capacidade téatica instigando que os praticantes utilizem de forma inteligente os
elementos técnicos necessarios a solucdo das diferentes situacbes de jogo,
transcendendo ao ciclo PLEA em cada proposta de vivéncia.

Segundo Greco (1999), os modelos de ensino-aprendizagem fundamentados
em concepcdes do desenvolvimento da capacidade tatica possibilitam que os
praticantes utilizem de forma inteligente os elementos técnicos necessarios a solucao
das diferentes situagdes de jogo, sugerindo, para isto, a utilizacdo de uma metodologia
situacional. Para isto, 0s jogos sao apresentados de forma que os praticantes
vivenciassem situacdes o mais proximo possivel da realidade do jogo, (KROGER &
ROTH, 2002).

Definida como uma das novas correntes metodoldgicas, a metodologia
situacional caracteriza-se como uma opc¢ado metodoldgica ativa, que enfatiza o

desenvolvimento da compreensao tatica e dos processos cognitivos subjacentes a
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tomada de decisdo. O método oportuniza ao aluno uma construcao do conhecimento
tatico-técnico (GIACOMINI, 2007).

Esse conhecimento, relacionado com a compreensdo tatica e ligado
diretamente ao modo como uma pessoa concebe e percebe o0 jogo (GARGANTA,
2004) pode ser considerado e analisado com base em dois conteudos cognitivos
importantes, denominados conhecimento declarativo e processual.

O conhecimento declarativo refere-se ao saber “o que fazer” conforme o
conhecimento do regulamento, das posicfes dos esporte, estratégias basicas de
defesa e ataque (GIACOMINI, 2007).

Segundo Kroéger e Roth (2002), o conhecimento processual corresponde a
capacidade do aluno de saber como e quando fazer tarefas complexas, selecionando
as acdes motoras mais adequadas dependendo da situacdo de jogo. Os jogos
esportivos coletivos requerem que o aluno utilize de seu conhecimento processual
para realizar tarefas complexas a todo instante. A imprevisibilidade caracteristica
destas atividades atribui ainda mais complexidade para a busca de solucdes sobre

como e quando fazer.

Figura 15. Representacdo da proposta de intervencdo pautada no Projeto
“‘DEZPORTIVO” em adaptagao ao modelo PLEA de ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-
PIENDA (2007a).

Fonte: Adaptado pelo autor a partir do modelo PLEA de ROSARIO, NUNEZ,
GONZALEZ-PIENDA (2007a).
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O método de ensino situacional, centrado nas capacidades taticas, € uma
forma eficiente para estimular o desenvolvimento do conhecimento tatico processual
(PINHO, 2009).

Assim, a proposta de intervencgéo prevé a articulagao entre o desenvolvimento
dos conhecimentos taticos declarativo e processual com o conhecimento das
estratégias de AA estruturados no modelo ciclico de aprendizagem autorregulada

PLEA (PLanejar, Executar e Avaliar).

4.6.1 Modalidades Esportivas que constituem o Projeto
“DEZPORTIVO”

O programa foi composto por um roteiro de atividades, incluindo a prética de
jogos e esportes que estimulam o "planejar” (bocha), "executar" (Voleibol Adaptado)
e "avaliar" (Tchoukball) conforme modelo PLEA proposto por Rosario, Nufez,
Gonzalez-Pienda (2004; 2007a).

O programa prevé que a participacdo das pessoas ha pesquisa avance
gradativamente em trés principais atividades esportivas: Bocha, Voleibol Adaptado e
Tchoukball. As modalidades foram estrategicamente selecionadas conforme
classificacdo dos esportes pautada nos critérios de cooperacgdo, interacdo com o
adversario, ambiente, desempenho comparado e objetivos taticos da acéo
(GONZALEZ, 2004) para corresponder ao modelo PLEA de Roséario, Nufez,
Gonzélez-Pienda (2004; 2007a) nas agdes de “planejar’, “executar” e “avaliar”,
respectivamente.

O projeto “DEZPORTIVO”, embora relacione cada fase do Modelo PLEA,
“‘planejamento”, “execucdo” e “avaliacdo” a uma modalidade esportiva especifica,
bocha, voleibol adaptado e tchoukball, respectivamente, assume como caracteristica
o0 modelo ciclico intrafases estabelecido por Rosario, Nufiez, Gonzalez-Pienda (2004
2007a). Ou seja, em cada fase vinculada a uma modalidade esportiva especifica,
existe a sobreposi¢cdo do movimento ciclico das trés fases (planejamento, execucao e
avaliagédo).

Isto permite interpretar que as caracteristicas e exigéncias de cada atividade
ou modalidade esportiva estejam relacionadas, mas nao limitadas a uma das fases do

modelo PLEA, ja que toda e qualquer atividade ou modalidade esportiva proposta
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contempla que as tarefas correspondentes a cada fase do processo sejam planejadas,

realizadas e avaliadas (figura 16).

Figura 16. Proposta de atividades e modalidades esportivas conforme suas
caracteristicas e exigéncias acrescentadas ao Modelo tedrico PLEA da aprendizagem
autorregulada (inspirado em ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a).

£y £

PLANEJAMENTO (PL) EXECUGAO (E) AVALIAGAO (A)

Bocha:
Tempo indeterminado
para enfatizar a
atividade de

Voleibol Adaptado:
Tempo elevado para
tomada de decisado da
acao planejada em

Tchoukball:
Alta complexidade e
exigéncia tactica
enfatizam a acéo de

Planejamento. Execucdo. Avaliacéo.

Critérios de Classificacdo
(GOMNZALEZ, 2004)

Critérios de Classificacao
(GONZALEZ, 2004)

Critérios de Classificacio
(GONZALEZ, 2004)

- Interacao: - Interacéo: - Interacao:
Individual ou Coletivo; Coletivo; Coletivo;
- Objetivo: - Objetivo: - Objetivo:
Precis&o; Quadra Dividida Invasao;
- Presséo de tempo: - Presséao de tempo: - Pressédo de tempo:
MNula; Moderada; Alta;
- Intensidade: - Intensidade: - Intensidade:
Baixa Moderada; Alta;
- Imprevisibilidade: - Imprevisibilidade: - Imprevisibilidade:
Baixa. Moderada. Alta.

PER A | E N
A / -‘7;‘0 valiar

©¢
G/xecutar

Fonte: Rosario (2004b; 2010).

A) A proposta do Jogo de Bocha

No jogo de bocha, contexto que inicia a intervencéo, os participantes nao
possuem um limite de tempo para realizar as jogadas, portanto, o foco principal sera
desafia-los para estudar as possibilidades e elaborar planejamentos de jogadas.
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Bocha pode ser considerado um jogo de desafio em que uma equipe sempre

procura superar a jogada da outra para pontuar ou melhorar a propria jogada

buscando ampliar a sua pontuacdo. A equipe que inicia o jogo langa o bolim (bola

pequena que serve como referéncia para realizacéo do jogo) e em seguida a primeira

de quatro bolas que cada equipe possui buscando sempre posiciona-las o mais

préximo possivel do bolim tentando superar as jogadas do adversario.

Na Bocha, o objetivo consiste na marcacao de pontos, através do langcamento

das bolas, a fim de que elas se aproximem de um ponto, determinado aleatoriamente

pelo lancamento do bolim.

De acordo com a Confederacdo Brasileira de Bocha (2018), destaca-se

algumas das principais regras do jogo:

Pode ser jogado entre duas pessoas ou duas equipes.

o a) Individual - um contra um, com quatro bochas cada jogador;

o b) Dupla - dois contra dois, com duas bochas cada jogador;

o ) Trio - trés contra trés, com duas bochas cada jogador;
O inicio da partida se da com o arremesso de uma bola pequena
denominada bolim.
A posicao do bolim é sempre o ponto do qual as bochas devem ser
aproximadas.
A equipe que inicia jogando o bolim d& inicio jogando sua primeira
bocha. Em seguida, a equipe adversaria tenta superar o adversario
jogando sua bocha para deixa-la mais proxima do balim.
Uma nova jogada s6 pode ser executada quando todas as bochas ja
lancadas e/ou tocadas encontram-se completamente paradas.
A equipe que tiver uma ou mais bolas mais préxima do balim ndo lancara
outra bola até que seja superada pelo adversario.
E permitido que os jogadores eliminem as bochas uns aos outros através
do distanciamento das bochas adversarias provocado pelo contato com
as proprias bochas.
O langcamento das bolas deve ser feito pelo ar. O jogador deve soltar a
bocha antes que ela toque o solo.
A pontuacao obedece a seguinte norma: um ponto para cada bocha da
mesma equipe posicionada mais proxima do bolim em comparagéo as

bochas da equipe adversaria.
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« O jogador ou equipe vencedora € aquela que conseguir aproximar mais

bochas do bolim e, consequentemente, conseguir conquistar mais

pontos.

o Asrodadas do jogo se repetem até que uma das equipes vencga a partida

atingindo um numero de pontos pré-determinado, geralmente 12 pontos.

Figura 17. llustracéo representativa da quadra de bocha.
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Para se jogar a Bocha, € recomendado um terreno de 15 x 3 m, 08 (oito) bolas
préprias para o jogo (bochas), sendo 4 (quatro) de uma cor e 4 (quatro) de outra, e 01
(um) balim (bola de menor dimensao que serve de referéncia para o jogo).

Os limites da quadra s&o tradicionalmente cercados por madeira permitindo
gue as tadbuas sejam utilizadas para interferirem nas trajetérias das bochas. Outros
materiais podem ser utilizados como alternativa para delimitar os limites da quadra,
como por exemplo uma corda presa ao solo. Quanto menor forem os obstaculos que
delimitam o espac¢o da quadra, maior serd a exigéncia de precisdo dos jogadores para

realizacdo das jogadas.

Figura 18. Planta ilustrativa da quadra de bocha em suas dimens@es oficiais com
énfase na estrutura de delimitacdo do espaco.
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Dentre as habilidades estimuladas pela préatica do jogo de Bocha, destacam-

se:



100

a) Estratégia: para cada jogada e/ou ponto(s) marcado(s) as equipes refletirédo
sobre diferentes possibilidades de jogadas ofensivas ou defensivas. Como o0 jogo néo
imp&e um limite de tempo para realizacao das jogadas, os participantes podem investir
esforcos em planejar diferentes jogadas para definir qual a mais adequada para as
diferentes circunstancias de jogo.

b) Inclusdo: independentemente do nivel de habilidade inicial dos
participantes, o jogo permite que todos tenham éxito, contando com auxilio e
orientacdes dos parceiros de equipe para planejar onde e como jogar. Além disso,
uma caracteristica do jogo é a imprevisibilidade, possibilitando que até mesmo o mais
experiente jogador possa errar seu alvo e reverter pontuacdes a equipe adversaria.

c) Comunicacéo: o0 jogo permite que os membros da equipe dialoguem por

tempo indeterminado sobre as possibilidades de jogadas e planeje a melhor
alternativa para cada situacdo problema. Para cada jogada, € possivel que as equipes
reorganizem suas estratégias definindo-as coletivamente para entdo executar a acao;

d) Célculos: raciocinio logico para definicdo das operacbes e contagem dos
pontos. A todo momento os participantes precisam elaborar calculos para planejarem
a jogada que lhes proporcionara maior pontuacdo. Em determinados momentos as
jogadas podem resultar em pontuacdes positivas e em outros o planejamento deve
considerar a acao de dificultar a jogada do adversario para que este pontue o0 minimo
possivel;

e) Autorregulacéo: a possibilidade de planejamento sem limite de tempo realca

a necessidade de um planejamento efetivo para a realizacdo das jogadas. A
imprevisibilidade do jogo acentua a necessidade de planejamento, pois 0 minimo erro
pode resultar em pontos para o adversario. O ciclo PLEA se concretiza a cada agéo
de planejamento que resulta na execu¢cado de uma jogada e posterior necessidade de

avaliacao do seu impacto no resultado para a realizacdo de um novo planejamento.

B) A proposta do Jogo de Voleibol Adaptado

Na sequéncia, os participantes sao convidados a vivenciar desafios adentrando
ao jogo do Voleibol Adaptado. Diferente da bocha, esta modalidade impde um limite

de tempo para que o participante execute a jogada. O limite de tempo € imposto pela
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trajetéria e velocidade da bola jogada por um adversario ou parceiro de equipe.
Portanto, aumenta-se a complexidade e exige-se dos participantes respostas as
situacdes de jogo em limitados espacos de tempo.

No voleibol adaptado, os intervalos de tempo para execucdo das jogadas
variam de acordo com as situacdes de jogo. De posse da bola, o jogador tem até 5
segundos para passa-la a um parceiro de equipe ou arremessa-la sobre a rede para
a equipe adverséaria. Quando estdo sem a bola, o tempo de resposta é determinado
pela dificuldade em se agarrar a bola passada por um companheiro de equipe ou
lancada para seu campo por um adversario. Por este motivo, o foco passa a ser
direcionado para a execucao das acoes.

Ha uma semelhanca entre as modalidades de Voleibol Adaptado e o
Tchoukball, modalidade selecionada para a prOxima etapa do programa. As
modalidades relacionam-se na dindmica como 0s participantes recebem e passam a
bola para outro parceiro de equipe ou agarram a bola jogada pelo adversario.
Entretanto, por oferecer um tempo maior para tomada de decisao, apresentar menor
complexidade e menor imprevisibilidade, o voleibol adaptado foi estrategicamente
apresentado como modalidade de transicdo entre a Bocha e o Tchoukball.

No Voleibol Adaptado, o objetivo consiste em impedir que a bola lancada pelo
adversario toque o solo de seu lado da quadra e lancar a bola sobre a rede para que
ela togue o solo da quadra adverséria. Quando a bola lancada por uma equipe passa
sobre a rede e toca o solo da quadra da equipe adversaria, soma-se um ponto para a
equipe que realizou o lancamento.

O movimento de segurar, agarrar ou encaixar a bola lancada pelo adversario €
conhecido como recepc¢ao. Quando a equipe executa uma recepc¢ao, a bola é passada
para outro jogador que realizard a preparacéo da jogada ofensiva. Este jogador tem a
opcao de lancar a bola precipitadamente sobre a rede para surpreender a equipe
adverséaria ou joga-la para um membro se sua equipe melhor posicionado que
obrigatoriamente utilizara o terceiro e ultimo “toque” permitido a equipe para concluir
a jogada lancando a bola sobre a rede em direcdo a quadra adversaria.

E considerado um “toque” quando o jogador toca com qualquer parte do seu
corpo, segura, agarra ou encaixa a bola com uma ou ambas as méos ao recebé-la de
uma adversario ou companheiro de equipe.

Dentre as principais regras do jogo de Voleibol Adaptado preconizadas pela

Confederacéo Brasileira de Esportes Adaptados a Terceira Idade, destacam-se:
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Cada equipe joga com 6 (seis) jogadores;

Cada equipe posiciona-se de um lado da quadra. Por este motivo o
voleibol é caracterizado como um jogo de quadra dividida;

A rede que divide a quadra de jogo ao meio tem altura de 2,43 metros
(Masculino) ou 2,24 metros (Feminino);

Os jogos acontecem em melhor de 3 (trés) “sets” (periodo especifico de
jogo) de 15 (quinze) pontos progressivos sem vantagem. Caso 0 jogo
chegue em 16 a 16 (dezesseis a dezesseis) terminard quando uma das
equipes alcancar o 17° (décimo sétimo) ponto;

O saque, movimento que coloca a bola em jogo, pode ser realizado
arremessando ou golpeando a bola com uma das méos por baixo ou
lateralmente, utilizando toda a zona do saque;

A regra prevé que o saque podera ser efetuado a 01 (um) metro dentro
da quadra de jogo somente para o feminino;

O movimento de saque é realizado no inicio de cada set e repetido
sempre que ha uma interrup¢do resultante de um ponto para uma das
equipes ou ocorréncia de uma falta. Assim, a equipe beneficiada com
um ponto recebe a posse de bola para realizar um novo saque;

Ainda que a bola toque a rede, o0 jogo continuara, sempre que a bola
passar sobre a rede em direcdo a quadra adversaria. Esta acdo também
€ valida para os momentos do saque;

A cada interrup¢do que resulta em perda de saque por uma equipe, a
reposicao da bola em jogo pela outra equipe devera ser precedida por
um rodizio dos jogadores no sentido horario;

De posse da bola, é permitido que cada equipe dé no minimo 02 (dois)
“toques” e no maximo 03 (trés) “toques” na bola. Apés o segundo “toque”
da mesma equipe, a bola poderd ser lancada para o outro lado da
guadra, sendo tocada, arremessada, empurrada com uma ou ambas as
maos, sem impulséo (salto) e sem enterrar (estando o jogador na zona
de ataque);

Quando 02 (dois) jogadores seguram ou tocam juntos a bola, é
contabilizado um “toque” de cada um,;

Durante o movimento de recepcao resultante de um saque, ataque

adversario ou até mesmo de um passe de um companheiro de equipe,
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€ permitido o pipocar da bola nas maos, desde que néo ocorra a fuga da

mesma,

o Algumas acgdes resultam na ocorréncia de falta e consequentemente

soma de ponto para a equipe adverséaria:

(¢]

(¢]

Quando o mesmo jogador da 02 (dois) “toques” consecutivos;
Quando a bola é devolvida no primeiro “toque”;

Quando o jogador realizar um sobre passo ao receber a bola,
tolerando-se apenas a movimentagdo necessaria para deter o
impulso do corpo;

Quando o jogador der mais de um passo, antes de fazer o passe
ou o Ultimo arremesso para a quadra do adversario;

Quando um jogador tocar a rede, mesmo que esteja sem a bola
ou fora da jogada;

Quando o jogador pisar na linha da quadra ao atacar, ou a
executar o saque;

Quando o jogador saltar ou realizar impulsdo para passar a bola
para o campo adversario, estando na zona de ataque;

Quando o jogador “enterrar” a bola dentro dos trés (3) metros;
Se a bola tocar as antenas da rede, seré considerada bola fora;
Quando houver conduta indisciplinar ou ndo condizente com o
esporte, por parte de um jogador ou técnico;

Os jogadores da zona de defesa, ndo poderdo, em hipo6tese
alguma, efetuar a devolucdo da bola ao campo adversario,

estando dentro da zona de ataque;

7

Para se jogar o Voleibol Adaptado, & recomendado um terreno de

aproximadamente 20 x 12 m, 01 (uma) bola estilo Voleibol e 01 (uma) rede com altura

especifica que divide a quadra de jogo ao meio.
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Figura 19. llustracdo representativa da quadra de voleibol com identificacdo dos
espacos da quadra e esquema de realizacdo do rodizio dos jogadores.
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Com relagéo aos posicionamentos dos jogadores na quadra durante o jogo de
Voleibol Adaptado, vale destacar que, conforme ilustrado na figura 19, no momento
em que a bola é golpeada pelo sacador, cada equipe deve estar posicionada dentro

de sua prépria quadra na ordem de rotacdo (exceto o sacador).

e A posicdo n° 1 chama-se defesa direita, e € a posicao do saque.
e A posicdo n° 2 chama-se saida de rede.

e A posicdo n° 3 chama-se meio de rede.

e A posicdo n° 4 chama-se entrada de rede.

e A posicdo n°5 chama-se defesa esquerda.

e A posicéo n° 6 chama-se defesa central.

As posicdes 4, 3 e 2 sdo de ataque, portanto, somente os jogadores que as
ocupam podem atacar e bloquear dentro da zona de ataque. J& as posi¢bes 1,6 e 5
sdo de defesa, os jogadores que as ocupam nao podem bloquear, e s6 podem atacar
se estiverem posicionados atras da linha de ataque, na zona de defesa.

Denomina-se de linhas de correspondéncia, uma linha imaginaria que orienta
0 posicionamento dos jogadores antes da bola ser golpeada pelo sacador. Esta linha

segue a orientagdo da ordem de posicionamento da seguinte forma:



105

e O jogador da posicdo 1 devera estar atras do jogador da posicéo 2 a
direita do jogador da posicao 6;

e O jogador da posi¢do 3 deverd se posicionar entre os das posicdes 4 e
2 e a frente do jogador da posi¢éo 6;

o Ojogador da posicao 4 se posicionara a esquerda do jogador da posi¢cao
3 e a frente do jogador da posicédo 5;

e O jogador da posicdo 5 deverd estar atrds do jogador da posicdo 4 e a
esquerda do jogador da posicao 6;

o O jogador da posicéo 6 estard entre os das posicées 5 e 1 e atras do
jogador da posicao 3.

Dentre as habilidades estimuladas pela pratica do Voleibol Adaptado,
destacam-se:

a) Estratégia: a cada ponto marcado ha uma interrup¢cdo minima que permite
aos participantes um dialogo breve para ajustar as estratégias de jogo. De posse da
bola, o jogador tem até 5 segundos para planejar e executar a jogada da forma que
julgar mais eficiente, realizando um passe para um companheiro de equipe ou
lancando a bola sobre a rede em direcdo a quadra adversaria.

Os integrantes da equipe precisam ocupar 0s espacos para impedir que a bola
lancada pelo adversario toque o solo do seu lado de quadra. Para isto realizam uma
leitura constante do ambiente de jogo procurando antecipar as possiveis aces dos
adversarios e responder com agilidade a sua escolha defensiva e/ou ofensiva.

As acoes estratégicas podem variar conforme a escolha do posicionamento dos
jogadores da prépria equipe e também dos adversarios em quadra. A execucao e local
escolhido para atingir com o saque ou ataque explorando as fragilidades observadas
na equipe adversaria também € um recurso estratégico. Para cada jogada, o
participante precisa escolher entre jogar a bola para um companheiro de equipe ou
para a quadra adversaria, lan¢a-la com pouca ou muita for¢a, para direita ou esquerda,
distante ou rente a rede, com precisao para um colega de equipe ou em um espaco
vazio observado na quadra adversaria, etc. Além disso, prever uma acao adversaria
para se antecipar a uma jogada, manter uma organizagado defensiva estratégica para
impedir o ponto adversario, sincronizar a trajetéria da bola lancada com o
deslocamento e movimento necessario para segura-la sdo variaveis estratégicas

importantes para as acdes defensivas. Estes sdo alguns dos exemplos de
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informacgdes que os jogadores se utilizam para planejar e executar acdes durante o
jogo.

A exigéncia do rodizio imprime uma condicdo aos jogadores que ocupam
obrigatoriamente diferentes posi¢cbes na zona de ataque e na zona de defesa, da
guadra, precisando adequar-se as possibilidades e necessidades de acao técnica e
tatica em cada posi¢cdo assumida no rodizio.

b) Inclusdo: independentemente do nivel de habilidade inicial dos
participantes, o jogo permite que todos tenham éxito, contando com auxilio e
orientacdes dos parceiros de equipe para planejar onde e como jogar. A regra que
permite agarrar a bola e segura-la por até 5 (cinco) segundos permite que jogadores
experientes tenham grande possibilidade de sucesso e portanto, motivacao para
aprimorar as habilidades importantes para o jogo.

Além disso, todos o0s jogadores s&do equitativamente importantes
defensivamente pois precisam ocupar e cobrir 0s espacos da quadra para evitar o
ponto da equipe adversaria. A exigéncia do rodizio permite que todos os jogadores
atuem em todas as areas da quadra e posi¢des do jogo. Portanto, uma equipe de
sucesso serad aquela que inclui todos os jogadores para que possam interagir
sinergicamente. Ofensivamente, embora alguns jogadores possam se especializar
nesta acdo e recebem maior destaque, todos sao importantes pois uma boa equipe
deve contar com diferentes possibilidades de surpreender os adversarios.

Uma caracteristica do jogo € a imprevisibilidade, pois é impossivel determinar
como os jogadores adversarios executardo as jogadas. Portanto, a interacdo e
organizacao entre os integrantes da equipe devem ser constantes. Palavras de apoio
e incentivo entre os colegas de time sdo desejaveis para criar uma atmosfera favoravel
ao sentimento de pertencimento e motivacao para compor a equipe.

c) Comunicacédo: é permitido que os membros da equipe dialoguem durante as

jogadas. Portanto, jogadores mais experientes podem oferecer orientagdo para outros
com menor experiéncia. As movimentacdes de rodizio e demais acbes defensivas e
ofensivas caracteristicas do jogo prevéem uma sinergia entre todos os jogadores da
equipe. As formas de comunicacéo sdo manifestadas nao apenas pela oralidade, mas
também pela leitura de gestos, expressdes faciais e manifestacdes corporais.

d) Calculos: raciocinio logico para definicdo das operacdes e contagem dos
pontos. A todo momento os participantes precisam elaborar calculos para atualizagao

do placar. A variavel dos sets como melhor de 03 (trés) acrescenta uma informacao
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importante a ser considerada e interfere nas estratégias a serem adotadas pela
equipe.

Além disso, as habilidades de orientacdo espacial e temporal, aliadas aos
conhecimentos espontaneos e elaborados sobre probabilidade s&o importantes nos
momentos de jogo para realizar a leitura dos espacos cobertos ou nédo pela equipe
adversaria. Assim, logicamente, o local com menos jogadores adversarios deve ser o
alvo escolhido, pois h4 maior probabilidade de que a bola toque o solo. Muitas
variaveis interferem nestes calculos, entre elas o tamanho da envergadura, agilidade
e habilidade dos jogadores adversarios. As variaveis apresentadas também séo
consideradas pelos jogadores em suas acdes defensivas.

Os “scouts” de jogo, ato de analisar e contabilizar estatisticamente cada
momento e acdo de uma partida para verificar o rendimento da equipe é uma
ferramenta que pode ser utilizada para obtencéo de informacdes importantes sobre a
equipe adverséria e o proprio rendimento. Estas informacfes sdo obtidas em valores
somados que podem gerar uma porcentagem que possibilite interpretar
probabilidades para executar jogadas que apresentem maior possibilidade de éxito.

e) Autorregulacdo: o tempo limitado de 05 (cinco) segundos para concluir as

by

jogadas individuais permite que os jogadores se dediqguem a acdo de analisar o
contexto para planejar a maneira mais eficiente para jogar. Entretanto, a
movimentacdo da equipe adversaria imprime ao jogo o fator de imprevisibilidade.
Estas variaveis apresentam-se como determinantes para que no Voleibol Adaptado,
se evidencie as a¢des de executar conforme preconizado pelo modelo PLEA. O foco
se da na acdo de executar as jogadas considerando uma justificativa adequada
planejada no tempo limite permitido para segurar a bola.

O ciclo PLEA se concretiza a cada acdo de planejamento que resulta na
execucdo de uma jogada e posterior necessidade de avaliagdo do seu impacto
resultado no jogo para a realizagédo de um novo planejamento. O ciclo PLEA passa a
ser considerado individualmente e coletivamente se forma concomitante. Ou seja, ao
mesmo tempo que individualmente um jogador planeja, executa e avalia suas jogadas,
0 conjunto de jogadores do time reagem planejando, executando e avaliando

coletivamente as acdes que interagem com o ciclo individual e assim sucessivamente.
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C) A proposta do Jogo de Tchoukball

Mais adiante, o jogo do Tchoukball, previsto para a conclusdo do programa,
caracteriza-se como proposta de atividade mais complexa que compreendera fases
de planejamento, execucéo e avaliacdo em relacbes concomitantes.

No jogo do Tchoukball ndo ha necessidade do contato fisico e por este motivo
caracteriza-se como proposta inclusiva que possibilita a todos os participantes uma
condicao de iniciar e concluir sua participacdo sem que seja surpreendido e obstruido
por um adversario. Somente 0s jogadores sem a bola se deslocam ofensiva e
defensivamente. As metas sdo os quadros de remissdo inclinados (com elastico) e
medida aproximada de um metro quadrado. A bola lancada na dire¢ao do quadro deve
assumir uma trajetoria reversa e tocar o solo da quadra para que o0 ponto seja
alcancado. A equipe adverséaria cabe posicionar-se para aguardar a conclusdo da
jogada para que um dos seus jogadores segure a bola sem deixa-la cair no chao.

Portanto, para cada jogada os participantes, individualmente e coletivamente,
ofensivamente e defensivamente, deverdo realizar planejamentos, executar acées e
avaliar os resultados para continuidade do jogo

Com o intuito de aprimorar as a¢des de planejamento, execucao e avaliacao, a
metodologia de jogos situacionais descritas por Souza (1999) foi utilizada em
simulacdes de disputa entre os jogadores nas diferentes situacoes:

a) 1 com 1 (quando um jogador tem seu parceiro de equipe para
elaborar uma jogada);

b) 1 contra 1 (Qquando um jogador disputa com o adversario o
sucesso da jogada);

c) 1 contra 1+1 (quando um jogador dispde da opcdo de um
parceiro para disputar com o adversario o sucesso da jogada);
d) 2 contra 2 (quando dois jogadores da mesma equipe disputam
0 sucesso na jogada com dois adversarios);

e) 2 contra 3 (quando uma das equipes, em suas acdes ofensivas
ou defensivas disputam com o adversario com superioridade ou
inferioridade numeérica);

f) 3 contra 3 (quando trés jogadores da mesma equipe disputam o sucesso ha
jogada com trés adversarios, situagdo cada vez mais parecida com as exigéncias reais

do jogo).
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Para cada uma destas situacdes, 0s jogadores executam acdes ofensivas e
defensivas que eram avaliadas para originar novos planejamentos e acdes resultando
na realizacdo constante do ciclo PLEA (ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA
(2004; 2007A).

No Tchoukball, o objetivo consiste em arremessar a bola contra um dos
quadros de remissao para que ela retorne e toque o solo da quadra sem que a equipe
interrompa sua trajetdria (agarrando a bola e assumindo seu controle).

Dentre as principais regras do jogo de Tchoukball destacam-se:

« Um jogador marca ponto para sua equipe se arremessar a bola sobre o
quadro de remissdo e o adversario ndo conseguir agarrar a bola no
rebote deixando-a cair no chéo.

e Um jogador da o ponto para equipe adverséria se:

e errar o quadro no momento do arremesso;
« fazer a bola cair fora do terreno de jogo apés a finalizacéao;
« finalizar e a bola no seu retorno do quadro de remissao rebater
sobre ele mesmo;
« finalizar erradamente fazendo a bola cair dentro da zona proibida
(area), antes ou depois do arremesso.
o Um jogador comete falta quando:

¢ desloca-se driblando com a bola no chdo ou no ar;

efetua mais de 03 passes com a posse da bola;
e joga com os membros inferiores, isto €, abaixo do nivel da cintura;
« faz o quarto passe em favor de sua equipe;
e entrar em contato com o solo fora dos limites do terreno de jogo
ou da zona proibida (area) de posse da bola;
« deixa a bola cair no ato de um passe ou recepcao;
e intercepta voluntariamente (ou ndo) um passe da outra equipe;
e pega abola depois da finalizagdo de um companheiro de equipe;
e Obstrui o deslocamento do adversario ou a livre trajetoria da bola
guando esta esta sobre a posse do adversario.
e As faltas sao cobradas no local onde aconteceram ou onde a bola caiu;
« E necessario que se realize um passe antes da finalizagdo ou dos

demais passes permitidos pela regra do jogo.
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e Quando a bola toca na borda do quadro de remissédo e sua trajetéria
natural € modificada, o ponto ndo é contado, tratando-se de uma falta, e
0 jogo € retomado no local onde a bola caiu. Assim, a bola passa para a
posse da equipe que defendia no momento da acéo litigiosa.

e A rreposicao da bola ndo € contada como passe, e é feita atras da linha
de fundo, ao lado do quadro onde foi marcado o ponto, sendo efetuada
pela equipe que sofreu o ponto.

« N&o ha campos definido; cada equipe pode finalizar em ambos os
guadros de remissao.

o Na&o se pode interceptar os passes da outra equipe - ndo mais de trés
passes antes da finalizagéo.

o N&o dar mais de trés passos com a posse da bola.

o Cada equipe joga com 7 jogadores

e As partidas possuem trés periodos de 12 minutos.

Para se jogar o Tchoukball, € recomendado um terreno de 20 x 12 m, 01 (uma)
bola estilo handebol e 02 superficie de remisséo (quadros de 1x1 m inclinado a 55°).

Dentre as habilidades estimuladas pela pratica do Voleibol Adaptado,
destacam-se:

a) Estratégia: os participantes do Tchoukball ndo séo tdo exigidos tecnicamente
por que o jogo nao permite o contato fisico e ndo ha obstrucdo de jogadas pelos
adversarios. Portanto, de posse da bola, a equipe ndo recebe resisténcia do
adversario para finalizar as jogadas. Desta maneira, o grande desafio do jogo é
superar a equipe adversaria estrategicamente observando e analisando o seu
posicionamento defensivo para realizar um langamento preciso ha direcdo do quadro
de remissao. Estrategicamente, ao lancgar a bola na direcdo do quadro de remisséo, o
jogador calcula com preciséo a forca e direcdo com que precisa jogar prevendo que
em sua trajetéria reversa a bola caia exatamente em uma area da quadra ndo coberta
pelos adversarios. Portanto, as acdes estratégicas devem variar conforme a escolha

do posicionamento dos jogadores da equipe adversaria.
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Figura 20. llustracédo representativa da quadra de Tchoukball com identificacdo dos
espacos da quadra, sugestdo de distribuicdo dos jogadores, sintese das regras e
rincipais jogadas (OSHIMA; GERMANO, 2014).

Tchoukball

O esporte suigo usa um trampolim para devolver a bola ao jogo

O campo O quadro
O tchoukball consiste em 100X100cme
nao deixar a bola pingar inclinagéo de 55 graus
no chéo quando é 26-29m
arremessada no quadro
© B S
- @ =) =8 s
E ‘-.\ v'l./ . .
i 3m\ e ®
. Jog:l?res ;fara cad: t::e : EK'D_ | 4 . e|e o
empo de jogo empos de 16 min e Fy Abalke
Pontuagdo  1pontoacada bola ¢ ¢ 58a60cm
rebatida do quadro pesode425a475¢g
1 Colegas de equipe 2 Abola é arremessada no 30 objetivo do time
passam a bola entre si. quadro, espécie de trampolim adversario é pegar
E proibido roubar a bola com uma rede, e deve cair a bola no ar, antes
- fora da area delimitada que ela toque o chdo
>
_ .

Fonte: Oshima; Germano (2014).

A possibilidade de realizar o ataque em ambos os lados da quadra, utilizando
ambos os quadros de remissdo como meta, acentua a exigéncia estratégica do jogo
e multiplica as possibilidades de jogadas tornando-o ainda mais imprevisivel.

A distribuicdo e movimentacao dos jogadores em quadra respeitam uma logica
tatica. A distribuicdo mais comum dos 7 (sete) jogadores da equipe em quadra
consiste em:

e 04 (quatro) alas, 02 (dois) do lado direito e 02 (dois) do lado esquerdo
da quadra. Geralmente os alas sé&o os jogadores mais requisitados para
finalizar as jogadas ofensivas arremessando a bola no quadro de
remissao;

e 02 (dois) pivos de quadro que ficam cada um a frente de um quadro de
remissao;

e 01 (um) pivd central que distribui o0 jogo e fica no meio da quadra.
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Defensivamente, os integrantes da equipe precisam ocupar 0S espagos vazios
da quadra para impedir que a bola lancada pelo adversario toque o solo. Para isto
realizam uma leitura constante do ambiente de jogo procurando antecipar as possiveis
acOes do adversério que lanca a bola na direcdo do quadro de remissao.

Conforme a posicdo do arremesso, leitura da intensidade de forca e direcao
com que a bola seja lancada no quadro de remissédo pela equipe adversaria, 0s
jogadores devem assumir uma posicdo estratégica prevendo e acompanhando a
trajetoria da bola para que se consiga agarra-la antes de tocar o solo, impedindo assim
0 ponto do adversario e conquistando a posse de bola para construcdo de uma nova
jogada ofensiva.

A metodologia de utilizacdo dos jogos situacionais (SOUZA, 1999) adaptados
para o tchoukball conforme previsto para o projeto “DEZPORTIVO”, busca estimular
a compreensao tatica do jogo, possibilitando que os participantes desenvolvam seu
conhecimento estratégico para resolver diferentes situacfes problemas que se
apresentam no tchoukball.

O jogo também exige que as acdes ofensivas e defensivas ocorram de maneira
simultanea. Ou seja, mesmo aqueles jogadores nao ativos na acdo ofensiva da equipe
ja devem se antecipar aos possiveis acontecimentos do jogo para que a equipe ja
esteja organizada e posicionada defensivamente.

A construcdo e execucao de jogadas ensaiadas sdo atividades que foram
utilizadas para desenvolver habilidades estratégicas pois além de exigirem
organizacdo e sinergia entre os jogadores, devem considerar a previsdo da
movimentacao da equipe adversaria para supera-la.

b) Inclusdo: Como os adversarios ndo podem obstruir as jogadas, toda e
qualquer pessoa, independentemente do nivel de experiéncia com o jogo, pode
participar ativamente das jogadas. A acdo do lancamento no quadro de remisséo,
embora exija alguma técnica a ser adquirida com os treinamentos, também é feita sem
a obstrucédo do adversario. Portanto, todos os jogadores sédo capazes de realizar as
acOes ofensivas e defensivas caracteristicas do jogo. Isto permite que os participantes
se motivem durante a pratica e desenvolvam suas habilidades em situacdes reais de
jogo, buscando superar o adversario estrategicamente.

Apesar de sua similaridade com outras modalidades que envolvem uma meta
a ser atingida, como por exemplo o handebol, no tchoukball ndo ha a posicdo de

goleiro, muitas vezes indesejada pelos jogadores de linha. Fato este que gera conflitos
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entre 0s membros da equipe que precisam assumir esta posicdo na auséncia de um
especialista. Neste sentido, uma outra caracteristica de promocao da inclusdo e
equidade no tchoukball é a exigéncia de que todos os integrantes da equipe atuem
simultaneamente com goleiros distribuindo-se estrategicamente pela quadra para
agarrar a bola e impedir o ponto da equipe adversaria.

Todos os jogadores sdo equitativamente importantes defensivamente pois
precisam ocupar e cobrir os espagos da quadra para evitar o ponto da equipe
adversaria. Portanto, uma equipe de sucesso sera aquela que inclui todos os
jogadores para que possam interagir sinergicamente. Ofensivamente, embora alguns
jogadores possam se especializar nesta acdo e recebem maior destaque, todos sao
importantes pois uma boa equipe deve contar com diferentes possibilidades de
surpreender os adversarios.

Uma caracteristica do jogo é a imprevisibilidade, pois é impossivel determinar
como o0s jogadores adversarios executardo as jogadas. Portanto, a interacdo e
organizacao entre os integrantes da equipe devem ser constantes. Palavras de apoio
e incentivo entre os colegas de time séo desejaveis para criar uma atmosfera favoravel
ao sentimento de pertencimento e motivacédo para compor a equipe.

c) Comunicacédo: é permitido que os membros da equipe dialoguem durante as

jogadas. Portanto, jogadores mais experientes podem oferecer orientacdo para outros
com menor experiéncia. As movimentagfes taticas ofensivas e defensivas
caracteristicas do jogo prevéem uma sinergia entre todos os jogadores da equipe. As
formas de comunicacdo sdo manifestadas ndo apenas pela oralidade, mas também
pela leitura de gestos, expressdes faciais e manifestacdes corporais.

Jogadas ensaiadas podem ser mencionadas em forma de cdodigo entre os
membros da prépria equipe. Além disso, a forma como 0s jogadores se organizam na
guadra pode ser uma mensagem de identificacdo para anunciar determinada jogada
que sera executada.

d) Calculos: raciocinio logico para definicdo das operacdes e contagem dos
pontos. A todo momento os participantes precisam elaborar calculos para atualizacao
do placar. Sdo 03 (trés) tempos de jogo e o placar é atualizado constantemente
acrescentando-se as pontuacgdes do inicio do primeiro tempo até o término do terceiro
tempo.

Além disso, as habilidades de orientacdo espacial e temporal, aliadas aos

conhecimentos espontaneos e elaborados sobre probabilidade sdo importantes nos
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momentos de jogo para realizar a leitura dos espacos cobertos ou nédo pela equipe
adversaria. Assim, logicamente, o local com menos jogadores adversarios deve ser o
alvo escolhido, pois ha maior probabilidade de que a bola toque o solo. Muitas
variaveis interferem nestes calculos, entre elas o tamanho da envergadura, agilidade
e habilidade dos jogadores adversarios. As variaveis apresentadas também sao
consideradas pelos jogadores em suas acoes defensivas.

Os “scouts” de jogo, ato de analisar e contabilizar estatisticamente cada
momento e agdo de uma partida para verificar o rendimento da equipe é uma
ferramenta que pode ser utilizada para obtencéo de informac8es importantes sobre a
equipe adversaria e o proprio rendimento. Estas informacdes sao obtidas em valores
somados que podem gerar uma porcentagem que possibilite interpretar
probabilidades para executar jogadas que apresentem maior possibilidade de éxito.

e) Autorregulacdo: Considerando que nas etapas prévias do jogo a equipe ja

tem o seu planejamento tatico estratégico pré-definido, o jogo permitira executar as
acOes planejadas e treinadas. Desta forma, se fara necessario avaliar o desempenho
para analisar a necessidade de ajustes nas performances individuais e coletiva,
concretizando-se o ciclo do modelo PLEA que sera reiniciado inUmeras vezes durante
0 jogo.

A possibilidade de realizar as jogadas sem o contato fisico e pressdo do
adversario para roubar a bola possibilita aos jogadores concentrarem-se somente no
planejamento, execucdo e avaliacdo das acdes ofensivas. Para isto devem levar em
consideracdo a movimentacao, posicionamento e organizacdo da equipe adversaria.

Sem a posse da bola, a equipe deve organizar-se defensivamente exercitando
o ciclo planejar (ocupando os espacos vazios conforme previsdo das possiveis
trajetorias da bola a ser lancada pelo adversério contra o quadro de remisséo),
executar (aguardando a trajetéria da bola na posicdo prevista ou deslocando-se com
agilidade até o local a ser atingido pela atual trajetéria da bola) e avaliar (considerando
os resultados obtidos para certificar-se do aproveitamento nas jogadas e realizar
ajustes quando necessario).

A movimentagcdo da equipe adversaria imprime ao jogo o fator de
imprevisibilidade. Portanto, como as possibilidades de jogadas sdo inUmeras, a
avaliacao da propria performance e, também, da equipe adversaria, merece destaque
para que a propria equipe imprima imprevisibilidade a sua forma de jogar. Por este

motivo avaliar se torna tdo importante pois permitird individualmente aos jogadores e
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coletivamente a equipe aprimorarem a forma de jogo para surpreenderem o0s
adversarios explorando suas limitacdes.

O ciclo PLEA se concretiza a cada acdo de planejamento que resulta na
execucdo de uma jogada e posterior necessidade de avaliagdo do seu impacto
resultante no jogo para originar a necessidade de um novo planejamento. O ciclo
PLEA ocorre individualmente e coletivamente de forma simultanea. Ou seja, ao
mesmo tempo que individualmente um jogador planeja, executa e avalia suas jogadas,
0 conjunto de jogadores do time reagem planejando, executando e avaliando

coletivamente as acfes que interagem com o ciclo individual e assim sucessivamente.

4.6.2 ConsideracOes acerca da utilizacéo das
modalidades apresentadas e possibilidades de
adaptacdo com outras modalidades esportivas

As modalidades Bocha, Voleibol Adaptado e Tchoukball também se relacionam
na forma como foram criadas e popularizadas. S&o jogos criados a partir de outras
modalidades com a intengcéo de promocéo da atividade esportiva por pessoas com
qualquer nivel de habilidade inicial ou experiéncia de jogo. Por este motivo ganharam
muita popularidade entre as pessoas idosas.

A Bocha originou-se das adaptacdes oriundas do boliche e ganhou
popularidade entre os idosos, embora atualmente desperte o interesse de adultos
e jovens em menor proporgao.

J4 o Voleibol Adaptado surge como proposta de modificacdo do voleibol
tradicionalmente conhecido como alternativa para promocao da pratica esportiva por
pessoas idosas. Pequenas alteragbes nas regras permitiram que o jogo se tornasse
mais acessivel. Tais adaptacdes como segurar a bola, forma de golpea-la para realizar
0 saque e até mesmo a diminuicdo da distancia entre o jogador e a rede para
realizacdo do saque sdo também adotadas para se ensinar o voleibol tradicional.

Por fim, o Tchoukball foi idealizado como atividade sem contato fisico para que
atletas em recuperacdo apoés lesdes oriundas do impacto caracteristico de
modalidades de contato, pudessem retornar progressivamente as atividades de
treinamento. A modalidade passa a ser difundida e ganha popularidade também entre

os idosos.
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Portanto, as modalidades foram estrategicamente selecionadas para permitir
gue pessoas em diferentes niveis de habilidade pudessem ter reais possibilidades de
sucesso com as praticas, independentemente do nivel de experiéncia em cada
modalidade. Desta forma, as experiéncias bem-sucedidas nos jogos possibilitavam
enfatizar a relacdo das praticas com as estratégias de autorregulacdo e o modelo
PLEA como proposta de aprendizagem e aprimoramento das habilidades para jogar.

Apesar do aspecto ciclico caracteristico do modelo PLEA se fazer presente em
toda e qualquer atividade esportiva, as especificidades ja apresentadas de cada
modalidade e suas relacfes especificas com o propdsito de enfatizar uma das etapas
do modelo PLEA (Bocha e a énfase em Avaliar; Voleibol Adaptado e a énfase em
Executar; Tchoukball e a énfase em Avaliar) foi algo imprescindivel a ser considerado
para elaboragéo do programa.

Desta forma, entende-se que outras modalidades esportivas possam ser
elencadas para a promocdo da aurorregulacdo da aprendizagem, desde que
articuladas com o propésito de cada etapa do modelo PLEA.

Caso os alunos ou atletas participem ou se interessem por outra modalidade
mais especifica, todas as propostas apresentadas poderéo ser aplicadas com leves
adaptacdes referentes as especificidades da modalidade esportiva, desde que
respeitados os critérios adotados para caracterizacbes com o modelo ciclico de
aprendizagem autorregulada PLEA (PLanejar, Executar e Avaliar) proposto por
Rosario, Nufiez, Gonzalez-Pienda (2004; 2007a).

Por se tratar de modalidades pouco conhecidas e de grande potencial de
possibilidades para participacdo e aprendizagem, ainda assim, sugere-se que 0S
jogos de Bocha, Voleibol Adaptado e Tchoukball sejam considerados e explorados
pelos professores e apresentados introdutoriamente para os alunos.

4.7 Projeto “DEZPORTIVO”: Proposta para Feedback

Propde-se aos participantes uma dinamica de feedbacks pautada em duas
etapas pré-definidas:
e 1% o oferecimento recorrente de informacdes sobre o

desenvolvimento/avanco dos participantes durante as atividades;
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e 29) ao final de cada encontro (sesséao), em uma roda de conversa, cada
participante realizard& uma auto avaliacdo para relatar uma nova
habilidade que desenvolveu até o momento (sugestdes de TOPICO
PARA dialogo com os alunos estdo disponiveis no “material para apoio
aos professores - COMPLEMENTO)”.

Durante as atividades, os alunos sdo orientados para alcancarem objetivos pré-
determinados. Ao manifestarem esfor¢cos e/ou alcancarem 0s objetivos propostos,
utilizando-se de habilidades esportivas e estratégias de autorregulacdo apresentadas,
recebem feedbacks verbais que, ao serem interpretados e reconhecidos como uma
conquista pelos participantes nos momentos de auto-avaliacdo, resultam no alcance
progressivo das medalhas.

Cada medalha contém um feedback especifico resultante da manifestacao
de habilidades esportivas nas atividades propostas, sua relacdo com o
desenvolvimento das respectivas estratégias de autorregulacdo (Planejar, Executar e
Avaliar) e contextualizagdo com as habilidades profissionais com que estdo
relacionadas.

Portanto, sugere-se que as medalhas sejam elementos de orientacdo dos
objetivos a serem alcancados pelos alunos no aprendizado das estratégias de AA,
bem como a representacéo do objetivo alcangado no momento de sua conquista.

O objeto medalha foi relacionado com a oferta de feedbacks por sua referéncia
simbdlica as conquistas caracteristicas do contexto esportivo. Vale lembrar que os
feedbacks néo ficam condicionados a existéncia ou ndo do objeto medalha. O aspecto
mais importante do feedback € a identificacdo da estratégia de autorregulacéo
manifestada pelos alunos durante a préatica dos jogos e esportes e sua relagdo com
as habilidades profissionais. Desta forma, outros recursos podem ser utilizados pelos
professores, entre eles: a confeccdo de medalhas com materiais reciclados como fitas,
embalagens de leite, garrafas plasticas, etc. Existem ainda op¢fes como cartolina,
EVA ou “post its”.

Considera-se importante que a citagcdo da estratégia de autorregulacao
manifestada esteja visivel no objeto a ser entregue ao aluno para identificacdo da
conquista. Para melhor direcionamento e motivacdo, sugere-se a entrega de uma
folha (adlbum) contendo a citacdo das 10 estratégias de autorregulacdo para cada
aluno. Os espagos especificos na folha servirBo como referéncia para colar as

medalhas conquistadas e direcionar o planejamento para aquelas a serem atingidas.
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Quadro 13. Quadro das medalhas que representardo, a partir das habilidades
esportivas manifestadas/conquistadas nas atividades do programa, os feedbacks de
desenvolvimento das respectivas estratégias de autorregulacdo para (Planejar) e
habilidades profissionais com as quais se relacionam.

Habilidades Estratégia de Habilidade Feedback representado pela conquista da medalha
Esportivas autorregulagéo da profissional
Manifestadas aprendizagem relacionada
(Gonzalez, 2004) | relacionada (World Economic
(Zimmerman, 1986; Forum, 2016;
1988) 2018)
Auto-avaliacdo 1. Auto-avaliacdo Pensamento
das habilidades Avaliagdes sobre a Critico
para jogar qualidade ou
progresso do seu
trabalho.
i PARABENS! VOCE CONSEGUIU !
PARA |
DEMONSTRANDO SEU
Andlise do jogo 3. Estabelecimento Resolucao de
de objectivos e Problemas
Estratégia planeamento Complexos
(tatica) Estabelecimento de

objectivos educativos:
planeamento,
faseamento no tempo
e concluséo de
actividades
relacionadas com
esses objectivos.

-

PARABENS! VOCE CONSEGUIU

ESTABELECER OBIETINOS

PARA

PLANEJAR

DEMONSTRANDO SER CAPAZ DE

RESOLVER PROBLEMAS
COMPLEXOS

|
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Leitura do
espaco de jogo

6. Estrutura
Ambiental

Esforgos para
seleccionar ou alterar
0 ambiente fisico/
psicolégico de modo a
facilitar a
aprendizagem.

Negociacéao
(Relagdo com as
pessoas)

KAk

PARABENS! VOCE CONSEGUIU

ORGANIZAR O AMBIENTE

PARA

PLANEJAR

DEMONSTRANDO SUA HABILIDADE DE

NEGOCIACAO

Interagdo social

adversarios)

(técnico, equipe,

9-11. Procura de
ajuda social
Iniciativas e esforgcos
das criancas para
procurarem ajuda
(e.g., pares,
educadores e
adultos).

Gestao de
Pessoas

*

* k&

PARABENS! VOCE

PROCUROU AJUDA
P LAN EJAR

DEMONSTRANDO QUE PODE SER

*

EXCELENTE NA

GESTAO oe
PESSOAS

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 14. Quadro das medalhas que representardo, a partir das habilidades
esportivas manifestadas/conquistadas nas atividades do programa, os feedbacks de
desenvolvimento das respectivas estratégias de autorregulacdo para (Executar) e
habilidades profissionais com as quais se relacionam.

Habilidades
Esportivas
Manifestadas
(Gonzalez, 2004)

Estratégia de
autorregulacéo da
aprendizagem
relacionada
(Zimmerman, 1986;

1988)

Habilidade
profissional
relacionada
(World Economic
Forum, 2016;
2018)

Feedback representado pela conquista da medalha

Resolucao de

2. Organizacéo e

Orientagdo para

Leitura de jogo
(adversério)

Esforgos para
adquirir informacao
extra de fontes ndo
sociais.

problemas transformacéo servir
Iniciativas para
reorganizar e
melhorar os
materiais de y
aprendizagem. < - |
1 { PARABENS! VOCE 1 i
MELHOROU As CONDICOES
DE APRENDIZAGEM
PARA
DEMONSTRANDO A HAB&IDADE DE
ORIENTAGAO
para SERVIR
Tomadas de 4. Procurade Criatividade
decisédo informacéo

* X %

PARABENS! VOCE FOI CAPAZ DE

PROCURAR INFORMAGOES

PARA

EXECUTAR

DEMONSTRANDO POTENCIAL DE

CRIATIVIDADE
* 4 %
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técnico
(repeticéo do
gesto)

memorizacao
Iniciativas e
esforgos para

memorizar factos ou

dados.

Comportamento | 5. Tomada de Capacidade de
tatico apontamentos Julgamentos e

Esforgos para Tomada de

registrar decisdes

acontecimentos ou

resultados.

PARABENS! VOCE FOI CAPAZ DE
PARA
DEMONSTRANDO CAPACIDADE EARA

Treinamento 8. Repeticéo e Coordenacéao

PARABENS! VOCE SE ESFORGOU PARA

REPETIR E MEMORIZAR

AS JOGADAS PARA

EXECUTAR

DEMONSTRANDO POTENCIAL DE

COORDENAGAO

*

Fonte: elaborado pelo autor.
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Quadro 15. Quadro das medalhas que representardo, a partir das habilidades
esportivas manifestadas/conquistadas nas atividades do programa, os feedbacks de
desenvolvimento das respectivas estratégias de autorregulacdo (Avaliar) e
habilidades profissionais com as quais se relacionam.

Habilidades Estratégia de Habilidade Feedback representado pela conquista da medalha
Esportivas autorregulacéo da | profissional
Manifestadas aprendizagem relacionada
(Gonzalez, 2004) | relacionada (World Economic
(Zimmerman, 1986; | Forum, 2016; 2018)
1988)
Auto-percepcao 7. Auto- Inteligéncia
do desempenho | consequéncias Emocional

Imaginagdo ou a
concretizagdo de
recompensas ou
sancOes em face
dos resultados.

F K

PARABENS! VOCE FOI CAPAZ DE

% AVALIAR %

SUA APRENDIZAGEM E LHE PROPOR UMA

AUTO-RECOMPENSA

DEMONSTRANDO SUA HABILIDADE DE

INTELIGENCIA EMOCIONAL

L T

Andlise 12-14. Reviséo de Flexibilidade
estatistica dos dados Cognitiva
jogos Esforcos e

iniciativas dos

alunos para

” PARABENS! VOCE FOI CAPAZ DE \_ |

//S¢ AVALIAR %

[ SUA APRENDIZAGEM AO REALIZAR A

'\ Reuisiio e bAPOS

DEMONSTRANDO SUA HABILIDADE DE

FLEXIBILIDADE * /
A X COGNITIVA y 4

Fonte: elaborado pelo autor.
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A interpretacéo dos feedbacks podera variar entre os alunos, portanto, algumas

simplificacbes poderiam ajudar, entre elas (apresentadas em ordem crescente de

dificuldade):

a)

b)

d)

estabelecer metas das medalhas por fases do PLEA, ou seja, o foco
poderia ser direcionado para as 3 fases representando as
habilidades de “Planejar”, “Executar” e “Avaliar”;

informar que ha uma quantidade especifica de estrelas nas medalhas
(“PLanejar”: 1 a 4 estrelas; “Executar: 5 a 8 estrelas; “Avaliagdo”™ 9 a
10 estrelas).

Conforme a compreenséao dos alunos, apresentar cada medalha com
a especificacdo da estratégia autorregulatéra que ela representa,
informando que o aluno demonstrou a utilizacdo desta estratégia
durante uma ou mais atividades. E desejavel que o professor ofereca
detalhes sobre as acdes realizadas, justificando a conquista da
medalha.

Conforme a compreensao dos alunos, especificar a relacdo da
estratégia autorregulatoria utilizada em articulacdo com a habilidade
esportiva manifestada;

Conforme a compreensdo dos alunos, especificar a relacdo da
estratégia autorregulatdria utilizada em articulagdo com a habilidade
esportiva manifestada e a habilidade profissional a ser desenvolvida.

Poderd acontecer de alguns alunos atingirem as medalhas em tempos

diferentes. Neste caso, sugere-se valorizar o processo e utilizar a referéncia do aluno

com melhor desempenho como possivel tutor daqueles com maiores dificuldades.

Outro fato que pode ocorrer, seria alguns alunos com maiores dificuldades néo

atingirem a meta estabelecida no tempo esperado. Neste caso, o professor podera

apresentar novos objetivos ao grupo, mas também evidenciar que objetivos ainda nao

atingidos por determinados alunos sdo igualmente importantes para serem

conquistados. Desta maneira, embora sejam apresentados novos objetivos acerca da

aprendizagem das estratégias de AA para o grupo de alunos, individualmente, agueles

alunos com maiores dificuldades serao orientados para metas individualizadas.
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4.8 Material com orientagcbes e sugestbes para o0
desenvolvimento

4.8.1 O Projeto “DEZPORTIVO”: Articulagdo e Transferéncia

Para realizacdo do Projeto “DEZPORTIVO” faz-se necesséario compreender
que as propostas de historia-ferramenta (narrativa), roteiro de atividades e dindmica
de feedback articulam-se para a criagdo de um contexto que promova o aprendizado
do modelo PLEA (ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a) e das
estratégias de AA (ZIMMERMAN, 1986; 1988) em didlogo com o desenvolvimento de
habilidades esportivas (GONZALEZ, 2004) e suas relagcbes com as habilidades
profissionais (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018).

A interacdo com a narrativa possibilita aos alunos conhecer caracteristicas dos
personagens e suas atitudes diante de situacdes problemas que lhes sao
apresentadas. A empatia que se pretende criar com 0s personagens da historia-
ferramenta é planejada para que estes atuem como modelo de comportamento que
possibilite a identificacéo e facilite a compreenséo da aplicacdo das estratégias de AA
e modelo PLEA nos diferentes contextos do cotidiano, mais especificamente, no
dialogo com as atividades e habilidades académicas, esportivas e profissionais.

Nos intervalos entre os momentos de leitura da narrativa, os alunos séo
convidados para vivenciarem atividades de um roteiro planejado pautado na pratica
de jogos e esportes. Com esta proposta, se evidencia a importancia da
experimentacdo pratica para estimular o desenvolvimento das habilidades esportivas
(GONZALES, 2004) em dialogo com a especificidade de determinadas habilidades
profissionais com as quais é possivel relacionar cada habilidade esportiva. Desta
forma, estimula-se nos estudantes o reconhecimento da importancia do aprendizado
das estratégias de AA (ZIMMERMAN, 1986; 1988) e aplicacdo do modelo PLEA
(ROSARIO, NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a), considerando diferentes
contextos de aplicacdo para internalizacdo destas estratégias de aprendizagem e

possibilidades reais de sua transferéncia para outros contextos.
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A sugestao de dinamica para realizacdo de feedbacks, seja no oferecimento
imediato durante as atividades ou nas rodas de conversa ao final dos encontros,
estabelece um canal de possibilidades para que os alunos se certifiquem de sua
compreensao dos objetivos das atividades e correspondéncia de suas agdes com 0S
comportamentos e atitudes desejaveis, conforme modelo dos personagens apontados
na narrativa e utilizacdo adequada das estratégias de autorregulacdo do modelo PLEA
correspondentes as expectativas e objetivos estabelecidos para cada atividade
pratica.

Conforme Rosario (2007), a intencdo final do treino em estratégias de
aprendizagem ndo se limita, obviamente, no mero ensino, mas na internalizacao
destas estratégias de aprendizagem e na possibilidade da sua transferéncia para
outras tarefas e dominios de aprendizagem. Desta forma, o projeto “DEZPORTIVO” é
proposto como de intervencdo para estimular a compreensdo da utilizacdo e
transferéncia das estratégias de autorregulacdo para além da prética esportiva, mais
especificamente, possibilitando que o conhecimento das estratégias autorregulatorias
seja transferido para as atividades de estudo e preparacdo para o trabalho
(habilidades profissionais).

Por fim, histéria-ferramenta, roteiro de atividades e proposta de feedbacks
interagem e se complementam para que 0s alunos acessem estimulos e orientacées
adequadas para a aprendizagem das estratégias de autorregulacao correspondentes
a cada etapa do modelo PLEA, exercitando-as e reconhecendo-as ludicamente nas
atividades de jogos e esportes ao passo que sao estimulados pelas passagens da
histéria-ferramenta, feedbacks e orientacdes do professor para reconhecerem
relacbes existentes e possibilidades de transferéncia das habilidades esportivas
(GONZALEZ, 2004) para suas aplicagbes nos contextos do cotidiano, mais
especificamente, nas atividades escolares e suas estreitas relacbes com o
desenvolvimento de habilidades profissionais (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016;
2018).
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Quadro 16. Interface entre as fases do processo autorregulatério (ROSARIO; NUNEZ;
GONZALEZ-PIENDA, 2004; 2007a), estratégias de autorregulacdo (ZIMMERMAN,
1986; 1988), habilidades profissionais (World Economic Forum, 2016; 2018) e
habilidades esportivas (GONZALES, 2004).

Fonte: elaborado pelo autor

Fases processo
Autorregulatério
PLEA

(Rosario; Nunez;
Gonzélez-Pienda,
2004; 2007a)

Estratégias de Autorregulacéo
da Aprendizagem
(Zimmerman, 1986; 1988)

Habilidades
Esportivas
(Gonzalez, 2004)

Habilidades
Profissionais
World Economic
Forum (2016;
2018)

Planificacao (PL)
(pensar antes)

1. Autoavaliagao
Avaliagdes sobre a qualidade ou
progresso do seu trabalho.

Autoavaliacdo das
habilidades para
jogar

Pensamento Critico

3. Estabelecimento de objetivos e

Anédlise do jogo

Resolucgao de

G‘Ao planeamento Problemas
Jl Estabelecimento de objetivos Complexos

’\ educativos: planejamento, faseamento
no tempo e concluséo de atividades
relacionadas com esses objetivos.
6. Estrutura Ambiental Espaco de jogo Negociagéo
Esforgos para selecionar ou alterar o (Relacdo com as
ambiente fisico/ psicologico de modo a Estratégia pessoas)
facilitar a aprendizagem. (tatica)

9-11. Procura de ajuda social
Iniciativas e esforgos das criancas para
procurarem ajuda (e.g., pares,
educadores e adultos).

Interagdo social
(técnico, equipe,
adverséarios)

Gestao de Pessoas

Execucéo (E)
(pensar durante)

O

2. Organizacéo e transformacéo
Iniciativas para reorganizar e melhorar
os materiais de aprendizagem.

Resoluc¢ao de
problemas

Orientagao para
servir

4. Procura de informagéao
Esforgcos para adquirir informagéo extra

Tomadas de deciséo

Capacidade de
Julgamentos e

de fontes nao sociais. Tomada de
G/xecutar decisoes

5. Tomada de apontamentos Leitura de jogo Criatividade
Esforgos para registrar acontecimentos (adversario)
ou resultados.

Comportamento

tatico
8. Repeticdo e memorizagdo Treinamento Técnico | Coordenagéo
Iniciativas e esforgos para memorizar (repeticédo do gesto) (sinergia na

factos ou dados.

Treinamento Tatico
(repeticéo
movimentagao)

administracao de
informacéo e agdes
coletivas)

reverem as informagdes, ou para se
prepararem para uma aula ou para um
exercicio escrito.

A\/a|iagao (A) 7. Auto-consequéncias Auto-percepcéo do Inteligéncia
(pensar depois) Imaginacéo ou a concn;etlzagao de desempenho Emocional
- recompensas ou sancdes em face dos
G\ resultados.
~ 12-14. Revisédo de dados Analise estatistica de | Flexibilidade
A vallar | esforcos e iniciativas dos alunos para jogo Coghnitiva
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4.8.2 O Projeto “DEZPORTIVO”: Organizacao

As narrativas e atividades que constituiram o trabalho, pautaram-se na vivéncia
de um triathlon autorregulatério que consiste na descoberta e aprendizagem
sistematica das acdes de planejamento, execucdo e avaliacdo. O projeto é
apresentado sob a perspectiva de temporadas caracteristicas do processo de
treinamento esportivo dividindo-o em trés etapas consecutivas: Temporada
Preparatéria (“Quero jogar!”), a Temporada Classificatoria (“Apito inicial!”) e a
Temporada Eliminatoria (“Valendo Troféu!®).

Os momentos caracterizados pelas Temporadas Preparatéria, Classificatoria e
Eliminatéria remetem os alunos a imersdo em um contexto ladico de
evento/competicao esportiva fazendo aluséo as etapas de Planejamento, Execucao e
Avaliacdo constituintes do Modelo PLEA (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA,
2004; 2007a; ROSARIO et al., 2006), respectivamente.

O projeto “DEZPORTIVO” foi desenhado com aproximadamente 30 encontros,
divididos em 3 temporadas que remetiam as etapas do modelo PLEA, planejar,
executar e avaliar correspondentes respectivamente as temporadas preparatoria,
competicdo qualificatéria e competicao eliminatéria. Cada encontro do projeto prevé a
duracdo aproximada de 90 a 120 minutos, considerando a frequéncia de 1 a 2

encontros por semana.
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Quadro 17. Distribuicdo das etapas e encontros do Projeto “DEZPORTIVO”.

Planejar
(Temporada Preparatoria)
Quero jogar!

Executar
(Temporada Qualificatoria)
Apito inicial!

Avaliar
(Temporada Eliminatéria)
Valendo Troféu!

8 a 10 encontros

Sintese: Autoconhecimento de
habilidades para jogar e didlogos
para planejar jogadas.

8 a 10 encontros

Sintese: Vivéncias com o Voleibol
Adaptado e foco nas execucgdes de
jogadas e acbes do adversario.

8 a 10 encontros

Sintese: Jogos situacionais e
treinamento tatico no Tchoukball e
atividades competitivas.

Atividade 1:
“Minha Camisa do time”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 2:
“Entrevista ao Jornalista”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 3:
“Jogar bem é...”
(aproximadamente 30 min)

Atividade 4 (preparacéo):
Leitura NARRATIVA (PARTE I)
Quero Jogar!

Atividade 10 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE V)
Juramento do Atleta

Atividade 10:
“Manipulando diferente”
(aproximadamente 30 min)

Atividade 11:
“De amigo para o amigo”
(aproximadamente 30 min)

Atividade 12:
“Desafio da Descoberta”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 4:
“Reforgo para o Time”
(aproximadamente 30 min)

Atividade 5 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE II)
Muito Prazer Sr. CLARO!

Atividade 5:
“Experimentando o jogo”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 6:
“Organizando o espacgo de jogo”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 7 (preparacgéo):
NARRATIVA (PARTE III)
Ensinamentos do Sr. MARTE!

Atividade 7:
“Planos para jogar”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 8:
“Cantando a bola”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 9:
“Quem joga e quando joga”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 13 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE V)
PORT, a Criativa! /

A Superacado de ZED

Atividade 13:
“Scout - Obtendo Resultados”
(aproximadamente 60 min)

Atividade 14:
“Disputando pontos” (*?) (%)
(aproximadamente 60 min)

Atividade 15:

“Sugerindo regras” (*?) (*3)
(aproximadamente 60 min)
Atividade 16:

“Como joga o adversario” (*3)(*%)
(aproximadamente 60 min)

Atividade 17: “Como superar o
adversario” (*?) (*3)
(aproximadamente 60 min)

Atividade 18:
“Quadro tatico” (*?) (*%)
(aproximadamente 60 min)

Atividade 21 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE VII)
Revendo a estratégia/
Dia de mais um jogo
Atividade 21:

“Eu com a bola” (*?) (*3)
(aproximadamente 30 min)

Atividade 22:
“Nés com a bola” (*?) (*9)
(aproximadamente 60 min)

Atividade 23 (preparacao):
Leitura NARRATIVA (PARTE VIII)
Mais do que treinar para a Liga...

Atividade 23:

“Nés com a bola para a Meta”
(12) (13)

(aproximadamente 30 min)
Atividade 24:

“Eu/Nés com a Bola para a Meta
X Adversario(s)” (*?) (*3)
(aproximadamente 30 min)
Atividade 25:

“Treinamento especifico de
Tchoukball” (*2) (*3) (*8)
(aproximadamente 120 min)

Atividade 26:

“Jogadas ensaiadas” (do quadro
tatico para a quadra de jogo) (*?)
*9

(aproximadamente 120 min)

Atividade 27 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE IX)
Final de Campeonato!
Valendo Troféu!

Atividade 19 (preparacao):
NARRATIVA (PARTE VI)

Apito Inicial!

Atividade 19:

“Treinamento especifico” (A vez

do Tchoukball) (*?) (%)
(aproximadamente 240 min)

Atividade 20:
“Escalando o Time”
(aproximadamente 120 min)

Atividade 27:

“De olho no troféu. Como
melhorar nosso Time”
(Retrospectiva para Jogo Final)
(aproximadamente 120 min)

Atividade 28:

“Entrevistando os Campedes”
(Habilidades conquistadas no
projeto e sua relagdo na Escola e
no Trabalho)

(aproximadamente 60 min)

Fonte: elaborado pelo autor

(*?) - Representa a aplicagdo da proposta de atividade 12 (“Desafio da Descoberta”) como complementagéo a atividade

identificada;

(=) - Representa a aplicagdo da proposta de atividade 13 (“Scout - Obtendo Resultados de performance”) como complementagdo

a atividade identificada;

(*8) - Representa a aplicagdo da proposta de atividade 18 (“Quadro tatico”) como complementagéo a atividade identificada.
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4.8.3 O Projeto “DEZPORTIVO”: Desenvolvimento

Para despertar o interesse e promover 0 engajamento dos participantes nas
atividades do projeto “DEZPORTIVO?”, inicialmente apresentar-se-a o convite para
jogar elou praticar um esporte de uma forma como nunca antes houvera
experimentado. Pretende-se que ao aceitar o desafio de jogar na Liga de
Aprendizagem Autorregulada os participantes adquirissem conhecimentos da
aplicacdo do PLEA (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2004;
2007a; ROSARIO et al., 2006) para a otimizacdo dos resultados na pratica esportiva.
Neste contexto, os alunos sao apresentados a estratégias autorregulatorias
(ZIMMERMAN, 1986; 1988), habilidades necesséarias a pratica do esporte
(GONZALEZ, 2004) e suas respectivas relacbes com as habilidades profissionais
(WORLD ECONOMIC FORUM, 2016; 2018).

O passaporte para adentrar ao projeto € a confec¢cdo do uniforme esportivo
onde incluirdo seu codinome de identificagcdo, nUmero com que se identifica, cor de
preferéncia, e até um possivel nome e escudo para seu time. O uniforme sera
relacionado ludicamente como convite de entrada para o time, compondo um elo entre

0s participantes e seu engajamento no projeto.

4.8.4 Bem-vindos a Liga da Aprendizagem Autorregulatoria!

A) Temporada Preparatoria (Planejar)

Atividade 1: “Camisa do time”

Nesta proposta os alunos sé@o convidados a pensar em suas caracteristicas e
habilidades para criar sua camiseta personalizada do time. A sugestdo da cor que
mais |he agrada, a opcéo do formato para o escudo, a criagdo do nome para o time, a
escolha e justificativa do numero que o identificara na camisa, a criacdo de seu

codinome e a escolha de uma habilidade que o represente, permitem aos alunos
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identificarem e confrontarem informacdes individuais e coletivas que estimulam

reflexdes acerca do autoconhecimento e compromisso de unidade com os pares.

Os codinomes s&o muito utilizados no nicho esportivo e poderdo ser

apresentados como exemplo para que os alunos identifiquem caracteristicas pessoais

positivas que os qualifiquem. Dentre os exemplos mais classicos, destacam-se:

Ronaldinho, o Fenémeno; Luis Fabiano, o Fabuloso; Ronaldinho Gaulcho, o Mito; Pelé,

0 Rei; Lebnidas da Silva, o Diamante Negro; Carlos Alberto Torres, o Capita.

A proposta da camiseta faz alusdo a ideia de composicdo de um time,

provocando os alunos a emergirem no compromisso de participar das propostas de

trabalho como equipe coesa e dedicada para iniciar uma temporada de aprendizagem

autorregulatoria.

Quadro 18. Informacdes sobre Atividade “Camisa do time”.

Nome: - “Camisa do time”
Proposta: - Dinamica para apresentagdo e engajamento no projeto
Objetivos: - Criar espaco ludico para refletir sobre informacdes e

caracteristicas pessoais
Estabelecer relagéo entre os participantes
Promover o engajamento na proposta

Descricéo breve:

Os alunos refletirdo sobre preferéncias e informacdes pessoais
para criar uma “camisa do time” com a qual pretendem jogar. Para
criacdo o aluno pensard na cor, formato do escudo, nome para o
time, etc. Na camisa poderéo constar informacdes como nome e
codinome do jogador, numero de identificacao e sua relagdo com
a habilidade de destaque do aluno.

Sugestéo:

Informar aos participantes sobre a importancia do codinome
representar atributos positivos.

Sugerir que os participantes relacionem o seu codnome com a
habilidade para jogar (exemplo: Gael, o goleador).

A atividade pode ser realizada da mesma forma confeccionando-
se uma medalha no lugar da camiseta.

Materiais

Modelos de Camiseta em diferentes cores

Modelos de formas para os escudos (quadrado, circulo, triangulo,
etc.)

Lapis, caneta ou alfabeto mével;

Folha de Papel, EVA ou Tecido;

Tempo aproximado:

60 minutos

Fonte: elaborado pelo autor
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Mapeamento/ldentificacdo das

estratégias
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de autorregulacéo

enfatizadas/estimuladas com a atividade “Camisa do Time” e sua relacdo com as
habilidades esportivas e profissionais a serem desenvolvidas.

Fases processo
Autorregulatério
PLEA

(Rosario; Nufez;
Gonzélez-Pienda,
2004; 2007a)

Estratégias de
Autorregulacéo
da Aprendizagem
(Zimmerman, 1986;
1988)

Habilidades
Esportivas
(Gonzalez,
2004)

Habilidades
Profissionais
World Economic
Forum (2016; 2018)

Estimulo na
atividade

Planificacao (PL)
(pensar antes)

A

1. Auto-avaliagéo
Avaliacdes sobre a
gualidade ou progresso
do seu trabalho.

Auto-avaliagéo
das habilidades
para jogar

Pensamento Critico

Auto-reflexao e
conhecimento das
proprias habilidades.

Fonte: elaborado pelo autor

Atividade 2: “Entrevista ao jornalista”

Para iniciar o trabalho, faz-se necessario conhecer cada um dos alunos, suas

caracteristicas, crencas, aferir o conhecimento individual acerca de suas habilidades

e utilizacdo espontdnea de estratégias autorregulatérias. Para isso, realizou-se a

filmagem de um depoimento ou entrevista com cada um dos alunos.

Fazendo alusao ao enredo “DEZPORTIVO”, os participantes encontram-se na

pré-temporada autorregulatéria e foram convidados a oferecer uma entrevista a

equipe de jornalistas para falar um pouco sobre informagfes pessoais, expectativas

para o trabalho na temporada autorregulatéria, objetivos e estratégias para alcanca-

los.

Roteiro da Entrevista (informacdes pessoais):

a) Quem é vocé? Conte mais sobre vocé!;

b) O que gosta de fazer?;

c) O que nao gosta de fazer?;

d) O que vocé faz bem?;

e) O que vocé nao faz bem?;

f) Cite uma ou mais habilidades que vocé possui;

g) Como é o seu dia ou a sua semana?

h) Como é sua relagdo com os colegas?

1) Vocé sabe ouvir seus colegas?

j) O que seus colegas dizem é importante para vOcé?
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Quadro 20. Informacgdes sobre Atividade “Entrevista ao jornalista”.

caracteristicas pessoais
- Estabelecer relacdo entre os participantes
- Reconhecer a utilizacdo de estratégias autorregulatérias e

manifestacao de habilidades dos participantes no inicio do projeto

Nome: - “Entrevista ao jornalista”

Proposta: - Entrevista individual ou coletiva para conhecer os participantes e
proporcionar-lhes momento de auto-avalia¢ao.

Objetivos: - Criar espaco ludico para refletir sobre informacdes e

Descricédo breve:

- Os alunos responderdo a algumas rodadas de perguntas pessoais
em um clima ludico simulando uma entrevista feita por jornalista
no momento da pré-temporada.

Sugestéao:

- Informar aos participantes sobre a importancia de revelarem
informag0des verdadeiras.

- Citar que os alunos estarao iniciando um trabalho e se faz
necessario revelar tais informacdes para avaliar as possiveis
contribui¢cBes futuras proporcionadas pelo projeto.

- Aatividade pode ser realizada individualmente ou em grupo.

Materiais

- Papel e caneta para anotacfes

- Roteiro para entrevista (informag6es pessoais):
- Quem é vocé? (se necessario: Conte mais sobre vocé!)
- O que gosta de fazer?
- O que néo gosta de fazer?
- O que vocé faz bem?
- O que vocé néo faz bem?
- Cite uma ou mais habilidades que vocé possui.
- Como é o seu dia ou a sua semana?

Tempo aproximado:

- Coletivo: 60 minutos / Individual: 5 min com cada participante

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 21.

Mapeamento/ldentificacdo das

estratégias

de

autorregulacao

enfatizadas/estimuladas com a atividade “Entrevista ao jornalista” e sua relacéo

com as habilidades esportivas e profissionais a serem desenvolvidas.

Fases processo
Autorregulatério
PLEA

(Rosario; Nufez;
Gonzalez-Pienda,
2004; 2007a)

Estratégias de
Autorregulacéo da
Aprendizagem
(Zimmerman, 1986; 1988)

Habilidades
Esportivas
(Gonzalez,
2004)

Habilidades
Profissionais
World Economic
Forum (2016;
2018)

Estimulo na
atividade

Planificagdo (PL)
(pensar antes)

G0
A

1. Auto-avaliagéo Auto-avaliagéo Pensamento Reconhecimento
Avaliacdes sobre a qualidade | das habilidades Critico das proprias

ou progresso do seu para jogar habilidades.
trabalho.

9-11. Procura de ajuda Interac&o social Gestao de Busca de auxilio
social (técnico, equipe, | Pessoas para manifestar-se

Iniciativas e esforcos das
criangas para procurarem
ajuda (e.g., pares,
educadores e adultos).

adversarios)

em publico.

Fonte: elaborado pelo autor
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Atividade 3: “Jogar bem é...”

Faz-se necessario buscar informacdes sobre as crencas que cada um dos
alunos, agora atletas, possuem sobre a pratica esportiva e sobre o que é ser um bom
jogador. Cada individuo possui um sistema de crencas sobre a sua eficicia individual,
sobre o0 que € jogar bem ou ser um bom jogador. Ha quem acredite ser uma dadiva
divina o dom de saber jogar ou que as habilidades para o jogo sejam inatas. As
pessoas que interpretam o0 jogo ou esporte como pratica capaz de estimular e
desenvolver habilidades poderdo compreender os diferentes contextos da vida como
oportunidade para o desenvolvimento e aprimoramento de habilidades, mobilizando
esforcos e protagonizando acBes para o seu desenvolvimento. Os alunos que
reconhecem as habilidades como competéncias a serem desenvolvidas
compreendem os obstaculos e as limitagdes como oportunidade de superagdo e
aprendizado, mobilizando esforgos e evoluindo mais significativamente do que
aqueles que consideram as habilidades como algo estatico que “se tem ou néo se
tem” (DWECK, 2007).

Brainstorm sobre a prética esportiva:

- Praticar esporte é...
- O esporte serve para...

- Jogar bem é...

Quadro 22. Informacdes sobre Atividade “Jogar bem é...”.

Nome: - “Jogar bem é...”

Proposta: - Diagnosticar a compreensdo dos alunos sobre o que é jogar bem
desmistificando o mito de que uma pessoa tem ou ndo tem
habilidades para jogar esclarecendo a todos que as habilidades
para jogar podem ser desenvolvidas.

Objetivos: - Criar espaco ludico para refletir acerca das informagdes sobre as
manifestacdes de habilidades para jogar e possibilidades de
desenvolvé-las.

- Conscientizar os alunos sobre a possibilidade de desenvolverem
habilidades para jogar.

Descricéo breve: - A questdo sera lancada e todos os alunos poderao apresentar sua
opinido pessoal sobre o0 que € jogar bem. O professor registrava
todas as opinides dos alunos em uma cartolina (cartaz).

Sugestéo: - Anotar em cartolina para que em outro momento, seja possivel
utilizar o material para comparacao no final do projeto.

- Algumas consideracdes dos alunos poderéo ser relacionadas com
uma interpretacéo equivocada de que habilidades para jogar sdo
inatas e que por isso ha pessoas que tem e outras que nao tem
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finalidade.

habilidades para jogar. Desmistificar esta informacao, substituindo-
a pela convicgdo de que as habilidades para jogar séo
desenvolvidas e aprimoradas € imprescindivel para motivar os
alunos a participarem das atividades que terdo exatamente esta

Materiais

- Cartolina e caneta para anotacgdes;

Tempo aproximado: -

20 minutos

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 23.

Mapeamento/ldentificacdo das estratégias

de autorregulacdo

enfatizadas/estimuladas com a atividade “Jogar bem é...” e sua relacdo com as
habilidades esportivas e profissionais a serem desenvolvidas.

Fases processo
Autorregulatério
PLEA

(Rosaério; Nufiez;
Gonzalez-Pienda,
2004; 2007a)

Estratégias de
Autorregulacéo da
Aprendizagem
(Zimmerman, 1986; 1988)

Habilidades
Esportivas
(Gonzalez,
2004)

Habilidades
Profissionais
World Economic
Forum (2016;
2018)

Estimulo na
atividade

Planificacdo (PL)
(pensar antes)

o)
A

1. Auto-avaliagédo Auto-avaliagao Pensamento Reflexdo sobre as

Avaliacdes sobre a qualidade das habilidades Critico préprias habilidades

ou progresso do seu trabalho. parajogar e reconhecimento
de que pode
desenvolvé-las e
aprimora-las.

6. Estrutura Ambiental Espaco de jogo Negociacao Organizacao do

Esforgos para selecionar ou (Relagé@o com as espaco e forma de

alterar o ambiente fisico/ Estratégia pessoas) apresentacao das

psicolégico de modo a facilitar | (tatica) informacdes

a aprendizagem. expostas.

9-11. Procura de ajuda social | Interagdo social Gestao de Manifestar-se em

Iniciativas e esforgos das (técnico, equipe, | Pessoas publico, dirigindo-se

criangas para procurarem
ajuda (e.g., pares, educadores
e adultos).

adverséarios)

ao professor e
dialogo com os
pares.

Fonte: elaborado pelo autor

Atividade 4 (preparacao): Leitura da Narrativa (PARTE 1)

Inicia-se a primeira experiéncia dos alunos com a narrativa do Projeto
‘DEZPORTIVO”. Ao longo do projeto existe o total de 09 momentos de leitura como
esta. Sugere-se que o professor realize todas as leituras em ritmo e tom de voz
adequado para a compreensao de todos os estudantes. Se possivel escolha um lugar
agradavel em parceria com os alunos para que todos estejam cientes dos motivos que

justificam a escolha.
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Ao final de cada leitura, sera interessante realizar uma roda de conversa para
gue os alunos reflitam e relatem sobre as relacdes das histérias dos personagem com
o cotidiano. Desta forma, serd favorecida a empatia dos estudantes com o0s
personagens da histéria que atuardo como modelo e entusiastas para que se
reconheca as possibilidades de desenvolvimento de habilidades e aprendizagem a
partir do uso das estratégias de autorregulacao.

Durante as rodas de conversa, solicite que os alunos destagquem acodes e
comportamentos dos personagens diante dos desafios apresentados na historia.
Pergunte aos alunos sobre o que fariam se estivessem no lugar dos personagens e
como pretendem agir no futuro em situacdes similares depois de terem refletido sobre
0s acontecimentos da histéria.

Em forma de didlogo, questione os alunos sobre quais séo as estratégias de
AA que sao possiveis de aprender com 0s personagens para aplica-las nas atividades
praticas seguintes e até mesmo utiliza-las nas diferentes atividades da rotina diaria.

Cada trecho da narrativa que constitui um momento de leitura do projeto esta
articulado com a realizacdo de atividades préticas e por este motivo é importante que

sejam apresentadas aos alunos conforme disposi¢cao/cronograma sugerido.

A) Temporada preparatoria (Planejar)

a) Narrativa “DEZPORTIVO” - Planejamento (Parte I)

Quero jogar!

Hoje foi um dia diferente em que muita coisa que eu ainda ndo compreendia
passou a fazer sentido. Nada de tao especial até eu chegar na escola e encontrar
alguns colegas com um sorriso sarcastico em seus semblantes ja imaginando que
eu seria advertido pelo professor de Histéria pouco antes de iniciar a aula. Estava
atrasado. Bati na porta, desculpei-me pelo incbmodo e aguardei sua licenca ainda
sem adentrar a sala de aula. Ao invés da adverténcia, recebi um elogio por aguardar
sua licenca.
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- Parabéns, garoto! Vocé é muito educado. - Ouvi o professor me dizer.
- Desculpe pelo atraso, professor. - Eu lhe disse depois de agradecé-lo.

Fui autorizado a entrar na sala, mas antes que eu sentasse o professor me
indagou sobre a ordem cronoldgica dos acontecimentos que resultaram em meu
atraso.

- Crono... O que? Poderia por gentileza repetir a pergunta professor?
- Cronologica? Indagou-me pacientemente.

Ainda que ndo soubesse o significado exato daquela palavra que nem ousei
repetir para nao travar a lingua, intuitivamente, eu tentei lembrar das coisas que
havia feito pela manha para identificar o que teria resultado no meu atraso.

Antes de comecar a falar os fatos para o professor, tive a ideia de olhar para
0 meu amigo DEZ, o aluno mais inteligente da sala. Eramos muito amigos desde a
12 série e, no momento em que olhei para DEZ, ele percebeu que eu queria sua
ajuda para saber o significado da palavra “cronologica”.

Eu nem precisei perguntar e ele sussurrou discretamente. Ele sé néo falou
antes pois aguardava um olhar de aprovacao do professor para que pudesse me
oferecer ajuda. Com a autorizacéo do professor, eu o interpelei enquanto ja iniciava
sua explicacao.

- Ordem como aconteceram as coisas de acordo com o tempo. - DEZ
falou tdo baixo que nao pude ouvir.

- O qué DEZ. Fale mais alto. - Eu lhe apelei demonstrando nervosismo,
mas confiante de que me daria bem com aquela resposta.

- IVO, conte com detalhes o0 passo a passo do que aconteceu hoje de
manha.

E entdo eu tive certeza de que deveria continuar meu raciocinio lembrando
de cada detalhe e relatando o que havia acontecido durante aquela manha.

- Professor, como de costume, eu acordei, lavei o rosto e fui procurar
meu uniforme. Demorei um pouco para achar minha camiseta no
armario pois minha irma colocou-a na gaveta e eu néo sabia. Sempre
a deixo no cabideiro. Enfim, coloquei meu uniforme depois de trocar
de ténis pela segunda vez pois ndo encontrava o par deles. Meu
cachorro deve ter pegado os ténis para brincar e os deixado
escondido. Bom..., tomei café e fui procurar meu material. Coloquei
tudo o que precisava na bolsa, mas s6 lembrei do trabalho de
Educacéo Fisica quando ja estava no carro com meus pais. Entao tive
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gue subir trés andares de escadas do prédio para pegar meu trabalho,
pois preciso entrega-lo hoje, sem falta.

- Parabéns. Vocé narrou os fatos cronologicamente. Esta correto! -
Disse o professor.

Nao deu nem tempo de comemorar e ele complementou...

- Mas sua rotina esta desorganizada demais. Vocé precisa planejar o
seu dia. Isso nédo estd bom. - Advertiu-me seriamente o professor me
convidando para que eu sentasse em meu lugar na sala.

E eu achando que o maior estresse da manha poderia ser esquecer meu
trabalho de Educacéo Fisica. Talvez até valeria a pena esquecer o trabalho para
nao chegar atrasado. Conhecendo o professor de Histéria desde a 52 série, com
certeza ele me ofereceria trabalhos extras pelo atraso e adverténcia em sua aula.

Bom, enquanto eu sentava em minha carteira fiquei curioso com a pergunta
gue o professor faria ao aluno novo que acabara de bater na porta. Pensei alto:

- Ele sim esta atrasado e com certeza o professor lhe indagara com uma
questdo muito mais dificil que a minha. Também carregando aquela
caixa tao cheia de objetos ele teria mesmo que sair de casa muito cedo
se nao quisesse se atrasar...

Todos sabiam que o professor ndo perderia aquela oportunidade. Com seu
conhecido tom de voz e ar intelectual, como de costume, indagou o novo aluno com
a mesma questdo que me fizera minutos atras.

- Meu jovem, qual a ordem cronologica dos acontecimentos que
resultaram em seu atraso?

Meio desajeitado, 0 novo integrante da nossa turma foi logo procurando um
lugar para se sentar e acomodar aquela caixa pesada. Dez sempre prestativo
levantou de sua cadeira para ajudar o garoto com a caixa enquanto o professor
aguardava impaciente a resposta da questao.

Antes que DEZ o tentasse ajudar com uma dica para a resposta o aluno abriu
sua caixa e como quem pegasse um objeto aleatério, sem olhar para dentro da caixa
retirou dali um “cubo magico”. Pediu licenga ao professor e se dirigiu até ele para
Ihe entregar o objeto de ldgica.
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N&o era exatamente aquela resposta que o professor aguardava. O aluno
confundiu “cronoldgica” com “cubo de légica” e os risos contidos dos alunos
deixaram o professor ainda mais irritado.

O siléncio pairou pela sala de aula enquanto todos os alunos ja aguardavam
pelo pior. O professor de historia era conhecido por ser implacavel com as notas
vermelhas e seria dificil para o aluno escapar do tradicional zero na chamada oral.

O professor um tanto quanto desconcertado surpreendeu a todos.

- Obrigado pelo presente meu amigo! Qual o seu nome?

- ZED. - Respondeu o novo aluno com uma voz rouca e pausada.

- Me apresente um trabalho sobre cubo magico na préxima aula ZED. -
Orientou o professor em tom sereno e educado.

- ZED pode falar agora professor? ZED sabe tudo sobre cubo magico. -
Solicitou confiante o novo aluno da classe.

- Por qué ndo ZED? - Autorizou o professor.

Naquele dia aprendemos tudo sobre o “Cubo de Rubik” na aula de historia.
O tao conhecido “cubo magico”, criado na Hungria pelo professor de arquitetura Erno
Rubik.

Mas este ndo foi o conteudo principal da aula. Com sua atitude, o professor
nos deu uma bela licdo sobre respeito, tolerancia, convivéncia e inclusdo. Ainda ndo
conheciamos 0 ZED mas ja haviamos reparado que ele tinha uma deficiéncia. E isso
exigiu do professor uma atitude de respeito a individualidade de ZED. Além disso,
com a oportunidade dada pelo professor, ZED surpreendeu todos da sala com seu
conhecimento sobre o universo do “Cubo Magico".

Mas uma coisa era fato: ZED nao fazia ideia do significado da palavra
cronoldgica.

Na hora do intervalo, como de costume, fui conversar com meu amigo DEZ.

- Valeu pela forgca DEZ. Sua ajuda foi importante!

- Sem problemas. Amigos s&o para estas coisas. Sempre que precisar
de ajuda é so pedir IVO.

- Sim! Estou sempre precisando, ndo €?

- Viu s6 o ZED? O aluno novo IVO. Ele precisou de mais ajuda do que
vocé hoje. - Provocou DEZ.

- Que nada DEZ! Ele se saiu muito bem. Teve sorte. A escola toda ja
estd sabendo da proeza do ZED ter escapado do zero de historia.
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Pois € IVO! E ele ainda prov