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RESUMO
O ENSINO DESENVOLVIMENTAL E A APRENDIZAGEM DO VOLEIBOL

Esta tese faz uma investigagdo de metodologias de ensino aplicadas a praticas
desportivas de iniciagdo ao aprendizado de voleibol. O problema formulado quer
saber se o voleibol pode ser ensinado e avaliado com base no ensino
desenvolvimental proporcionando acdes mentais importantes para 0
desenvolvimento do jogo e para a vida dos alunos. O objetivo geral da investigagao
foi a aplicagdo dos pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental na
aprendizagem esportiva, em particular a possibilidade da auto-avaliagdo dinamica no
voleibol. A metodologia utilizada buscou a aplicacdo dos pressupostos da teoria do
ensino desenvolvimental de Vasili V. Davidov (1930 — 1998), da teoria histérico-
cultural de Lev Vygotsky (1896 — 1934) e da teoria da atividade de Alexei Leontiev
(1903 — 1979) em atividades de iniciagédo ao voleibol para 22 estudantes com idades
de 12 e 13 anos, matriculados numa escola publica estadual da cidade de Trindade
(GO), por meio de um experimento didatico formativo. A pesquisa consistiu na
adocao de uma metodologia de auto-avaliagdo dindmica, por parte dos alunos, como
instrumento potencialmente formativo, ao associar o desempenho na execucao de
gestos técnicos do voleibol ao desenvolvimento de acbes mentais por meio da
formagao de conceitos. A referida metodologia fundamentou-se no fato de que para
a teoria de Davidov a apropriacdo da experiéncia humana social e historicamente
desenvolvida, por meio da formagédo de conceitos de um determinado campo de
conhecimento e da participagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem,
possibilita mudancas qualitativas nos alunos, reorganizando e enriquecendo sua
atividade propria. Desse modo, buscou-se verificar, ao longo do experimento, o
desenvolvimento dos alunos na apropriacdo, formagdo e generalizagdo de
conceitos, como base para a formacdo de acbes mentais; a atuacdo dos
procedimentos de auto-avaliagdo dindmica no desenvolvimento ou reorganizacéo de
acdes mentais; e, por fim, a analise das alterac6es nos conhecimentos e habilidades
dos alunos na execucdo de gestos técnicos do voleibol. A andlise dos dados
mostrou que o0 ensino esportivo do voleibol pode ser desenvolvido pelos
pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental e que os procedimentos auto-
avaliativos dinamicos constituem um processo potencialmente formativo das
capacidades préprias de raciocinio e de desempenho de habilidades motoras dos
alunos. Constatou-se, também, que a atuacdo dos motivos de professores e alunos
na atividade de aprendizagem bem como dos fatores socioculturais envolvidos na
situacao de aprendizagem, exercem influéncia significativa nos resultados.

Palavras - chave: Ensino desenvolvimental; Educagéo esportiva; Aprendizagem de
voleibol; Ensino de voleibol; Metodologia do Ensino de Educacéo Fisica.

Programa de Pos-graduagdo em Educacgdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Goias
Linha de Pesquisa: Teorias da Educagéo e Processos Pedagoégicos



ABSTRACT

THE DEVELOPMENTAL TEACHING AND LEARNING VOLLEYBALL

This thesis is an investigation of teaching methodologies applied to sports practices
start learning volleyball. The problem formulated wonder if volleyball can be taught
and evaluated based on developmental teaching providing mental actions important
for the development of the game and to the lives of students. The overall objective of
the research was the application of the assumptions of the theory of developmental
teaching learning sports, in particular the possibility of dynamic self-evaluation in
volleyball. The methodology sought applying the assumptions of the theory of
developmental teaching Vasili V. Davidov (1930 - 1998), the cultural-historical theory
of Lev Vygotsky (1896 - 1934) and the theory of activity Alexei Leontiev (1903 -
1979) in activities of initiation volleyball for 22 students aged 12 to 13 years, enrolled
in a public school of the city of Trinidade (GO), through a formative teaching
experiment. The research consisted in the adoption of a methodology for self-
evaluation dynamics, by the students, as a potentially formative to associate
performance in the execution of technical gestures volleyball development of mental
actions through the formation of concepts. This methodology was based on the fact
that for the theory Davidov appropriation of human experience socially and
historically developed through the formation of concepts in a particular field of
knowledge and the student's active participation in the learning process, allows
changes qualitative in students, rearranging and enriching their own activity. Thus,
we sought to verify, throughout the experiment, the development of students in the
appropriation, training and generalization of concepts as a basis for the formation of
mental actions, the performance of procedures for self-evaluation in dynamic
development or reorganization actions mental, and, finally, the analysis of changes in
knowledge and skills of students in the execution of technical gestures volleyball.
Data analysis showed that teaching sports volleyball can be developed by the
assumptions of the theory of developmental teaching and self-evaluation procedures
are a potentially dynamic formative own reasoning capabilities and performance of
motor skills of the students. It was found also that the performance of the motives of
teachers and students in the learning activity as well as the sociocultural factors
involved in the learning situation, exert significant influence on the results.

Keywords - Keywords: Developmental Education; Sport Education; Learning
Volleyball; Volleyball Teaching; Methodology of Teaching Physical Education.

Graduate Program in Education at the Catholic University of Goias

Line of Research: Theories of Education and Pedagogical Processes



RESUMEN

LA ENSENANZA DE DESARROLLO EL E APRENDIZAJE DE VOLEIBOL

Esta tesis es una investigacion de metodologias de ensefianza aplicadas a las
practicas deportivas comenzar a aprender voleibol. El problema formulado pregunto
si voleibol puede ser ensefiada y evaluada sobre la base de la enseiianza de
desarrollo que proporciona acciones mentales importantes para el desarrollo del
juego y en la vida de los estudiantes. El objetivo general de la investigacion fue la
aplicacion de los supuestos de la teoria de los deportes de ensefianza-aprendizaje
en el desarrollo, en particular, la posibilidad de la dinAmica de auto-evaluacion en el
voleibol. La metodologia busca la aplicacion de los supuestos de la teoria de la
ensefianza del desarrollo Vasili V. Davidov (1930 - 1998), la teoria histérico-cultural
de Lev Vygotsky (1896 - 1934) y la teoria de la actividad Alexei Leontiev (1903 -
1979) en las actividades de iniciacion al voleibol de 22 estudiantes de 12 a 13 afios,
inscrito en una escuela publica de la ciudad de Trinidade (GO), a través de un
experimento de ensefianza formativa. La investigacion consistié en la adopciéon de
una metodologia de dinamica de auto-evaluacion, por los estudiantes, como
potencialmente formativa para asociar el rendimiento en la ejecucion de los gestos
técnicos de desarrollo de voleibol de las acciones mentales a través de la formacién
de conceptos. Esta metodologia se basa en el hecho de que para la teoria Davidov
apropiacion de la experiencia humana, social e histéricamente desarrollada a través
de la formacion de conceptos en un determinado campo del conocimiento y la
participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje, permite cambios
cualitativo en los estudiantes, la reordenacion y enriquecer su propia actividad. Por
lo tanto, traté de verificar, durante todo el experimento, el desarrollo de los
estudiantes en la apropiacion, la formacién y la generalizacion de los conceptos de
base para la formacién de acciones mentales, las acciones de la realizacion de
procedimientos de auto-evaluacién en el desarrollo dinamico o reorganizacion
mental, y, por ultimo, el andlisis de los cambios en el conocimiento y las habilidades
de los estudiantes en la ejecucion de los gestos técnicos del voleibol. El analisis de
los datos mostr6 que la enseflanza de los deportes de voleibol puede ser
desarrollado por los supuestos de la teoria de los procedimientos de auto-evaluacion
de la ensefianza y el desarrollo son una potencialmente dindmicas capacidades de
razonamiento propios de formacion y el desempefio de las habilidades motrices de
los alumnos. También se encontrd6 que el rendimiento de los motivos de los
profesores y estudiantes en la actividad de aprendizaje, asi como los factores
socioculturales que intervienen en la situacion de aprendizaje, ejercen una influencia
significativa en los resultados.Palabras clave: Educacién Desarrollo; Deporte
Educacién; Aprendizaje Voleibol; Voleibol de Ensefianza; Metodologia de la
Ensefianza de la Educacion Fisica.

Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad Catdlica de Goias

Linea de Investigacion: Teorias de la Educacion y Procesos Pedagdégicos
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INTRODUCAO

O tema deste estudo foi 0 ensino esportivo do voleibol numa perspectiva
formativa, com destaque ao uso de procedimentos auto-avaliativos que propiciam o
aprimoramento de capacidades mentais e alteragdes qualitativas no desempenho de
individuos nessa modalidade esportiva. A pesquisa realizada nessa perspectiva teve
como foco principal investigar praticas de ensino e aprendizagem na iniciacao
esportiva no voleibol de jovens entre 12 e 13 anos.

O vdlei, criado em 1895 pelo diretor da Divisdo de Educacgéo Fisica da
Associacdo Cristd de Mogos (ACM) nos Estados Unidos da América, Willian G.
Morgan (1870-1942), chegou a América do Sul em 1910 trazido por uma missao
norte-americana especializada em educacgdo primaria. (LOYOLA, 1943; MARCHI
JUNIOR, 2004). Morgan havia observado que alguns alunos mais velhos (na maioria
homens de negdécio) ndo haviam se adaptado bem a pratica do recém-criado
basketeball (1891) devido aos choques que provocavam muitas lesbes e que 0s
afastavam da pratica da atividade fisica. Assim, procurou como alternativa algo mais
recreativo, com menor contato fisico entre os participantes, mas que também lhes
proporcionassem um esforgo fisico que pudesse trazer beneficios a saude. Inspirou-
se no ténis, separou os grupos de alunos por uma rede e criou um esporte
(inicialmente chamado de minonette) cujo objetivo era enviar a bola de encontro a
quadra oposta. Em 1897, foram publicadas as primeiras regras do voleibol.

As Forgcas Armadas norte-americanas ajudaram a difundir o volei, seus
soldados o praticavam em momentos de folga durante a Primeira Guerra Mundial,
tornando-o conhecido em paises europeus. Devido a facil adaptagdo da pratica do
voleibol em qualquer terreno, a simplicidade para o improviso de uma rede e a
necessidade basicamente da bola, tornou o vélei adequado as condi¢des vividas
pelos soldados em guerra. Com o término da guerra, muitos paises como a Russia,
Tchecoslovaquia, Polbnia, Franca e Bulgaria adotaram o voleibol definitivamente em
suas escolas e clubes. No Brasil, ndo ha dados exatos sobre o ano de sua chegada
no pais. Segundo uma versdo, isso teria ocorrido em 1915 no Colégio Marista em
Pernambuco. Em outra verséo, a introducéo do volei se deu em 1917 pela ACM de
Séo Paulo, fato que é comprovado por registros fotograficos. (BIZZOCCHI, 2000;
CRISOSTONO, 2003; MARCHI JUNIOR, 2004). Hoje, o voleibol tornou-se o 2°



esporte mais praticado e mais popular no Brasil, ndo superando somente o futebol
(Cf. IBOPE, 2007).

A partir da expansao e vigéncia do modo de produgéo capitalista nos
meados do século XIX, em decorréncia da Revolucdo Industrial da Inglaterra do
século XVIII, originou-se o chamado esporte moderno que tem acompanhado o
desenvolvimento da sociedade capitalista. Assim, as varias modalidades esportivas
que foram criadas se preocuparam primordialmente com a comparagcdo de
desempenhos no esporte e a apuragdo e exaltagdo de campebes. O
reconhecimento do carater pedagoégico do jogo e, em especial, da pratica esportiva
como um meio de educacdo dos jovens foi um dos fatores que favoreceu sua
disseminacgéo nas escolas e em outras instituicdes educacionais (DE ROSE JR. et
al, 2001; MARCHI JUNIOR, 2004).

Minha experiéncia pessoal e profissional no ensino esportivo do voleibol
ao longo de 28 anos me propiciou a oportunidade de conviver com varios jovens
aprendizes das escolas publicas, clubes esportivos, programas de extenséo
universitaria da cidade de Goiania-GO, além da atuagdo no ensino superior na
formacao de professores. Durante este periodo, muitas reflexdes foram suscitadas a
partir dessas diferentes experiéncias, principalmente em relacdo a questdes da
aprendizagem no campo esportivo, levando-nos a buscar novas formas de contribuir
para a formagdo humana a partir do nosso objeto de estudo: a educagdo pelo
esporte. Assim, nos primeiros seis anos de ensino do voleibol, convivi com os
alunos da rede estadual e municipal de educagdo; nos onze anos seguintes atuei
como professor de iniciacdo esportiva e técnico de equipes representativas
estaduais e; nos Ultimos onze anos, tenho atuado como professor universitario, a
frente das disciplinas Fundamentos Metodol6gicos do Voleibol, Metodologia do
Ensino Esportivo e Supervisdo de Estagio no Programa de Extensdo e Ensino
Vivenciado de Voleibol, do curso de graduacdo em Educacdo Fisica da Pontificia
Universidade Catdlica de Goias e da Escola Superior de Educacéo Fisica do Estado
de Goias. Foi neste contexto que senti-me instigado com a possibilidade de dar uma
contribuicdo no campo pedagdgico do ensino esportivo, particularmente acerca das
metodologias de ensino voltadas para uma maior articulagdo da capacidade de
andlise dos movimentos dos alunos pré-adolescentes iniciantes de voleibol.

Primeiramente, repensei uma abordagem de ensino que propiciasse aos

alunos uma maior autonomia na analise dos movimentos através da auto-avaliac&o



durante a aprendizagem dos gestos esportivos. Este propdsito de intervencdo se
deu em funcdo da situagdo pratica vivida por ocasido da preparacdo da Selecdo
Goiana de Voleibol Infanto-Juvenil* Feminino para o XXIll Campeonato Brasileiro da
segunda divisdo em Goiania-GO, 1988. Enquanto assistente técnico da equipe de
trabalho e responséavel pelo desenvolvimento dos fundamentos do saque e recepgao
de saque eu percebia que durante o periodo preparatério as alunas/atletas
demonstravam um baixo grau de desempenho, especificamente nestes
fundamentos.

Em face disso, nessa ocasido, desenvolvemos um procedimento de
exercitar os fundamentos saque e recepg¢do, utilizando a estratégia denominada por
nés de auto-avaliacdo dindmica, onde as proprias alunas/atletas iriam observar e
registrar os seus movimentos desportivos individualmente, além de acompanhar e
participar indiretamente da auto-avaliagdo das demais colegas dentro da sistematica
de trabalho dos fundamentos, estabelecendo-se assim a possibilidade de uma
avaliagdo qualitativa e quantitativa. Este procedimento, trouxe mudancas notérias no
desempenho das alunas/atletas ao desenvolverem um modo de atuar que consistia
em obter mais acertos que erros, pois se 0s erros as deixavam mal posicionadas
perante a condicdo do grupo, por outro lado, a auto-avaliagdo dinamica ou a
interpretacdo imediata e rigorosa de seus movimentos, estimulavam a analise
sistematica sobre os erros, dando a oportunidade para rever e mudar o modo de
fazer, deixando-as assim, mais reflexivas sobre a necessidade e a importancia de
uma maior apropriacdo do conhecimento ja acumulado sobre o objeto em estudo
(LUNT, 1995).

Este experimento teve prosseguimento na realizagdo da minha pesquisa
de Especializacdo em Ciéncia e Técnica de Voleibol com a experimentacdo do

processo de escalte’ auto-avaliativo no saque de voleibol, desenvolvido na

! Os jogos de voleibol promovidos pela Confederacéo Brasileira de Voleibol e coordenados pelas
federagcOes regionais sdo desenvolvidos por categorias de idades para 0s naipes masculino e
feminino. Estas idades podem ser alteradas conforme as assembléias das federacdes. No entanto,
normalmente as categorias das idades estéo divididas assim: Mini-volei (até 11 anos), Mirim (até 13
anos), Infantil (até 15 anos), Infanto-Juvenil (até 17 anos), Juvenil (até 20 anos) e Adulto sem limite
de idade. (FEDERACAO GAUCHA DE VOLLEY-BALL, 2010).

2 O termo escalte, essa palavra aportuguesada, vem do inglés SCOUT, que ficou conhecida no

portugués sem traducdo. No WEBSTERS, o mais famoso dicionario norte-americano diz que
"SCOUT "a person sent out to obtain infomation” ou "a person who observes and reports on the
techniques, players, etc. of opposing teams”. Ainda no mesmo dicionario € comentada mais uma
explicacdo: "a person - sent out by a team to observe and recommend new talent for recruitment”.
Esta Gltima explicacdo pode ser traduzida como uma pessoa enviada para uma equipe para



Universidade Gama Filho/RJ em 1994. Neste estudo, identificamos algumas
possibilidades metodolégicas no ensino de voleibol, onde o aluno de forma ativa
pudesse interagir melhor com o professor e com o grupo de trabalho no sentido de
facilitar e otimizar a apreensao dos contetidos desenvolvidos.

Provavelmente esta vocacao para ensinar e a0 mesmo tempo propiciar ao
aprendiz as condi¢cdes para agir com autonomia dentro de um processo de
experimentacao, tenha sido influenciada, inicialmente, pelas leituras que fiz da obra
“Vida e Educacdo” de John Dewey (1967), onde a educagdo é vista como “O
processo de reconstrugdo e reorganizagao da experiéncia, pelo qual Ihe percebemos
mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de
nossas experiéncias futuras” (p. 17).

Foi neste contexto que iniciei meu projeto de doutorado, onde tive como
um dos objetivos contribuir para o campo da Educacgédo Fisica, particularmente no
ensino esportivo de voleibol com a possibilidade de uma aprendizagem esportiva
mais significativa nos aspectos do desenvolvimento das habilidades dos aprendizes
para pensar racionalmente as a¢des do jogo de voleibol e com autonomia. Assim,
intentava saber que pressupostos tedricos e que atividades de ensino poderiam
promover no aluno as a¢cdes mentais capazes de estimula-lo ao desenvolvimento do
seu potencial de trabalho, até entdo ndo manifestado ou externalizado em suas
atuacgOes préticas.

Por meio de estudos realizados anteriormente ao doutorado (por
exemplo, Graga e Oliveira. 1998; Coletivo de autores, 1992; Bento, 1987; Freire e
Scaglia, 2003; Kunz, 2000; Greco e Benda, 1998; entre outros), jA haviamos
identificado diferentes perspectivas de se ensinar esportes tal como os enfoques
tecnicista e humanista, o enfoque da resolu¢cdo de problemas e o da formagéo de

conceitos.

observar e recomendar um novo talento para recrutamento”. Assim, conclui-se que a semantica da
palavra SCOUT esta relacionada com o reconhecimento de valores, ou seja, tem uma conotagao
qualitativa e quantitativa. Supostamente muitos créem que fazer SCOUT é determinado apenas pela
contagem dos erros e acertos, se esquecendo que o SCOUTING (processo do escalteamento) é
explicado como “reconnaissance’ (WEBSTER'S ENCYCLOPEDIC UNABRIDGED DICTIONARY OF
ENGLESH LANGUAGE, 1989).



Nesta linha de investigagdo, buscamos as contribuicbes para a
aprendizagem esportiva no pensamento didatico da teoria histérico-cultural de Lev
Vygotsky® (1896 — 1934) e colaboradores, na teoria da atividade de Alexei Leontiev
(1903 — 1979) e na teoria histérico-cultural da atividade a partir das producdes de
Vasili Vasilievich Davidov. Autor de varios livros, professor universitario e doutor em
psicologia, Davidov faz parte da terceira geracdo de psicologos russos seguidores
de Vygotsky, tendo nascido em 1930 e falecido em 1998. A sua obra destaca a
peculiaridade da atividade da aprendizagem com o objetivo de dominio do
conhecimento teorico obtido pela aprendizagem de conhecimentos comuns a
diversas é&reas do conhecimento. Foi influenciado pelos estudos de Vygotsky,
especialmente pela relevancia da escolarizagéo para a apropriagdo dos conceitos
cientificos e desenvolvimento das capacidades de pensamento a partir da
assimilacdo da producdo cultural da humanidade. Também se inspirou nos
conhecimentos de Leontiev que investigou os fundamentos do desenvolvimento
psiquico humano e sistematizou uma teoria psicolégica da atividade humana
(LIBANEO, 2004).

A teoria do ensino desenvolvimental, entendida como sendo a teoria
histoérico cultural da atividade, tem sua matriz do conhecimento nos pressupostos do
materialismo histérico-dialético, onde se evidencia uma relagdo entre o sujeito
humano e social e a realidade externa que o cerca. Logo, toda atividade deste
sujeito reflete de alguma forma a transformacéo da realidade externa decorrente
dessa relagdo, reproduzindo em si a forma historico-social dessa atividade.
Conforme Davidov (1988a, p.7), o individuo, ao apropriar-se dos conhecimentos
socialmente construidos, “[...] reproduz em si mesmo as formas histérico-sociais da
atividade [...]".

Assim, no processo de apropriagdo do conhecimento cientifico historico-
cultural produzido pela humanidade os individuos v@o formando conceitos teoricos e
cientificos sobre o objeto em estudo para atuar com eles nas situacdes da vida. E
precisamente apropriando-se da experiéncia social da humanidade enquanto
métodos e formas universais da atividade mental que o individuo se desenvolve. Por

sua vez, mudangas qualitativas no desenvolvimento mental possibilitam ampliar a

% Davidov, Vygotsky, Leontiev sdo grafias utilizadas neste trabalho. No entanto, outras grafias s&o
encontradas (Davydov, Vigotski etc.). Assim, optamos por manter as grafias originais dos textos
citados, em todos os casos.



assimilacdo de conhecimentos e habilidades de nivel mais complexo. E neste
sentido que o ensino desenvolvimental é aquele que promove e amplia o
desenvolvimento mental.

Nessa perspectiva, o ensino de algo requer o reconhecimento de que
todo conhecimento tedrico cientifico € fruto da produgdo humana e que, portanto,
esthd sob certo nivel l6gico de organizagdo e sistematizagdo. Assim sendo, o
desenvolvimento mental faz parte do modus operandi do ensino desenvolvimental
justamente pela objetivacdo em levar o educando a percepgédo do conceito nuclear
dos objetos em estudo e fazer as possiveis abstracfes que lhe permitird identificar
0os atributos secundarios decorrentes, quer sejam o0s conhecimentos mais
especificos que caracterizam os objetos, podendo mudar conforme a generalizagédo
que se faz do conceito central extraido das andlises dos objetos investigados
(LIBANEO, 2004).

A partir destas consideracdes, destacamos algumas questdes relativas ao
nosso problema de estudo, ao ensino e a aprendizagem do voleibol: as atividades
esportivas podem ser ensinadas com base no ensino desenvolvimental
proporcionando acdes mentais necessérias e suficientes para levar os alunos a
internalizarem 0s conceitos nucleares necessarios para a pratica do jogo de
voleibol? Os métodos auto-avaliativos representam uma estratégia de ensino capaz
de desenvolver nos alunos de voleibol os valores pretendidos pelo ensino
desenvolvimental como os aspectos da personalidade, a formag&o de conceitos e 0
pensamento autbnomo e critico sobre o objeto de estudo?

A busca de respostas a estas questdes levou-nos a sistematizar um
estudo sobre formas de intervencdes no ensino esportivo capazes de promover um
avanco metodologico mais condizente com as caracteristicas de aprendizagem
humana. Assim, buscamos identificar nas dinamicas auto-avaliativas as
possibilidades de ganhos na formagdo da personalidade do aprendiz e no seu
desempenho técnico esportivo do jogo de voleibol. Mais especificamente, trata-se de
por a prova hum experimento didatico-formativo o método auto-avaliativo-dinadmico,
em que os alunos, apés as abstracdes que tiveram nas fases iniciais do processo de
ensino e aprendizagem, compreendida pela formagédo dos conceitos preliminares
importantes para a pratica dos movimentos e pela pratica das agfes esportivas com
consciéncia, irdo desenvolver agfes pré-determinadas de autodominio dos

movimentos ja estudados com o objetivo de, apés cada acdo realizada, registrar



sistematicamente a sua atuagdo, conforme o0s parametros estabelecidos
previamente. As atividades desse processo de auto-avaliagdo devem proporcionar
uma condi¢do de andlise sistematica sobre cada acao realizada, dando espago para
se criar uma justificativa teorica cientifica e sensata para o dominio da acéo, e
propor uma solucéo logica, diante da base conceitual histdrica e cultural, que possa
minimizar as dificuldades percebidas nas agbes do jogo. Logo, acredita-se que um
procedimento auto-avaliativo para o exercicio dos conteudos trabalhados podera ser
importante para os alunos no desenvolvimento do pensamento tedrico-cientifico,
para a interiorizagdo de a¢gdes mentais e formagdo de capacidades intelectuais e,
também, para o desenvolvimento das capacidades proprias de raciocinio (pensar
com autonomia). Portanto, pretende-se ajudar o aluno a interiorizar os modos de
pensar, de raciocinar, de investigar e de atuar da ciéncia ensinada. Espera-se que
haja uma tomada de consciéncia entre a agcao realizada e o julgamento quase
instantdneo da acg&o pelo proprio praticante (auto-avaliacdo), e que envolva o
provavel problema e a possivel solugdo do mesmo. Esta conscientizagdo do aluno
deve considerar a base conceitual que ele ja possui, mas, se néo for suficiente ele
poderd buscar ajuda no proprio grupo que de certa forma avalia, também, as a¢bes
uns dos outros sob a supervisdo do professor mediador ou intermediador do
conhecimento entre o sujeito e objeto (VYGOTSKY, 1996; LUNT, 1995). Assim, ao
final de uma sessdo, ou periodo de trabalho dos conteldos, apOs a pratica
sistematica dos fundamentos e das anotacdes das auto-avaliacdes, o professor
dispora de elementos importantes para avaliar o trabalho que estd sendo
desenvolvido, podendo reestruturar os conhecimentos e propor novas agdes mentais
gue sejam capazes de levar os alunos a pensarem teoricamente, reformulando seus
conceitos, com reflexo nas agbes desejaveis para a préatica do jogo de voleibol. De
fato, o aluno deve ser constantemente avaliado, para que o professor possa manté-
lo instrumentalizado, dando-lhe condi¢gbes de exercitar o pensamento l6gico e o
raciocinio naquilo que ele se dispbe a fazer.

A motivagdo para investigar a eficacia da avaliacdo em préticas
esportivas por meio da auto-avaliagdo do aluno decorreu da constatagdo de
dificuldades nessa area no campo da Educacéo Fisica. Para a perspectiva critico-
superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992), a avaliagdo na aula de Educagao

Fisica tem se prestado as seguintes finalidades:



Atender exigéncias burocraticas expressas, por professores e alunos;
atender a Legislacdo vigente; e selecionar alunos para competicBes e
apresentacdes tanto dentro da escola, quanto em outras escolas.
Geralmente é feita pela consideragcéo da 'presenca’ em aula, sendo este o
Unico critério de aprovagdo e reprovagdo, ou, entdo, reduzindo-se a
medidas de ordem biométrica: peso, altura etc., bem como de técnica,
destrezas motoras, qualidades fisicas, ou simplesmente, ndo é realizada
(IDEM, p.98-99).

De acordo com o Coletivo de Autores (1992) a avaliagéo deve servir como
meio de orientagao e reorientagéo da atuagao docente considerando o cotidiano das
criangas e observando as mudancas no ambiente da aprendizagem. Assim 0s
roteiros das aulas, as anotagcdes dos professores, as reagles, atitudes e
guestionamentos dos alunos observadas nas discussfes e reunides representam
importantes fontes de avaliagdo dos objetivos pretendidos no processo de formagao
escolar. Para o Coletivo de autores (1992, p. 113) “[...] A Avaliagéo, portanto, deve
servir para indicar o grau de aproximagdo ou afastamento do eixo curricular
fundamental". Em relacdo as criangas a avaliagcdo € diaria e semestral onde séo
consideradas de forma simples as atitudes comportamentais de respeito,
agressividade, etc., e de forma mais aprofundada as praticas educativas de
participagdo, cooperacgdo, execucao das tarefas, interesses, etc. Também é utilizado
o procedimento de autoavaliagéo.

Em nossa opinido, h4 uma relagdo entre os processos de ensino-
aprendizagem e o dominio dos movimentos esportivos, o que leva valorizar aspectos
gualitativos do desempenho, no sentido de que 0s processos pelos quais se aprende
ou se pratica parecem influenciar na forma de jogar ou de apresentacdo de
resultados. Presume-se, assim, que métodos de ensinar e avaliar sdo facilitadores e
influenciadores da qualidade do ensino e da aprendizagem esportiva com
repercussdo no desenvolvimento da capacidade de auto-dominio dos movimentos
corporais, nas técnicas esportivas e no desenvolvimento da personalidade do aluno.
Portanto, este trabalho se justifica pelo interesse em investigar estratégias de auto-
avaliacdo do ensino do esporte visando o desenvolvimento integral dos esportistas
escolares, tendo por base a teoria do ensino desenvolvimental de Davidov.

O objetivo geral da investigagcéo é a aplicacdo dos pressupostos da teoria
do ensino desenvolvimental na aprendizagem esportiva, em particular a
possibilidade da auto-avaliagdo-dinamica no voleibol, mediante um experimento

didatico-formativo. S&o propostos 0s seguintes objetivos especificos:



a) Verificar o movimento didatico que acontece entre a professora, 0
aluno e o objeto de estudo diante do desenvolvimento das atividades
propostas no plano de ensino didatico formativo.

b) Investigar a influéncia da auto-avaliagdo dindmica como estratégia de
ensino na perspectiva desenvolvimental.

O grupo que participou do experimento foi constituido por 22 jovens
voluntéarios, sem iniciacdo sistemética no aprendizado de voleibol, de ambos os
sexos, com idades de 12 e 13 anos e estudantes de uma escola publica estadual do
municipio de Trindade — GO. Participaram também uma professora com formacéo
em Educacgdo Fisica e Sociologia e uma académica do 5° periodo de Educacéo
Fisica. Foram aplicados testes diagndsticos na forma impressa no inicio e no final do
experimento com o objetivo de acompanhar o desenvolvimento da turma. O primeiro
e segundo testes envolveram questdes sobre o desejo de aprender, os conceitos de
acoOes e regras do jogo e voleibol. Ap6s o desenvolvimento de cada sesséo foram
realizadas entrevistas individuais seguindo um roteiro semi-estruturado, com intuito
de obter informagdes sobre o contexto sociocultural dos alunos, assim como para
abstrair elementos para a analise das atividades desenvolvidas no experimento.

O pesquisador acompanhou o grupo durante o primeiro semestre do ano
de 2010 em todas as aulas de voleibol e em todas as atividades realizadas pela
professora que desenvolveu o experimento. No total foram 18 sess6es com duracao
de cerca de uma hora e trinta minutos cada, onde foram trabalhadas as acgbes
béasicas do jogo de voleibol.

Entendemos que um dos pontos relevantes desta investigagédo foi
justamente a atividade de planejamento e desenvolvimento do experimento didatico
formativo, tendo em vista a fundamentacéao teérica do ensino desenvolvimental com
a finalidade de verificar os ganhos para a relacdo de ensino e aprendizagem
esportiva.

Assim, esta tese de doutorado apresenta a investigagdo no seu todo e
esta estruturada em dois capitulos. No primeiro capitulo, intitulado “As exigéncias da
educagédo contemporédnea e 0 ensino desportivo” apresentamos o0 contexto das
metodologias envolvidas no ensino, na aprendizagem e na avaliagdo esportiva junto
com o referencial tedrico historico-cultural; teoria da atividade; e a teoria do ensino

desenvolvimental.



No segundo capitulo, intitulado: “O experimento didatico formativo”, séo
apresentados e descritos os procedimentos metodolégicos que efetivaram esta
pesquisa e seus resultados e a analise e interpretagdo dos dados obtidos na
pesquisa empirica, relacionando-os com a teoria e buscando explicitar as evidéncias
observadas. Também é apresentada a proposta de criacdo de um instrumento de
avaliacao pensado a partir das andlises do desenvolvimento do experimento didatico
formativo.

Por fim, apresentamos as consideragfes finais, fazendo alusdo ao
problema, ao objeto, aos objetivos e ao empenho da professora no desenvolvimento

do experimento didatico formativo.



CAPITULO | - AS EXIGENCIAS DA EDUCACAO CONTEMPORANEA
E O ENSINO DESPORTIVO

Este capitulo enfoca, primeiramente, o contexto social e cultural da
educacgéo em geral e do ensino esportivo em particular, dentro do entendimento de
gue esse contexto demarca a macroestrutura que atua no sistema educacional e
atinge o funcionamento nas escolas e as condi¢des de aprendizado de conteludos e
praticas na sala de aula. Na segunda parte, aborda aspectos especificos do ensino e
metodologias do ensino esportivo e as concepcdes e procedimentos avaliativos da
aprendizagem recorrendo ao referencial teérico da teoria histérico-cultural e, em
particular, a teoria do ensino desenvolvimental de Davidov (1986, 1988, 1988a,
1988b, 1988c, 1992, 1999).

1. O contexto educacional contemporaneo

O contexto educacional contemporaneo tem notérios vinculos com as
aspiracdes da sociedade globalizada e mercantilizada, conforme tém demonstrado
autores como Frigotto, Kuenzer e Gentilli (1998); Libaneo, Oliveira e Toschi, 2009;
Candau, (2000); Fonseca, Toschi e Oliveira (2004). Em relagdo ao sistema
educacional, ora se observam orienta¢gfes nitidas de subordinar a educacao as leis
do mercado, ora se véem solu¢bes educacionais visivelmente apaziguadoras que
procuram reparar as consequUéncias geradas pelo préprio contexto de
sobrevalorizagdo do mercado. Para Ramos (2006), dentro do modelo estrutural
funcionalista de sociedade, a educacdo assume um papel de desenvolvimento de
habilidades, numa perspectiva pragmatica, conforme as exigéncias momentaneas

do mercado.

Parece ficar claro que a Economia da Educacdo e a Teoria do Capital
Humano foram norteadoras das acdes e politicas educacionais, cujos frutos
sdo profissionais formados mediante curriculos cientificos que viriam a
compor o terceiro insumo ou fator de producéo, integrados as maquinas e
matéria prima dos processos produtivos. Esta l6gica de integracdo seria
mediada pela escolarizagcdo/profissionalizagdo. Entretanto, com as
transformagcdes econdmicas, politicas, sociais e culturais na década de
1970, modificam-se substancialmente o sentido dessa integracédo
econdmica fundada no emprego e na crenca da relagdo linear entre
escolaridade-formacao-emprego (RAMOS, 2006, p. 278).



Para corresponder a estas exigéncias, foi se constituindo uma pedagogia
racional-tecnoldgica diretamente associada aos aspectos econdmicos da educacéo
e orientada para a formacgédo de cidadaos para o sistema produtivo. Desse modo,
juntam-se os conceitos de educacdo e empregabilidade, sendo este fortemente
atrelado as imposi¢cfes do modo de producéo da sociedade e da prépria concepcao
de desenvolvimento difundido pelo estilo de vida globalizado e pela logica de

mercado. Libaneo caracteriza assim a pedagogia racional-tecnolégica:

Diferentemente do cunho académico da pedagogia tradicional, a corrente
racional-tecnoldgica busca seu fundamento na racionalidade técnica e
instrumental, visando a desenvolver habilidades e destrezas para formar o
técnico. Metodologicamente, caracteriza-se pela introducdo de técnicas
mais refinadas de transmissdo de conhecimentos incluindo os
computadores, as midias. Uma derivacao dessa concepcdo é o curriculo
por competéncias, na perspectiva economicista, em que a organizacdo
curricular resulta de objetivos assentados em habilidades e destrezas a
serem dominados pélos alunos no percurso de formacéo (Libaneo, 2005,
p.30).

Esse discurso institucional ressoa no campo pedagdégico, se
apresentando como algo dado e absoluto; é produto das necessidades emergentes
e é representativo das solicitagdes contemporéneas. Os discursos sdo feitos para

satisfazer as ‘vontades’ e os interesses dos controladores do sistema e dos sujeitos.

N&o existe sujeito pedagogico fora do discurso pedagdgico, nem fora dos
processos que definem suas posi¢cdes nos significados. A existéncia de um
sujeito pedagdgico nao esta ligada a vontades de suas praticas. O sujeito
pedagogico esta constituido, é formado e regulado no discurso pedagdgico,
pela ordem, pelas posi¢cfes e diferencas que esse discurso estabelece. O
sujeito pedagogico € uma funcdo do discurso no interior da escola e,
contemporaneamente, no interior das agéncias de controle (DIAZ apud
VEIGA-NETO, 2007. p. 92).

Sacristan (2005, p.11), ao dizer que “[...] esse modo de ser penetra em
nossas vidas, da sentido ao modo de entendermos e de nos representarmos no
mundo cotidiano, isto €, da conteldo a nosso senso comum”, nos chama a atencéo
para o fato da naturalizagdo do que nos rodeia, com 0 que nos cerca, COmo se a
familiaridade com algo significasse o inevitavel de ser aceito, o certo. Ou seja, 0 que
podemos concluir até agora € que ha de fato um conjunto de fatores envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem, condicionando as atitudes dos individuos e

gue muitas vezes escapam a percep¢ao das pessoas, mas que realmente orienta as



diretrizes dos sistemas de ensino para as instituicdes formativas, constituindo uma
determinada cultura escolar ou instituindo uma nova cultura para a escola,
compativel com os interesses das elites dominantes.

Por um outro caminho de reflexdo, as teorias do fildsofo e soci6logo
alemdo Jirgen Habermas sobre a ‘agdo comunicativa’ apresentam uma
contraposicdo ao racionalismo instrumental. Habermas propbe a compreenséo da
evolucao social enquanto processo duplo de alienacédo e relagdes sociais de poder
definidas por interesses distintos de diferentes grupos sociais. Incentiva a expanséo
de um processo de reflexdo e aprendizagem ético e capaz de criar uma cultura de
desenvolvimento do potencial de emancipagao social individual e coletiva desprovida
dos aspectos reprodutores da racionalizacdo instrumental. Habermas vé na
racionalizagcdo da sociedade moderna, um potencial para a emancipagdo humana,
obviamente sem as certezas e otimismos do que é progresso na visdo da ciéncia
moderna e da economia capitalista (HABERMAS, 1999).

A despeito, portanto, da forte tendéncia no mundo contemporéneo de
reproduzir nas escolas e no ensino a légica da competicdo e do mercado, ha
possibilidades de os educadores contraporem politicas e praticas educacionais
voltadas para a formagcdo humana, num sentido de uma educagdo para O
desenvolvimento global da personalidade dos alunos. Tal como escrevem Libéaneo,

Oliveira e Toschi, sobre outra visdo de qualidade da educacéo:

Diante da globalizacdo econdmica, da transformagdo dos meios de
producdo e do avancgo acelerado da ciéncia e da tecnologia, a educacgéo
escolar precisa oferecer respostas concretas a sociedade, formando
guadros profissionais para o desenvolvimento e para a geragéo de riqueza,
gue sejam capazes, também, de participar criticamente desse processo.
(...) A educacéo de qualidade é aquela mediante a qual a escola promove,
para todos, o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento de
capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, bem como a insercao no
mundo e a constituicdo da cidadania também como poder de participacéo,
tendo em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria
(2003, p. 118).

No entanto, destarte outras perspectivas educacionais que caberiam
neste debate do contexto educacional contemporaneo e da realidade educacional
brasileira, consideramos que as aspiragcdes dos autores mencionados esta longe de

ser atingida, como procuraremos mostrar no tépico a seguir.



1.1. Os resultados pouco alentadores do sistema educacional

E sabido que investimentos publicos na qualidade e na efetividade do
processo de escolarizagdo repercutem favoravelmente no desenvolvimento social e
econdmico do pais, gerando novas perspectivas de renda e modificando a qualidade
de vida de seu povo. O impacto desses investimentos publicos tem sido aferido, no
Brasil, por meio de instrumentos de avaliagdo em escala. Embora os resultados
estatisticos ndo possam ser absolutizados devido a complexidade dos fenédmenos
educacionais que requerem analises econémicas, socioldgicas, antropoldgicas etc.,
que vao muito além da perspectiva estatistica e quantitativa, eles fornecem
indicativos que possibilitam rever pontos de superagéo diagnosticados no processo
de desenvolvimento educacional.

No Brasil, os dados sobre o desempenho dos alunos, principalmente da
rede publica de ensino, ndo sédo os melhores. A educacao escolar tem apresentado
varios problemas que influenciam negativamente na formagdo dos alunos:
instalagbes inadequadas, a falta de professores, pobreza de recursos didaticos,
salérios insuficientes, formacéo insuficiente dos professores, violéncia dentro das
escolas, entre outros. Esses, também s&o indicativos da precariedade dos
investimentos publicos na area educacional. A consequéncia dessa situagdo é uma
aprendizagem insuficiente por parte das criancas e jovens, mostrando a méa
qualidade da educacgao que afeta, sobretudo, a populacdo de baixa renda. Olhando
os resultados do sistema educacional em seu conjunto, Oliveira (2005) afirma que a
maioria dos estudantes das escolas publicas brasileiras ndo atinge os padrdes
minimos de desempenho requeridos para as diferentes séries. Estes resultados
também s&o expressos no Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa),
uma prova que vem sendo aplicada a cada trés anos, a partir do ano 2000, pela
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) com o
objetivo de fornecer aos paises participantes indicadores educacionais que possam
ser comparados internacionalmente. Dele participam alunos de 15 anos de idade,
matriculados a partir da 72 série do ensino fundamental até o 3° ano do ensino
médio. Em 2009, participaram da prova 65 paises nas disciplinas de matematica,
leitura e ciéncias, sendo que a énfase desta vez foi na leitura. Nessa ocasido, o
Brasil figurou em 53° lugar, com média 401 (65 paises, 1° China/Changai /média:
577, 2° Coréia/média: 541, e 65° Quirguistdo/média: 325). A média brasileira tem



crescido nas Ultimas avaliagdes, mas ainda esta bem abaixo da média internacional
que é de 496 pontos. (Cf. INEP/MEC, 2010).

Castro & Tiezzi (2005), mostram que os resultados estatisticos negativos
no aproveitamento escolar também vém sendo constatados no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), moldado no National Assessment of
Educational Progress dos Estados Unidos (NAEP) que mede periodicamente, por
amostragem, o desempenho dos estudantes na quarta e oitava séries da educacéo
fundamental, e na terceira série da educacdo média. O Exame Nacional do Ensino
Médio, o ENEM, confirma o mesmo quadro, ou seja, a dificuldade da maioria dos
estudantes que concluem o ensino médio de compreender o que lIéem e fazer uso
deste entendimento, situagcdo essa que tem um agravante: a pobreza e a baixa
escolaridade familiar tendem a dificultar o éxito escolar do aluno. Barbosa &
Fernandes (2001) e Oliveira & Schwartzman (2001), sdo categoricos em dizer que a
escola e a qualidade dos professores fazem diferenca em relagdo aos resultados
escolares dos alunos. Constatam, por exemplo, que alunos de escolas particulares
tém melhores desempenhos do que os alunos das escolas publicas; estudantes de
escolas com mais recursos tém desempenho melhor, assim como os professores
formados em cursos superiores produzem melhores resultados. Portanto, as
desigualdades das condi¢des de vida percebidas no mundo sdo em grande parte
resultado de decisdes politicas e organizacionais adotadas para se fazer educacao.
Mas, além disso, podem ser explicadas por deficiéncias pedagogico-didaticas no
processo de transmisséo-internalizagdo dos conhecimentos produzidos pela
humanidade por aqueles que se propdem a ensinar algo, pois € na sala de aula ou
“na ponta da linha” que a relag&o crucial entre professor e aluno ir4 se concretizar e
lancar as acOes para fazer a transformacéo esperada.

Libaneo (2011) ao descrever os “estilos de ser professor” comenta que
podemos identificar professores com varios métodos de ensino. HA os mais
tradicionais (professor-transmissor de contetdo) que se orientam principalmente
pelo livro didatico e tendem a favorecer uma aprendizagem mecanica, repetitiva; o
estilo professor-facilitador que busca o didlogo com os alunos e o bom
relacionamento, mas que nem sempre consegue fugir das formas tradicionais; o
professor técnico preocupado com o saber-fazer do aluno e menos com o pensar-

no-fazer; entre outros. Cita o autor:



[...] muitos professores nao sabem como ajudar o aluno a, através de
formas de mobilizacdo de sua atividade mental, elaborar de forma
consciente e independente o conhecimento para que possa ser utilizado
nas varias situacdes da vida pratica. As atividades que organizam nao
levam os alunos a adquirir conceitos e métodos de pensamentos,
habilidades e capacidades mentais, para poderem lidar de forma
independente e criativa com os conhecimentos e a realidade, tornando
esses conceitos e métodos meios de sua atividade (LIBANEO, 2011, p.87).

Desta forma, na busca de solu¢des que possam ajudar a resolver parte
dos problemas educacionais requer investigar, também, que concepcbes de
educagéo e ensino e que modos de se ensinar e de aprender correspondem melhor
aos anseios de uma sociedade em desenvolvimento. Assim, passaremos a fazer um

recorte tedrico na teoria histérico-cultural.

1.2. A aposta em uma visdo de educacgédo e ensino: a teoria histérico-cultural

Neste estudo, assume-se a visdo da teoria historico-cultural, formulada
inicialmente por L. Vigotsky, de que a educagéo escolar e o ensino sao as formas
universais da promogao e apropriagéo do conhecimento humano, sendo que isto se
d& por meio da apropriacdo dos conhecimentos produzidos histérica e socialmente
no campo da ciéncia, da cultura e da arte. Na perspectiva histérico-cultural, ha um
entendimento de que a atividade de aprendizagem nZo é espontanea (DAVIDOV,
1988a), antes envolve intencionalidade, em uma préxis pedagdgica que, por um lado
€ particular, individual, mas que €, a0 mesmo tempo, social, pois ocorre em contexto
histérico-social que condiciona a pratica individual. Libdneo (2009) lembra que
qualquer ciéncia que se ocupa de problemas educativos, além da prépria pedagogia,
ndo pode deixar de considerar o elemento central do conceito de educagéo: as
acOes e processos de formagao e o desenvolvimento do ser humano, em condi¢des

materiais e sociais concretas do ser humano. Ampliando essa ideia, escreve o autor:

A educacdo é uma pratica social, materializada numa atuacdo efetiva na
formacdo e desenvolvimento de seres humanos, em condi¢Bes
socioculturais e institucionais concretas, implicando praticas e
procedimentos peculiares, visando mudancas qualitativas na aprendizagem
e na personalidade dos alunos. Em minha opinido, este é o requisito de
legitimidade epistemoldgica de qualquer das chamadas “ciéncias da
educacédo”. (LIBANEO, 2009, p.16)



Isso nos remete ao entendimento de que falar em educacéo é falar dos
processos efetivos de aprendizagem, implicando a atuacdo pedagdgico-didatica de
educadores. Nesse sentido, 0 ensino se refere a uma orientagéo intencional visando
mediar a relagdo do aluno com o objeto de conhecimento da qual resultam
mudancas qualitativas no desenvolvimento mental dos alunos. Escreve Libaneo a

esse respeito:

A pedagogia, ou a analise pedagdgica, diz respeito as formas pelas quais
praticas sociais formam o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos
individuos. O resultado social, pedagoégico, cultural, da escola, se expressa
nas aprendizagens efetivamente consumadas. E a importancia de fatores
sociais, culturais, histdricos e institucionais estd no grau em que
influenciam processos de ensino e aprendizagem e a formacdo da
personalidade. Para ser genuinamente vygotskiano, pode-se dizer que a
atividade pedagodgica somente é pedagdgica se ela mobiliza as acles
mentais dos sujeitos, visando a ampliacao de suas capacidades cognitivas
e de sua personalidade global. Escola e ensino existem para promover e
ampliar o desenvolvimento mental e a formacdo da personalidade
(LIBANEO, 2011a, p. 176).

Nesse sentido, o que se espera da atuagdo dos professores é que sejam
capazes de propor atividades na pratica de ensino que mobilizem melhor as acdes
mentais dos seus alunos, promovendo e ampliando as formas mais eficazes de se
desenvolver o pensamento, contribuindo para o desenvolvimento da personalidade
dos mesmos, seja nos conteudos cientificos, seja em disciplinas relacionadas com a

arte e a educacdo fisica.

A formacéo cultural e cientifica e as préticas socioculturais

A consumagdo do proposito pedagdgico na base da teoria histérico-cultural
supde que a instituicdo escolar dé conta de articular a formacao cultural e cientifica
com as préticas socioculturais que os alunos vivenciam. Voltamos, ainda, & posicao

de Libaneo:

Dado que as escolas tém a responsabilidade social de possibilitar a todos
os alunos o acesso ao conhecimento sistematizado e ao desenvolvimento
de capacidades intelectuais considerando, ao mesmo tempo, suas
necessidades individuais e sociais enquanto imersos em contextos
socioculturais e institucionais, a investigacao em didatica precisa assumir o
encargo de discutir o papel das praticas socioculturais e institucionais no
ensino e aprendizagem. Para isso sera preciso saber como a apropriacao
dos conceitos tedricos da matéria pelos alunos pode tornar-se relevante



para a andlise das condicdes de sua vida cotidiana e dos modos de
atuacdo na vida social mais ampla (LIBANEO, 2011a, p.1).

A educagédo escolar, portanto, precisa considerar como seu objetivo
educacional a apropriacdo pelos alunos dos conhecimentos e saberes socialmente
e historicamente construidos e acumulados pela humanidade, mas, levando em
conta as caracteristicas sociais, econémicas e culturais dos estudantes. E preciso
um professor que domine o “conhecivel’ e saiba explorar amplamente os
conhecimentos mais importantes abordando suas géneses e suas ldgicas buscando
os melhores caminhos para atingir o éxito. Mas, além disso, este professor precisa
identificar no aluno as possibilidades de interagdo existentes na relagdo de ensino-
aprendizagem, diante das culturas que ele traz consigo para poder permitir permear
na mente dele os novos conhecimentos e poder contribuir na promog¢édo do seu
desenvolvimento intelectivo.

Desse modo, o tema dos processos culturais atinge diretamente a
problematica da escola e do ensino, pois atuam poderosamente na aprendizagem
dos alunos. Nesse sentido, a escola ndo pode mais permanecer com um curriculo

monocultural, tal como esclarece Candau:

Parece que o sistema de ensino, nascido no contexto da modernidade,
assentado no ideal de uma escola basica a que todos tém direito e que
garanta o acesso aos conhecimentos sistematizados de carater considerado
“universal”, além de estar longe de garantir a democratizacdo efetiva do
direito a educacao e ao conhecimento sistematizado, terminou por criar uma
cultura padronizada, ritualistica, formal, pouco dindmica, que enfatiza
processos de mera transferéncia de conhecimentos, quando esta de fato
acontece (CANDAU, 2000, p.68).

A autora estd salientando que, mesmo em escolas com diferentes
cotidianos, que inclui os perfis sociais, econémicos, culturais, geogréficos etc. de
seus componentes percebe-se que o0s rituais, os simbolos, as comemoracdes
civicas, as festas e a organizagdo dos espagos, etc, sdo homogéneos. Ou seja,
mudam as culturas sociais, mas ndo muda a cultura escolar, fato que na opinido da
autora deixa a escola “estranha” aos seus habitantes. Portanto, j& nos deparamos
aqui com trés tipos diferentes de cultura: a cultura escolar, a cultura da escola e as
culturas sociais. Logo, é preciso que a escola inclua em suas reflexdes pedagdgicas

e na sua prética cotidiana as discussfes que possam situar os fatos pertencentes a



cultura escolar e a cultura da escola para resolver melhor suas questdes

educacionais.

A reflexao atual sobre a relacdo escola e cultura pressupde a discusséo
acerca das possibilidades e modalidades de dialogo, que sédo ou devem ser
estabelecidas entre os diversos grupos sociais, étnicos e culturais que
coexistem em um espaco social de dimensdes cada vez mais globais. N&do
basta mais lutar apenas contra as desigualdades sociais, mas é preciso
também buscar estratégias onde as diferencas culturais possam coexistir
de forma democréatica (CANDAU, 2000, p.19).

E bem compreensivel que diferentes culturas existam, hdo de existir e de
co-existirem, haja vista as constantes transformagdes pelas quais o mundo tem

passado, como coloca Pérez Gémez.

Por exemplo, o esmagador poder de socializagdo que adquiriram 0s meios
de comunicacdo de massa apresenta desafios novos e insuspeitos para a
pratica educativa na escola. A revolugéo eletrénica que presidiu os ultimos
anos do século XX parece abrir as janelas da Histéria a uma nova forma de
cidade, de configuracdo do espaco e do tempo, das relacdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais; enfim, um novo tipo de cidadao com habitos,
interesses, formas de pensar e sentir emergentes. Uma vida social
presidida pelos intercambios a distancia, pela supressdo das barreiras
temporais e pelas fronteiras espaciais. A esta nova maneira de estabelecer
as relacdes sociais e os intercambios informativos deve corresponder a um
novo modelo de escola (PEREZ GOMEZ, 2005, p.12).

A problematica da educagdo contemporanea tem, portanto, um ponto
central que € a relacé@o entre o aluno e os objetos de conhecimento sob a mediacao
do professor, mas, um aluno inserido em um contexto concreto de relagdes sociais,
em que o conhecimento tedrico-cientifico se articula com o conhecimento cotidiano
e local, e este se pbe como ponto de partida para a organizagdo do conhecimento

tedrico-cientifico.

A funcao educativa da escola [...] é precisamente oferecer ao individuo a
possibilidade de detectar e entender o valor e o sentido dos influxos
explicitos ou latentes, que esta recebendo em seu desenvolvimento, como
consequéncia de sua participacdo na complexa vida cultural de sua
comunidade. A primeira responsabilidade do docente, portanto, é submeter
sua pratica e seu contexto escolar ao escrutinio critico, para compreender a
trama oculta de intercambio de significados que constituem a rede
simbdlica em que se formam os estudantes. A escola deve refletir sobre si
mesma para poder se oferecer como plataforma educativa, a qual tenta



aclarar o sentido e os mecanismos através dos quais exerce a agao da
influéncia sobre as novas gera¢fes (PEREZ GOMEZ, 2005, p.18).

O pensamento decorrente da necessidade de se repensar uma educagao
contemporanea mais condizente com as exigéncias de um mundo em constantes e
rapidas transformagdes tem uma base de apoio em propostas educacionais
formuladas no contexto da revolucdo russa desde 1917. Especificamente, teve inicio
com as contribuicbes de alguns autores (LURIA, LEONTIEV, VYGOTSKY et al.,
2005) de concepcdao tedrica materialista dialética sobre a influéncia dos processos
sociais e culturais na formacdo dos processos psiquicos superiores. Estes estudos
influenciaram e tem influenciado outros autores (DAVYDOV, 1981; TALIZINA, 1984;
entre outros) a dedicarem grande parte de suas obras a responder as demandas
formativas do homem contemporaneo, especialmente sobre a necessidade de
selecionar e organizar os conteudos de ensino em funcdo do desenvolvimento de
capacidades intelectuais. Estes estudos estdo focados na idéia de que a educacéo
de hoje deve dar condigbes para que o homem se prepare para as necessidades do
futuro, haja vista as evidéncias que o momento sinaliza para um mundo em
constantes transformacdes no campo da automagdo das maquinas, da tecnologia,
do desenvolvimento individual, social etc. Os autores ressaltam que, em
consonancia com estas mudancas emergentes, deve-se adequar os modos de
educar, elevando o nivel do pensamento tedrico-cientifico das pessoas a partir da
apropriagdo do conhecimento histérico e cultural ja produzido socialmente. Sobre a

educacao para o futuro, Saviani diz:

A educacao para o futuro expressa-se na defesa de um tipo de ensino
condizente com as exigéncias de formacdo do homem contemporaneo. Ela,
porém, ndo identifica com a visdo de educacgdo para a contemporaneidade,
de cunho pragmatico e utilitarista, que se volta unicamente para as questdes
imediatas. Pretende, portanto, superar a concepgdo que traz subjacente a
ideia de que o futuro é o presente a ser perpetuado. Dai ser necessario
compreender com profundidade o significado histérico da época atual, suas
multiplas determinacdes e as possiveis tendéncias de seu desenvolvimento

(SAVIANI, 20086, p.65).

E no quadro dessas consideracdes que se situa o presente estudo. O que
se prop0Os neste estudo foi a investigagdo de metodologias de ensino/aprendizagem

e dos métodos avaliativos mais empregados no campo escolar/esportivo, tendo



como intuito verificar as possiveis aproximacfes e distanciamentos dos mesmos
com as solicitagdes do mundo moderno aqui apontadas. O estudo pretendeu,
precisamente, analisar no campo da educagéo fisica conteldos e metodologias de
ensino com base na formagdo de conceitos cientificos e no desenvolvimento do
pensamento autbnomo e critico dos alunos, tendo em vista melhor preparé-los para
as caracteristicas do mundo atual, para muito além de uma educacdo para o

mercado.

2. A questdo da avaliagdo no campo da educacdo: o contexto histérico e os

embates na producéo académica

Nos tépicos anteriores trouxemos consideracdes sobre a natureza e as
caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem, destacando especialmente o
papel da apropriagdo de conteddos e do desenvolvimento de acfes mentais. A
pergunta que surge é: como assegurar a apropriacdo pelos alunos dos contetdos
das matérias e dos processos mentais conexos a esses conteudos? Como avaliar o
estado do aluno diante da base processual? Como saber se o aluno desenvolveu ou
esta desenvolvendo a capacidade de utilizar os conceitos em situagfes reais? Afinal,
qual é a contribuicdo da avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem?

Historicamente a avaliagdo escolar tem demonstrado ser uma atividade
problematica no ambito escolar, principalmente porque as formas usuais de
aplicacdo tém sido eminentemente excludentes no que se refere ao acesso ao saber
de grande parte da populagdo. Condena-se alguns ao fracasso e enaltece-se a
exceléncia de outros. Assim, podemos entender que a passagem das pedagogias
modernas para as contemporaneas reflete uma crise de paradigma e a necessidade

de uma adequacéo dos novos padrdes pedagdgicos as circunstancias atuais.

Assim, a producao de conhecimentos se opera por acumulacao, isto €, pela
aplicacdo, a questdes e problemas novos, do paradigma considerado. A
crise deste intervém quando o conjunto de conceitos e técnicas que o
constituem fracassa reiteradamente na solu¢éo de questdes de seu proprio
ambito de pertinéncia (PLASTINO, 1994, p.31).

Assim, abordaremos a tematica no sentido de identificar as perspectivas
de avaliagdo escolar predominantes na evolugéo historica da educagéo, através das

abstracdes e recortes feitos nas obras de pensadores que situam suas producdes



dentro das teorias pedagogicas classicas e modernas. Partiremos do principio de
que a avaliacdo representa um precioso instrumento para interpretacdo do
desenrolar das atividades educativas, capaz de fornecer parametros contributivos
para a orientac&o ou reorientagcédo do fazer pedagdgico. Para isso, recorreremos aos
pensamentos pedagdgicos de Tomas de Aquino a respeito da pedagogia catdlica do
periodo classico; de Comenius e Herbart sobre a pedagogia moderna; a Dewey
sobre o movimento da escola nova; a Vygotsky e sua teoria histérico-cultural e a
outros autores contemporaneos.

O periodo classico das teorias pedagogicas compreende a Idade Média do
século IX até o comeco do século XIV, época marcada por um grande interesse pelo
conhecimento das realidades mediatas, ndo necessariamente com o auxilio de
inteligéncia, mas, sobretudo mediante a aceitacdo da fé e dos dados da revelacdo
divina. Escolhemos para representar esse periodo o pensamento pedagégico de
Santo Toméas de Aquino (1225-1274). Esse grande filésofo e tedlogo promoveu
grandes avangos nos entendimentos sobre os processos educativos, uma vez que
se contrapds habilmente ao respeito exagerado a autoridade dos antigos pelo
combate ao método aprioristico que, tradicionalmente, estabelecia como
inteiramente verdadeiras e universalmente aceitas varias definicbes, axiomas e

postulados iniciais sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Ora, 0 conhecimento preexiste no educando como poténcia ndo puramente
passiva, mas ativa, sendo o0 homem nao poderia adquirir conhecimentos por
si mesmo. E assim como ha duas formas de cura: a que ocorre s6 pela
acdo da natureza e a que ocorre pela acdo da natureza ajudada pelos
remédios, também ha duas formas de adquirir conhecimento: de um modo,
guando a razdo por si mesma atinge o conhecimento que ndo possuia, 0
gue se chama descoberta; e, de outro, quando recebe ajuda de fora, e este
modo se chama ensino (AQUINO, 2001, p.32).

Em Tomas de Aquino a educagdo representa uma atividade capaz de
tornar realidade aquilo que é potencial na crianca. Logo, educar também € o ato da

propria crian¢a dar vazao as suas potencialidades com o auxilio do professor.

O professor, portanto, estimula o intelecto a conhecer aquelas coisas que
ensina como um motor essencial, que faz surgir o ato da poténcia; j& quem
mostra algo para a visdo corporal, estimula-a como motor acidental; como
também quem ja possui habitualmente o conhecimento pode ser estimulado
por um outro a considerar seu conhecimento (AQUINO, 2001, p.36).



Mesmo reconhecendo a importancia da vontade humana no processo
educativo, Aquino ndo concebe o ensino fora da dependéncia das escrituras
sagradas e da graca de Deus, por considerar que o homem tem a natureza

desvirtuada.

Diz a Escritura (Mt 23,8): “Um s6 é vosso mestre”, logo a seguir a: “Ndo
queirais ser chamados Rabbi.” Ao que diz a Glosa: “Nao atribuais a homens
a honra divina e ndo usurpeis o que € de Deus.” Dai que ser mestre e
ensinar apanagio de Deus (AQUINO, 2001, p.23).

Assim, 0 pensamento tomista tem como orientacdo um principio divino
ordenador do mundo, onde, é a metafisica, Deus, que possibilita uma pedagogia
capaz de levar o homem a efetivar o seu potencial nato, proporcionando-lhe a
felicidade. Portanto, podemos depreender que nas praticas educacionais da ldade
Média, na perspectiva da pedagogia de Santo Tomas de Aquino, mesmo com as
iniciativas de superacdo da racionalidade pura, havia o predominio do método
racional (tradicional) e o argumento de autoridade: o primeiro aplicado a realidades e
fatos ndo suscetiveis de comprovagdo experimental, e o segundo consistindo em
admitir uma verdade ou doutrina, baseada apenas no valor intelectual ou moral

daquele que a propunha ou professava.

No aluno, as representacdes das coisas inteligiveis, pelas quais se produz o
conhecimento recebido pelo ensino, sdo imediatamente de seu intelecto
agente, mas mediatamente propiciadas pelo professor, ao propor sinais das
coisas inteligiveis a partir dos quais o intelecto agente capta os conteudos e
0s representa no intelecto paciente. Dai que as palavras do mestre, ouvidas
ou lidas, causem o conhecimento do mesmo modo que as realidades
externas, pois tanto a estas quanto aquelas volta-se o intelecto agente para
receber os conteudos inteligiveis, se bem que as palavras do professor
estdo mais proximas de causar conhecimento do que as realidades
sensiveis externas, enquanto sinais dos conteldos inteligiveis (AQUINO,
2001, p. 36).

Neste método, o aluno bem avaliado € aquele que aceita com passividade
a opinido dos mestres ou autoridades no assunto, sendo capaz de repetir quase que
integralmente o que se ouvia ou lia. A atencdo e a memdria eram 0s agrupamentos
operatorios de pensamento mais valorizados nas escolas desta época, “o discipulo,
se interrogado antes da fala do mestre, responderia sobre os principios pelos quais
€ ensinado, mas nao sobre as conclusées que Ihe sdo ensinadas: ele ndo aprende

do professor os principios, mas as concluses” (AQUINO, 2001, p.38).



Para caracterizarmos a avaliagdo escolar no pensamento moderno,
recorremos a Comenius, Herbart, Dewey e Vigotsky. Os ideais humanistas e
naturalistas que inspiraram o renascimento cultural na Europa (séc. Xlll — XVII) pela
redescoberta e revalorizacdo das referéncias culturais da Antiguidade classica,
imprimiu no pensamento moderno caracteristicas predominantemente naturalistas.
Se de um lado o humanismo cristdo avaliava o aluno preparando-o para a vida com
orientag@es psicoldgicas e respeitando as diferencas individuais, do outro a corrente
do humanismo pagdo valorizava a individualidade sem apego ao metafisico ou
transcendental. No cenério da modernidade, surge Jan Amos Komensky ou
simplesmente Comenius, marcante educador e pedagogo do século XVII que propds
um processo organizado de ensino cuja esséncia € dar o acesso ao saber para
todas as pessoas. A pedagogia de Comenius sistematizava o discurso pedagdgico
relacionando técnicas pedagodgicas com reflexdo sobre o homem a partir de um

conceito de homem que mantinha um forte apelo religioso (CAMBI, 1999).

Toda a construcdo pedagogica de Comenius é, de fato, caracterizada por
uma forte tensdo mistica que sublinha seu carater ético-religioso e a
decidida conotagdo utdpica: a educacdo neste quadro é a criagdo de um
modelo universal de “homem virtuoso”, ao qual é confiada a reforma geral
da sociedade e dos costumes (CAMBI, 1999. p.286).

Para inferirmos no modelo de avaliagéo do aproveitamento dos alunos na
perspectiva de Comenius, vamos recorrer ao provavel inaugurador do racionalismo
na Idade Moderna, René Descartes (1596 — 1650). No racionalismo é pelo raciocinio
l6gico que usamos uma ou mais proposi¢des para tirar conclusdes se uma ou outra
proposicdo é verdadeira, falsa ou provavel. Conforme Marcondes (2001), no
pensamento cartesiano a verdade esta inscrita nas quatro regras bésicas citadas no
“Discurso do Método”. A primeira € a regra da evidéncia, ou seja, s6 se toma algo
como ponto de partida se o reconhece como verdadeiro. A regra da analise diz que
um problema a ser resolvido deve ser decomposto em suas partes constituintes mais
simples. A terceira regra, da sintese, sustenta que uma vez realizada a analise
devemos ser capazes de reconstituir aquilo que dividimos, revelando assim um real
conhecimento do objeto investigado. E a quarta regra, da verificagédo, alerta para a
necessidade de termos certeza de que efetivamente realizamos todos o0s

procedimentos devidos.



A partir desta base ldgica cartesiana, Comenius, para Vverificar o
aproveitamento do aluno, mandava-o ler, em voz alta. Conforme a expressdo que
dava a leitura, julgava-o habilitado ou ndo. Exigia linguagem culta, pronuncia correta
e tom de voz moderado. Era inflexivel no que diz respeito & moralidade e as boas
maneiras. Desta forma, identificamos na pedagogia moderna, fortes tracos do
método de avaliagdo racional (tradicional) observado no formato avaliativo da
pedagogia classica de Aquino, mesmo com “[...] as polémicas de Comenius contra a
pratica didatica da época” (CAMBI, 1999, p.286).

Verificamos também nos pensamentos de Herbart (1776 - 1841)* que é
pela instrucdo que os interesses e desejos séo internalizados nos educandos e
consequentemente o educador exige deles o autocontrole interno e o discernimento.
Segundo Eby (1962, p. 413), “[...] a idéia mestra da pedagogia de Herbart (2003) é
que o unico fundamento de toda a educacgéo é a instrucdo”. Ou seja, a instrugéo se
constitui num processo educativo altamente diretivo, onde o aluno é passivo no
processo de aprendizagem na medida em que o professor conduz as atividades e
oferece os estimulos necessérios para a assimilagdo dos conhecimentos. Segundo

Herbart:

Deve ser propiciada (ao aluno) a pratica da reflexdo metédica por meio de
problemas, trabalhos e suas correcdes, assim o aluno deve demonstrar se
compreendeu exatamente os problemas centrais e se esta em condi¢des de
fazer as correlagfes. A disciplina facilita a instru¢do, assim o bom educador
se fara agradavel pessoalmente ao discipulo quando este ndo se merega o
contrario (HERBART, 2003, p.13).

Apesar da influéncia da Renascenca ao estimular o homem a chegar ao
seu conhecimento através da interrogacdo dos fendmenos e da descoberta das suas
causas, parece que o espirito de racionalidade da modernidade foi determinante nas
propostas pedagdgicas de Comenius e Herbart, mesmo considerando as diferengas
de suas concepc¢des pedagobgicas.

J& no final do século XIX surge um importante fil6sofo da educagéo,
conhecido como formulador do movimento da escola nova nos Estados Unidos, o

filosofo e pedagogo John Dewey (1859 - 1952). Esse autor, acreditando que

*Johann Friedrich Herbart, habil professor e profundo filésofo é considerado o “pai da psicologia
moderna” e “pai da moderna ciéncia da educacédo” (EBY, 1962).



propunha uma educacéo para a vida democratica, afirmava que ndo poderia existir
dissociacéo entre a escola e a vida. Segundo ele, “[...] a escola deve representar a
vida presente, uma vida t&o real e vital para a crianga como a que vive em sua casa,
na vizinhang¢a ou no campo de jogo” (DEWEY, 1959, p. 22).

Na concepg¢do deweyana, educar exige o contato do individuo com a
cultura a que ele pertence e procedimentos que o possibilitem discernir as situagoes
que exijam reformulagcdes e agdes consonantes com essa necessidade de
reformulacdo. A escola deve propiciar aos educandos um ambiente organizado com
conhecimentos fundamentais que servirdo de patamar para um conhecimento mais
aprofundado; a escola deve manter-se dirigida para o futuro e propiciar aos
educandos condi¢cdes para que eles venham a se livrar dos limites impostos por
seus grupos de origem, logo, o ambiente escolar ndo € o Unico ambiente onde
ocorre o processo educacional (DEWEY, 1959).

Sendo a democracia um dos conceitos centrais das teorias de Dewey, a
avaliagdo escolar vai exigir do professor atitudes diferentes daquelas a que esta

habituado quando ensina de acordo com os moldes da pedagogia tradicional.

Os educadores muitas vezes regulam o comportamento dos educandos
utilizando técnicas de coagéo e, deste modo, conseguem inclinar os jovens
na direcdo oposta a que naturalmente seguiriam; tais mestres esquecem-se,
porém, de verificar as conseqiiéncias dessa atitude. Temeroso diante de
ameagas, o0 jovem pode ficar exposto a influéncias que o levardo a pratica
de atos muito piores do que aqueles que se desejou evitar. Dewey afirma
gue “toda direcéo é apenas redirecdo”; se as energias que ja estdo atuando
na personalidade sdo desconhecidas, toda e qualquer tentativa destinada a
dirigir comportamentos sera quase totalmente inatil (CUNHA, 1997, p.44).

Portanto, no entendimento de avaliagdo moderna deweyano, podemos
dizer que o aluno adquire uma condigédo de dignidade dentro da escola, pois esta
considera substancialmente sua capacidade de raciocinio e seu senso critico. Como
disse o proprio Dewey apud Cunha (1997, p.54), “[...] ndo se pode pedir ao aluno
para que pense sem que lhe sejam indicadas as fontes para seu raciocinio”, e ainda
“[...] ndo podemos considerar as forgas e interesses presentes na crianga como
coisa de significacao definitiva” (Dewey, 1959, p.63). Desta maneira, é de se esperar
qgue os interesses da crianga sejam observados e tratados como impulsos de uma

capacidade, de uma potencialidade que muda conforme na relagdo com o contexto.



Vygotsky (1896 — 1934), desenvolveu algumas teses pontuais que
nortearam suas obras. A primeira afirma que as caracteristicas tipicamente humanas
resultam da interacdo dialética do homem e seu meio sociocultural. Assim, ao
mesmo tempo em que o ser transforma o meio para satisfazer suas necessidades
bésicas, transforma-se a si mesmo. A segunda diz que a cultura é parte constitutiva
da natureza humana, uma vez que a sua caracteristica psicolégica acontece pela
internalizagdo dos modos historicamente determinados e culturalmente organizados
de operar informagdes. A terceira tese se refere ao funcionamento do cérebro, que
segundo o autor ndo € necessariamente um sistema imutavel e fixo, apesar da carga
biologica nata. Na quarta tese, Vygotsky postula que a linguagem tem um papel
fundamental no processo dos pensamentos, pois ela medeia o funcionamento
psicolégico através dos signos e instrumentos fornecidos pela cultura. A quinta tese
faz uma critica ao behaviorismo. Diz que a andlise psicoldgica deve ser capaz de
conservar as caracteristicas béasicas dos processos psicoldgicos, exclusivamente
humanos. Este principio est4 baseado na ideia de que os processos psicolégicos
complexos se diferenciam dos mecanismos mais elementares e ndo podem,

Y

portanto, ser reduzidos a cadeia de reflexos. Por fim, Vygostky afirma que a
estrutura fisiolégica humana, aquilo que é inato, ndo é suficiente para produzir o
individuo humano, na auséncia do ambiente social. As caracteristicas individuais
(modo de agir, de pensar, de sentir, valores, conhecimentos, visdo de mundo)
dependem da interagc&o do ser humano com o meio fisico e social (REGO, 2008).

Para Vygotsky, o bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento, ou
seja, 0s processos de desenvolvimento s&do impulsionados pelo aprendizado,
dirigindo fungbes psicologicas que estdo em vias de se completar (zona de
desenvolvimento proximal®). Desta forma, a ajuda do outro é fator importantissimo
na construgéo do conhecimento, pois possibilita no cotidiano da escola as trocas de
repertorios, de visdo de mundo, confrontos, entre outros, propiciando a ampliagdo
das capacidades mentais de cada sujeito. Nesta abordagem, o professor além de
promover informagdes e pistas, promove situagdes que incentiva as trocas de
informagdes e 0 acesso ao conhecimento (REGO, 2008).

E sumamente relevante a contribuicio de Vygotsky para a compreens&o

do sucesso e do insucesso escolar. Se o modo de avaliar a crianga a faz acreditar

® Esta expresséao seré objeto de aprofundamento neste capitulo.



que tem potencial a ser desenvolvido, ou se ela observou claramente que
desenvolveu em sua pratica escolar, isto, possivelmente, a fara aumentar sua auto-
estima em nivel cognitivo e dard efeitos estimulativos para novos avangos. Se ao
contrario, a crianga experimenta uma situacdo de fracasso, reprovacdo e se sente
obrigada a reiniciar o processo escolar, isso, podera leva-la a duvidar de sua
capacidade de aprendizagem.

De fato, podemos perceber que uma avaliagdo que possa quantificar e/ou
qualificar a assimilag@o pelos alunos dos contetdos das matérias, é algo que esta
sempre repleto de nuances e que envolve, isoladamente, ou ndo, varios aspectos da
formacdo humana (bioldgicos, psicologicos, sociais, culturais, politicos, econdmicos
etc).

Diante do contexto histérico apresentado até aqui sobre a questao da
avaliacdo no campo da educacgdo faremos um recorte sobre as correntes teoricas
em avaliacdo que tém sido pensadas e analisadas no Brasil por varios autores como
Luckesi, 1990; Vasconcellos, 1998; Hoffmann; 2003; Demo, 2008; Vianna, 2000,
entre outros, surgindo varias denominacdes das formas utilizadas nas escolas para
avaliar®. Luckesi analisou detidamente a avaliagdo como mecanismo de controle e
excluséo a partir da énfase apenas na mensuragédo de resultados. Segundo esse
autor, para cada contetido ensinado aplica-se uma prova atribuindo-se um resultado,
aprovando ou reprovando o nivel de aprendizado que se espera do educando. Esse

mecanismo de avaliagdo tem se processado da seguinte forma:

[...] trabalha-se uma unidade de estudo, faz-se uma verificagcdo do aprendido,
atribuem-se conceitos ou notas aos resultados (manifestacdo supostamente
relevante do aprendido) que, em si, devem simbolizar o valor do aprendizado
do educando e encerra-se ai o ato de avaliar. O simbolo que expressa 0
valor atribuido pelo professor ao aprendido é registrado e, definitivamente, o
educando permanecera nesta situacdo (LUCKESI, 2010, p. 34).

® Avaliacdo continua, avaliacdo sistematica, avaliacio cientifica, avaliacdo integral (D’ANTOLA,
1976), avaliacdo qualitativa (DEMO, 2008), avaliacdo mediadora (HOFFMANN, 2003), avaliagdo
responsiva, avaliacao iluninativa, avaliagdo goal-free (SCRIVEN apud VIANNA, 2000), avaliacdo do
contexto, avaliacdo dos insumos, avaliagdo do processo, avaliagcao do produto (STUFFLEBEAN apud
VIANNA, 2000), avaliacdo qualitativa e quantitativa, avaliagdo naturalista (STAKE apud VIANNA,
2000) etc.



Luckesi indica, ainda, que a pratica da avaliacdo escolar dentro de um
modelo liberal conservador terd de, obrigatoriamente, ser autoritaria, pois segundo

ele:

[...] esse carater pertence a esséncia desta perspectiva de sociedade, que
exige controle e enquadramento dos individuos nos parametros previamente
estabelecidos de equilibrio social, seja pela utilizacao de coagdes explicitas,
seja pelos meios sub-repticios das diversas modalidades de propaganda
ideologica. Conscientes ou ndo, ainda encontramos muitos professores
utilizando a avaliagdo como elemento disciplinador [...] Outrora era o castigo
fisico, hoje o psicologico [...] ndo s6 das condutas cognitivas, como também
das sociais, no contexto da escola (LUCKESI, 2010, p. 32).

No entanto, o mesmo autor defende que a mensuragédo de resultados
aconteca em funcdo de um juizo de valor comparativo entre o que se espera de fato
como resultado da avaliagdo e o que foi demonstrado como produto desta avaliagéo.
O que se supde € que o juizo de valor seja estabelecido a partir de dados relevantes
da realidade como os conhecimentos essenciais, as habilidades imprescindiveis e as
atitudes realmente aprendidas e expressas pelos alunos. Resende (1995, p.5)
ressalta este entendimento escrevendo que o padrdo de qualidade de conduta
esperado no decorrer da avaliagdo deve ficar bem claro para quem esta sendo
avaliado, sob pena de caracterizar um processo arbitrario. Critica o autor: “[...]
dificilmente os professores definem com clareza qual € o padrédo de qualidade que
se espera da conduta do aluno, apés ser submetido a uma determinada
aprendizagem”.

Por sua vez, o movimento da Escola Nova trouxe, desde as primeiras
décadas do século XX, outras perspectivas para a educacdo, ja que contestava a
pedagogia tradicional. As pedagogias renovadas tinham uma preocupagdo mais
centrada no processo e na qualidade da assimilacdo dos contetdos do que na
quantidade dos contetdos adquiridos. A avaliagdo, neste periodo, estabelece a
énfase do qualitativo sobre o quantitativo. O aluno passa a ser o novo protagonista
de sua aprendizagem na histéria e é avaliado segundo aspectos formativos de
participacdo, interesse e assiduidade (SILVA, 1999).

Este entendimento escolanovista acabou prevalecendo a partir de 1996,
com as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e a elaboragéo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), onde ficou explicitado que a avaliagéo,

inclusive na disciplina escolar Educacao Fisica deve dar condi¢cdes para que o aluno



e o professor possam dimensionar os avancos e as dificuldades do processo de
ensino e aprendizagem, tornando-o cada vez mais produtivo (BRASIL, 1997).
Abordaremos essas questdes mais adiante ao explicar tendéncias de avaliacdo em
educacdo fisica.

As perspectivas de avaliagdo escolar que acabamos de apresentar
mostram ora a valorizagdo de aspectos quantitativos em que predomina a realizag&o
de provas e atribuicdo de notas, ora de aspectos qualitativos em que a subjetividade,
as caracteristicas individuais e sociais do aluno, os ritmos de aprendizagem e o
percurso de aprendizagem dos alunos também sado considerados. Libaneo (1994)
sugere que posicdes em relacdo a avaliagdo escolar considerem, antes de tudo, os
objetivos desejados em relacdo as funcbes sociais e pedagodgicas da escola.
Entendendo que a avaliacdo escolar deve constituir-se de dimensdes basicamente
qualitativas, ndo exclui a exigéncia de demarcar para os alunos niveis desejados de

desempenho.

O entendimento correto de avaliagdo consiste em considerar a relacdo
mutua entre 0s aspectos quantitativos e qualitativos. A escola cumpre uma
funcédo determinada socialmente a de introduzir as criangas e jovens no
mundo da cultura e do trabalho; tal objetivo social ndo surge
espontaneamente na experiéncia das criangas jovens, mas supbe as
perspectivas tracadas pela sociedade e um controle por parte do professor.
Por ouro lado, a relagdo pedagoégica requer a interdependéncia entre
influéncias externas e condi¢des internas dos alunos; o professor deve
organizar 0 ensino, mas 0 seu objetivo é o desenvolvimento auténomo e
independente dos alunos. Deste modo, a quantificacdo deve transformar-se
em qualificacdo, isto é, numa apreciacdo qualitativa dos resultados
verificados (LIBANEO, 1994, p.199).

Em sintese, as escolas e os professores, numa sociedade desigual e
competitiva, pde-se frente ao desafio de fazer escolas em relac@o a suas préticas de
avaliacdo. Ou se solidarizam com o resgate da dignidade humana em que as
pessoas se apropriem da experiéncia histérica da humanidade em relacao a cultura,
a ciéncia e a arte de como ampliarem sua capacidade reflexiva, de agir
comunicativamente e participar das transforma¢des, ou nos colocam & mercé do
sistema ideoldégico dominante, como adeptos conformados a uma visdo de
racionalidade instrumental, de crenga cega no progresso, apegados aos interesses

econdbmicos do mercado.



2.1. As préticas avaliativas educacionais na educacao fisica/esportes

Consideramos neste tdpico alguns estudos que abordam a avaliagdo na
area da educacdo fisica. Souza (1993) classificou a avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem em Educagdo Fisica em trés tendéncias. A primeira, a
tendéncia classica de avaliagdo é caracterizada como a tendéncia liberal tradicional
e tendéncia liberal tecnicista (LIBANEO, 1986) ou, da mesma forma, uma
abordagem tradicional comportamentalista (MIZUKAMI, 1986). Esta tendéncia da
énfase na verificagdo quantitativa se preocupando com a medida e a mensuragéo
dos fatos observaveis no comportamento dos alunos, de forma que o que vai ser
ensinado ou treinado é que vai definir como medir e sob que critérios os resultados
obtidos serdo interpretados e julgados. A segunda classificagdo, a tendéncia
humanista-reformista de avaliacdo, tem um carater participativo e informal,
assumindo uma postura né&o-diretiva que privilegia as mudangas qualitativas
ocorridas na mente do individuo. Ela passa a ser uma prética sistematizada de auto-
avaliagdo, com base principalmente no fato de que so6 o individuo pode realmente
conhecer a sua experiéncia, definir o que € significativo em termos de aprendizagem

e determinar o esforgo despendido para a realizagcdo de uma tarefa. Portanto:

[...] o nivel e a qualidade da aprendizagem s6 podem ser julgados a partir de
critérios internos do organismo. Observa-se na postura humanista-reformista
uma tentativa de evitar qualquer padronizagdo de produtos da aprendizagem.
Admite-se, entretanto, a avaliagdo qualitativa, julgando-a como uma
permanente reflexdo sobre a atividade humana e que sé pode ser captada
através da vivéncia de cada um. A motivacdo resulta do desejo de
adequacéo pessoal em busca da auto-realizagcao (SOUZA, 1993, p 127).

A terceira classificacdo de avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem, a tendéncia critico-social, é de carater progressista e tem como meta
a transformacéo social pelo principio do equilibrio, se contrapondo ao autoritarismo
como forma de garantia de autonomia e participacdo democrética de todos. Nesta
tendéncia apresentada por Souza (1993) vérios autores como Freire (1982), Saviani
(1983), Coletivo de Autores (1992), Demo (2008), Luckesi (1984, 2010), entre outros
desenvolveram estudos. Luckesi (2010), por exemplo, defende que o atual exercicio

da avaliacdo escolar ndo esta sendo efetuado gratuitamente. Diz:



[...] € certo que o atual exercicio da avaliacdo escolar ndo estd sendo
efetuado gratuitamente. Esta a servico de uma pedagogia, que nada mais é
do que uma concepcao tedrica da educacdo, que, por sua vez, traduz uma
concepcao tedrica de sociedade. O que pode estar ocorrendo € que, hoje, se
exercite a atual pratica da avaliacdo da aprendizagem escolar — ingénua e
inconscientemente — como se ela ndo estivesse a servico de um modelo
tedrico de sociedade e de educacdo, como se ela fosse uma atividade
neutra. Postura essa que indica uma defasagem no entendimento e na
compreenséo da pratica social (LUCKESI, 2010, p. 28).

De acordo com Resende (1995), existem diferentes formas de conceber e
de operacionalizar a avaliagdo do ensino-aprendizagem, tendo classificado as
abordagens de avaliagdo em educacdo fisica em trés tendéncias. A primeira
(biologizag&o/esportivizacdo) e a segunda (histérico-critica) ndo diferem das duas
primeiras proposi¢cdes de Souza (1993), respectivamente a tendéncia classica e a
tendéncia humanista-reformista de avaliagdo. Contudo, a terceira abordagem difere.
Enquanto Souza classifica a terceira tendéncia em critico-social, Resende traz outra
denominacdo, a tendéncia baseada nos objetivos de ensino. Nesta proposta,
Resende defende o modelo de avaliagcao referenciado por critério e ndo por norma,
como na perspectiva tradicional. Isto vale dizer que o desempenho do aluno é
comparado com 0s seus préprios resultados iniciais, e ndo com uma tabela de
resultados previamente elaborados.

Tal como mostramos anteriormente a respeito da caracterizagdo da
pedagogia tradicional, h&a evidéncias de que no cotidiano escolar continuam incidindo
as abordagens tradicionais de avaliagdo. Usualmente, a avaliagéo tem sido um fazer
burocratico no qual os professores tém prazos e critérios estipulados
administrativamente e se pdem a cumprir os procedimentos avaliativos como tarefas
eminentemente instrumentais. “[...], pois uma grande parte de escolas e docentes
estimam que avaliam os alunos/as porque tém de informar mais do que por qualquer
outra raz&o do tipo pedagdgico” (SACRISTAN & GOMEZ, 1998, p. 296).

A forma de avaliar implicara necessariamente numa resposta funcional.
Sacristan & Gomez (1998, p. 333) reforcam que “[...] os estudantes devem perceber
gue sao avaliados mais para terem informagéo do que para serem controlados [...].
Mais adiante, os autores comentam: “[...] o importante é aprender pelo interesse que
o contelido desperta — essa € a motivacao intrinseca. Portanto, pedagogicamente,

espera-se que as decorréncias advindas do processo avaliativo assegurem a



transmissao-assimilacao-reflexdo dos contetdos e valores essenciais e relevantes

para a emancipacao sécio-cultural dos alunos. Neste sentido, relatam os autores:

[...] essa multifuncionalidade da avaliacéo introduz contradi¢cdes e exigéncias
dificeis de harmonizar, o que se traduz em tensdes e posicbes muito
diferentes. Do ponto de vista pedagdgico convém uma menor pressdo da
avaliacdo sobre o aluno/a, enquanto que socialmente tende a se acentuar,
pois é impossivel pensar que o sistema escolar ndao “rotule” os alunos/as
guando saem dele e passam para a vida produtiva. O conflito nem sempre é
evidente, pois enquanto algumas das funcdes séo claras e explicitas, outras
s&o ocultas (SACRISTAN & GOMEZ, 1998, p. 322).

Sabe-se, contudo, que nos varios campos educacionais, a avaliagdo se
constitui num “gargalo” que ofusca a lucidez do processo educativo, onde nem
sempre é possivel fazer um diagnéstico continuo capaz de promover as mudangas
fundamentais para efetivar o processo de apreensdo critica dos conhecimentos,
habilidades e atitudes julgados relevantes. Em Educacdo Fisica e Esportes, o
problema é maior. Se percebemos embaracos na avaliacdo da aprendizagem do
portugués, da matematica, da historia etc., o que podemos pensar da avaliagdo da
aprendizagem em Educacéo Fisica? Neste sentido, Freire (1994, p. 197) questiona:
“Como avaliar a aprendizagem do movimento, que envolve variaveis tais como forga
muscular, resisténcia, agilidade, equilibrio, ritmo, sentimento, cogni¢éo, afetividade

etc?”. Completa o autor dizendo:

Em sala, quando a aula é de Matematica, por exemplo, geralmente s6 se
leva em consideragdo o raciocinio matematico, ou, as vezes, nem isso.
Nesse caso, 0 que se considera ndo € 0 raciocinio, mas o produto
apresentado verbalmente ou por escrito. Em alfabetizagcdo, negligencia-se o
ritmo, a organizagéo espacial, o raciocinio, a motricidade: o aluno é avaliado
por sua capacidade de juntar letras e palavras, falando ou escrevendo. Se a
Educacéo Fisica, de sua parte, deixasse de lado os demais aspectos da
dimensdo humana, fazendo como tradicionalmente se faz na escola,
reduzindo sua atencé@o ao aspecto mais 6bvio de sua area, isto €, ao aspecto
motor, o que seria da formacgéao das criangcas? (FREIRE, p.196).

Para Resende (1995), a principal funcdo de avaliagdo na Educacao Fisica
e no Esporte escolar deve privilegiar a funcdo formativa. A funcdo formativa trata-se
da modalidade de avaliagdo que se destina a informar o aluno, os pais, 0s
professores sobre os niveis de qualidade no atendimento dos objetivos da escola,
do curriculo e de todo fazer educacional; e a fun¢cdo somativa, a avaliacdo visa a

gualidade do processo de ensino e aprendizagem e refere-se, em relacdo a cada



aluno, a um juizo globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos e
competéncias, procedimentos e atitudes dos alunos, considerando-se 0s objetivos
minimos de cada disciplina e o0s objetivos da escola definidos coletivamente.
Resende entende que a disciplina Educacéo Fisica desenvolvida na escola tem um
caréter diferente de varias outras disciplinas que integralizam a formacdo humana e

profissional dos individuos. O autor afirma que:

[...] na perspectiva cultural dos jogos/atividades corporais (como uma das
manifestagbes da linguagem humana, pelo seu carater ecolégico, social,
lidico e de saude, pelas suas possibilidades aplicativas na dimensao do
lazer, associado ao conjunto de valores sociais, morais, éticos e estéticos
gue Ihes dao sentido) justifica-se a existéncia de atividades curriculares tais
como a educacdo fisica e a educagdo artistica no contexto do curriculo
escolar. No entanto, aprovar ou reprovar alguns alunos porque eles sabem
jogar mais ou menos determinados jogos, porque eles sao mais ou menos
capazes de tomar decisbes no contexto da especificidade dos seus
conteddos, porque eles apresentam maior ou menor capacidade de
elaboracao critica sobre os aspectos contraditérios que emergem no
cotidiano das aulas, porque eles evidenciam mais ou menos a visdo de
mundo do professor, dentre outros aspectos, ndo se constituem em fortes
argumentos para a fungdo somativa da avaliacdo do ensino-aprendizagem
da educacao fisica escolar (RESENDE, 1995, p.8).

Darido (1999) escreve que os problemas da avaliacdo em educagéo fisica
e esporte escolar ndo estdo na escolha dos instrumentos de avaliagdo e sim, na
concepcgao que cerca a sua utilizacao. Ou seja, avaliar € mais do que o modo de
coletar as informacdes como provas tedricas, trabalhos, seminarios, avaliagdo de
habilidades e atitudes através de gravacdo em video tape, observacdes
sistematicas, uso de fichas, inclusive da aplicacdo de testes de capacidades fisicas,
o problema estéd no sentido da avaliagdo, que deve ser de um continuo diagnéstico

das situacdes de ensino-aprendizagem:

Deve-se avaliar na Educacao Fisica a dimensao cognitiva (conhecimentos),
motora (habilidades e capacidades fisicas) e atitudinal (valores), verificando a
capacidade do aluno de expressar-se por diferentes linguagens; corporal,
escrita e falada, sobre a sistematizacdo dos conhecimentos relativos a
cultura corporal de movimentos. Embora essas trés dimensdes aparecam
integradas no processo-aprendizagem, nos momentos formalizadas a
avaliacdo pode enfatizar uma ou outra categoria. Para isto & preciso
diversificar o uso de instrumentos, de acordo com as situacfes e objetivos do
ensino (DARIDO & RANGEL, 2005. p. 128).



Para Soares et al. (1994), a Educacao Fisica como tem sido desenvolvida
nas escolas ao longo da historia, tem sido insensata diante das possibilidades

contributivas que ela pode dar na formagéo escolar. Escreve a autora:

Destarte, atitudes e valores implicitos a disciplina ha tempos, e presentes
ainda hoje nas praticas educativas, estédo transformando a educacao fisica
escolar numa atividade desestimulante, segregadora e até aterrorizante,
principalmente para os alunos considerados menos capazes ou nao aptos,
ou que nao estejam decididos pelo rendimento esportivo (SOARES et al.,
1994, p. 100).

Verifica-se, portanto, entre os autores, constatacdes da impropriedade de
praticas de avaliacdo em educacdo fisica e, a0 mesmo tempo, uma busca de outras
formas avaliativas. S8o necesséarias mudancgas, pois a educacao fisica enquanto
disciplina do curriculo escolar, seja no desenvolvimento do esporte ou em outra
atividade que compde da cultura corporal, tem grande repercusséo na vida dos
alunos. Séo atividades que estdo presentes com grande frequéncia na trajetéria dos
estudantes, integrando as turmas entre si, dentro das escolas, as diferentes escolas
dentro das cidades e até integrando as cidades e estados dentro e fora do pais,
como € o caso dos jogos estudantis promovidos pelos governos. Trata-se, assim, de
buscar a superacgéo de préticas habituais na Educacéo Fisica tais como a aplicagédo
de testes, a selecgdo de alunos, o uso excessivo da nota, etc.

No topico seguinte buscamos, com base nas teorias pedagogicas e na
analise processos formativos, no ambito da educacdo fisica, levantar outras formas
de fundamentar os processos avaliativos enquanto agdes capazes de considerar no
individuo a sua capacidade de auto-reflexdo na agéo, sendo o professor o mediador

do conhecimento no processo de ensino-aprendizagem.

Um olhar mais detido na auto-avaliacdo

A auto-avaliacdo em préticas de educacao fisica tem sido, em minha
propria experiéncia docente, um procedimento avaliativo rico em sentido e
significado, razdo pela qual constitui-se num conceito central desta pesquisa. Em
nossa opinido, a auto-avaliacdo carrega um sentido pedagdgico amplo, constituindo-
se uma forma direta de apropriacdo e interiorizacdo de saberes e praticas em

educacéo fisica. Com efeito, ao articular a avaliagdo do proprio aluno sobre suas



acOes e a mediagcdo do professor por meio da estrutura da atividade de
aprendizagem e suas condigdes (contextos: educacional, cultural, social, econémico,
geogréfico, etc), o nivel de conhecimentos e habilidades esperado e as proprias
finalidades propositivas da atividade em si, a auto-avaliagdo podera diagnosticar,
sobretudo, para o aluno, a caracterizagdo da situacdo em que se encontra no seu
processo de aprendizagem.

Nesse sentido, entendemos a auto-avaliacdo como uma atividade
dindmica e dialética entre o sujeito e o objeto, caracterizada como auto-observacao
do aluno de suas préoprias acbes ao longo de uma atividade de ensino e
aprendizagem, ou seja, antes, durante e apés essa atividade. Trata-se de uma
avaliacdo tanto qualitativa quanto quantitativa, implicando constatacées tanto
subjetivas quanto objetivas, registradas no decorrer das atividades. Entendemos que
esta modalidade de avaliagéo significa a possibilidade de coadunar o modo de
avaliar com as necessidades de ensino-aprendizagem da educagéo contemporanea,
razdo pela qual vamos aprofundar seu significado no ambito da educacéo
fisica/esportes.

Varios entendimentos tém sido produzidos sobre a auto-avaliacdo. Para
Castilhos & Ribeiro (2000, p.35), “[...] a dinAmica da agdo pedagodgica torna-se
efetiva na medida em que d& oportunidade para o aluno perceber seus avancos e
dificuldades, garantindo a ele o direito de avaliar seu progresso e os fatores
intervenientes”. Leyton (1969) afirma que a avaliagdo exerce um poderoso efeito
sobre a aprendizagem, a ponto de mencionar em sua obra que alguns instrumentos
de avaliagdo podem ter mais efeito sobre o que € ensinado do que os préprios
programas de estudo. Nesta visdo, a articulacdo da avaliagdo com o0 processo de
ensino é um ponto fundamental dentro da perspectiva da educacéo, representando
um ganho, pois, a avaliacdo pode ser o préprio estimulo a busca do conhecimento,
concentrando-se num nivel maior, numa perspectiva integrada na qualidade. Titone

(1966) vai mais além ao escrever:

Portanto, a educacédo, no fundo, ndo pode ser outra coisa que a auto-
educacdo e o ensino ndo tem nada mais do que uma importancia muito
relativa frente a primariedade do processo subjetivo da aprendizagem: é
inconcebivel uma educacgdo heterbnoma, ja que a educacao verdadeira (e
auténtica instrucdo) é somente a que se identifica com a reconstrucdo
pessoal das préprias experiéncias (Traducdo nossa) (TITONE, 1966, p.16).



A auto-avaliacdo representa um instrumento eficaz e necessario no
processo ensino-aprendizagem para chegar ao conhecimento motivado. Segundo
Santanna (1998, p. 94), "gracas a ela os alunos adquirem uma capacidade cada
vez maior de analisar pontos fortes, necessidades e éxito na consecugédo de
propositos”. Portanto, o aluno torna-se ativo e ndo passivo da a¢do educativa. Para
Bandura (1989, p. 48), "a auto-avaliacdo otimista aumenta o nivel de aspiragdo e a
motivacdo, além de conduzir a um tipo de desempenho, que se traduz na melhor
expresséo possivel dos talentos de um individuo".

Sacristan & Gémez (1998, p. 297), citam um esquema de racionalizacao
dos processos didaticos denominado por ele como investigagdo na acdo. Neste
caso é ressaltada a importancia da reflexdo sobre o ocorrido. Na fase dos processos
pés-ativos “[...] avaliar significa ressaltar o que acontece quando se reflete sobre o
que ja passou no tempo e em certas atividades do ensino”. Assim, a fase pés-ativa
representa um processo interativo dentro da realizagdo do ensino, mas, que foi
planejado anteriormente nos processos pré-ativos. O que Sacristan & GoOmez
apresentam neste esquema é a valorizacdo da tomada de consciéncia sobre a
pratica pela reflexdo sobre a agdo e pela interatividade no processo, elementos
estes, tomados nos processos auto-avaliativos como necessarios para o individuo
reconstruir suas préprias experiéncias, percebendo seus avangos, dificuldades e os
entraves pedagogicos.

Martinez (2001) defende que os alunos devem dominar ndo sO 0s
conteddos, mas também os objetivos das tarefas e os critérios de avaliagao,
permitindo a apropriagdo dos instrumentos de avaliagdo dos professores. Esta
posicdo esta centrada na idéia de auto-avaliagdo em que a participagdo dos alunos
pode facilitar as tarefas avaliativas pelo preenchimento de fichas de auto-avaliagéo e
pela participacdo na construgcdo dos proprios instrumentos e sistemas de avaliagao.
A autoavaliagdo também introduz os alunos nos mecanismos da constru¢cdo do
conhecimento, favorecendo a responsabilizacdo do aluno sobre as suas proprias
atividades e o desenvolvimento do auto-controle. A concepgdo de auto-avaliagéo
que resulta deste procedimento € compativel com modos de avaliacdo formativa,
uma vez que o aluno pode regular seu proprio processo de aprendizagem
identificando problemas e buscando solugdes.

Gipps (1994) considera a avaliacdo formativa como a esséncia da

avaliagdo educativa. A autora construiu um parametro tedérico em que a avaliacédo



formativa esté fortemente baseada nas perspectivas cognitivistas, construtivistas e
socioculturais da aprendizagem, em confronto com os paradigmas psicométricos
fortemente influenciados pelo positivismo. Gipps parte do pressuposto de que a
avaliacdo ndo é um processo cientifico e nem uma ciéncia exata. Sobre o pardmetro

de Gipps, Domingos escreveu:

A avaliacdo ndo é uma disciplina exacta e, muito provavelmente, nunca o
podera vir a ser [...]. A avaliacdo que se faz nas salas de aula também néo é
uma questdo técnica ou uma mera questdo de construcdo e utilizacdo de
instrumentos, nem um exercicio de encaixar conhecimentos, capacidades,
atitudes ou motivagdes dos alunos numa qualquer categoria com o auxilio de
uma qualquer taxonomia. A avaliagéo € um processo desenvolvido por e com
seres humanos para seres humanos, que envolve valores morais e éticos,
juizos de valor e problemas de natureza sécio-cognitiva, sociocultural,
antropoldgica, psicologica e também politica. No entanto, também parece
gue, ndo sendo matéria exacta, pode e deve basear-se em solidas e
significativas evidéncias e, neste sentido, ndo serd uma simples questédo de
convicgao, crenca ou persuasao (DOMINGOS, 2006, p.8).

Black & Wiliam (2006) elencaram quatro elementos essenciais que
sustentam uma teoria de avaliacdo formativa: a) As praticas de avaliagdo ndo devem
ser indiferentes & natureza da disciplina e as concepcdes epistemoldgicas e
ontolégicas dos professores sobre as mesmas; b) As acdes dos professores na
atividade devem regular a aprendizagem considerando os planejamentos de ensino
e a sua efetivagdo nas aulas, distinguindo o “que” e o “como” vai ser ensinado e
também o que os alunos véo “fazer” e “aprender”; c) Deve ser indicado o grau de
maturidade dos alunos a respeito do objeto de ensino e situa-los numa Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta ZDP devera propiciar aos alunos imaturos,
as condi¢cdes de, pelas intera¢des sociais com os alunos mais amadurecidos atingir
um patamar de conhecimentos mais elevado; d) O interesse dos alunos nas
atividades € elemento crucial, considerando o destaque das dimensdes
metacognitiva, afetiva e volitiva, da auto-avaliagdo, das discussdes nas aulas acerca
da aprendizagem e da avaliagcéo e do apoio entre pares.

Black e Wilian (1998), citados por Domingos (2006), analisam com mais
detalhes a quest&o da avaliagéo formativa’ e da auto-avaliacdo. A analise que se faz
é de que na interacdo com 0 meio, 0 aprendiz recebe informacdes sobre o seu

desempenho durante as a¢des, podendo ter diferentes reacdes ao perceber que ha

" E formativa toda avaliacdo que ajuda o estudante a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que
participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.



um distanciamento entre o que ele consegue resolver sozinho (com seus
conhecimentos e habilidades) e o referencial adotado como meta para ser atingida
na acéo. A isto, Domingos chamou de desnivelamento, que € uma das traducdes da
palavra inglesa gap. Ou seja, o desnivelamento faz a diferenca entre dois niveis de
referéncia, aquele que o aluno atribui & mensagem recebida (o que ele tem que
fazer) e aquele que ele associa ao estado presente (0 que ele fez).

A mensagem recebida pode desencadear no aluno, uma tomada de
consciéncia, a partir de alguns questionamentos internos oObvios, tais como: “ha
diferenca entre os dois niveis?”; ou, “qual é a aproximagao entre eles?”; ou ainda, “o
que eu devo fazer para chegar 1a?”. Para os autores o terceiro questionamento é o
Unico de carater formativo e estabelece a auto-avaliagdo do processo de
aprendizagem. Conclui Domingos (2006) dizendo que o desnivelamento n&o pode
ser muito largo, ou de outra forma, o que é solicitado para o aluno ndo pode estar
muito além de seu desenvolvimento real, isto segundo o autor, podera inibi-lo no seu
desenvolvimento. Portanto, o processo da avaliagéo formativa consiste em caminhar
por sucessivas aproximacdes e por constantes redefinicdes de metas.

Cumpre destacar, ainda, a posicdo de Davidov, autor que d& suporte
tedrico ao experimento realizado nesta pesquisa, em relagdo aos processos
avaliativos. Embora mais adiante devamos retornar a ele, mencionamos aqui sua

posicéo clara em relagéo a auto-avaliagao:

A acao de avaliagdo possibilita determinar se estd assimilado ou ndo, e em que
medida, o procedimento geral de solucdo da tarefa de aprendizagem; se o resultado
das acOes de aprendizagem correspondem ou ndo, e em que medida, ao objetivo
final. Desta forma, a avaliacdo ndo consiste na simples constatacdo destes
momentos, mas no exame qualitativo substantivo do resultado da assimilacdo (do
procedimento geral da acao e do conceito correspondente), em sua confrontagéo com
a finalidade. E justamente a avaliacdo que “informa” aos escolares se resolveram ou
nao determinada tarefa de aprendizagem. Para executar as a¢c6es de monitoramento
e avaliacdo, a atencéo das criancas deve ser dirigida ao conteudo das proprias acdes
e ao exame dos seus fundamentos, do ponto de vista da correspondéncia com o
resultado exigido pela tarefa. Semelhante exame, pelos escolares, dos fundamentos
de suas proprias acdes, que é chamado de reflexdo, é a condicao essencial para que
estas acdes se estruturem e se modifiquem corretamente (DAVIDOV, 1988a, p. 100)

A auto-avaliagcdo, portanto, contempla a necessidade de reconhecimento
da realidade do grupo de trabalho, onde o aluno participa analisando seus proprios
dominios e atitudes contribuindo para o desenvolvimento da responsabilidade

durante a apreciagéo do seu desenvolvimento.



Foi nesta perspectiva que julgamos relevante desenvolver um experimento
didatico-formativo no esporte (voleibol), no qual foram utilizados meios auto-
avaliativos no processo de ensino e aprendizagem como forma de proporcionar aos
alunos uma condi¢do de andlise sistematica sobre cada acgdo realizada, de dar
espaco para se criar uma justificativa racional e tedrica cientifica para o seu
desempenho minimizando, assim, 0s erros cometidos na realizagcdo das acdes do
jogo. A nosso ver, estes procedimentos estdo associados ao desenvolvimento do
pensamento teorico (cientifico) e das capacidades proprias de raciocinio (pensar
com autonomia), de modo a ajudar os alunos a interiorizar os modos de pensar, de
raciocinar, de investigar e de atuar conexos aos contetdos ensinados.

Espera-se que entre a agéo realizada e o julgamento quase instantaneo da
acdo pelo proprio executante (auto-avaliagdo), haja uma tomada de consciéncia que
envolva o provavel problema e a possivel solu¢gdo do mesmo. Esta conscientizagdo
do aluno deve considerar a base conceitual que ele j& possui, mas, se néo for
suficiente, ele poderéa buscar ajuda no seu préprio grupo que, de certa forma, avalia,
também, as a¢bes uns dos outros sob a supervisdo do professor mediador do
conhecimento. Assim, ao final de uma sessdo ou periodo de trabalho com os
conteddos em que séo trabalhados os fundamentos e feitas as anotagfes das auto-
avaliagbes, o professor dispord& de elementos importantes para avaliar
qualitativamente e quantitativamente o trabalho que estd sendo desenvolvido,
podendo reestruturar os conhecimentos e propor novas agfes mentais que sejam
capazes de levar os alunos a pensar teoricamente, reformulando seus conceitos,
com repercussao nas acdes desejaveis para a prética do jogo de voleibol.

De fato, o aluno deve ser constantemente avaliado, para que o professor
possa manté-lo instrumentalizado, dando-lhe condi¢cdes de exercitar o pensamento
l6gico e o raciocinio naquilo que ele se dispde a fazer. Neste sentido, precisamos de
métodos de avaliacdo que propiciem uma transformacdo continua do educando,
possibilitando-lhe além dos conhecimentos especificos do objeto de estudo, um
auto-conhecimento cognitivo, afetivo, social e motor, que configure a sua
personalidade a partir das situacdes as quais ele seré inserido.

Mesmo considerando os fortes argumentos bibliograficos em favor de uma
avaliacdo formativa que favorece a aprendizagem, valorizando e criando as
oportunidades para o individuo buscar o seu desenvolvimento potencial, como é o

caso da auto-avaliagdo demonstrada aqui, acreditamos que trabalhos desta



natureza ndo sdo propostos como “a luz no fim do tunel” que ir4 solucionar os
problemas avaliativos de qualquer contexto educativo. O que se coloca, no entanto,
€ o impeto de procurar solu¢des para problemas que se apresentam na realidade de
diferentes contextos e que requerem analises particularizadas. O que se sabe,
todavia, € que h4d uma boa base de conhecimentos tedricos cientificos produzidos
sistematicamente pela humanidade, em vérias partes do mundo, e que, por vezes,
podem auxiliar na construgdo de novas propostas avaliativas.

Neste contexto investigativo, vamos buscar as contribuicbes para a
educacdo escolar no pensamento didatico da teoria histérico-cultural e da teoria
histérico-cultural da atividade a partir das produ¢fes de Davidov, Vygotsky, Leontev
e outros, procurando compreender melhor a natureza e a estrutura da atividade
humana, dentro de uma prética pedagogica concreta que se distancia do senso
comum e da racionalidade técnica instrumental comumente verificada no cotidiano
educacional. Assim, busca-se investigar a relacdo entre atividade de ensino,

atividade de aprendizagem e desenvolvimento humano.

3. Os fundamentos do ensino desenvolvimental

A teoria do ensino desenvolvimental no contexto da educagao
contemporanea pode dar uma relevante contribuicdo diante das exigéncias postas a
escola, em especial a elevacdo do nivel de pensamento dos escolares e a
interiorizagdo de mediagdes culturais que possibilitam aos alunos a auto-regulagéo
de sua prépria atividade.

O surgimento da teoria do ensino desenvolvimental esta associado as
reformas na base da educagdo russa nos anos 1920-30 quando psicologos
soviéticos e pedagogos, entre eles Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein e seus

seguidores® comecaram a investigar o problema da vinculagéo entre os sistemas de

® Libaneo (2008) organizou as escolas de Vygotski em geracdes: A 12 Geracio da Escola de
Vygotsky compfe-se de Vigotsky (1896—1934), Luria (1902-1977) e Leontiev (1903-1979). Trabalho
conjunto por 10 anos (1924-1934). A 22, Geracao (1934-1953) compde-se de Leontiev e Luria e seus
colaboradores: Galperin (Psicologia Infantil), Boyovich (Psicologia Personalidade), Elkonin
(Periodizacdo do desernvolvimento humano, Psicologia da Aprendizagem), Zaporovetz (Psicologia da
evolucdo), Levina (Psicologia da Educacéo), entre outros. Nesse periodo ocorre a ampliacdo da
teoria da atividade, da teoria do desenvolvimento humano, da teoria da aprendizagem. A 32 Geragéo
(1960 até nossos dias) ocorre a expansao da Teoria histérico-cultural e da teoria da atividade e o
surgimento, nos Estados Unidos, da teoria sociocultural. S&o realizados Congressos Internacionais
na Europa, por iniciativa do ISCRAT (Internacional Society Cultural Research and Activity Theory) e
do ISCAR (International Society for Cultural and Activity Research).



educacdo e o desenvolvimento da mente da crianca, a partir dos principios do
materialismo dialético e histérico. Os resultados obtidos foram providenciais e
ajudaram os gestores da educagédo publica a elevar os niveis dos alunos no campo
do desenvolvimento intelectual e preparagé&o profissional.

A teoria do ensino desenvolvimental surge em base sdlida e cientifica a
partir das investigacdes de Davidov sobre a atividade de aprendizagem dos alunos.
Davidov faz parte da terceira geragdo de psicologos russos seguidores de Vygotski,
tendo destacado em sua obra a caracterizacdo da atividade da aprendizagem cujo
objetivo € o dominio do conhecimento tedrico obtido pela aprendizagem de
conhecimentos comuns a diversas areas do conhecimento’. Essa teoria buscou
seus fundamentos na teoria histérico-cultural de L. S. Vygotsky e teoria da atividade
de A. N. Leontiev. De cunho dialético, estas teorias justificam a natureza histérico-
social e o carater mediador da atividade humana em geral e, em particular, da
atividade mental e do processo cognitivo dos alunos. Logo, o elemento nuclear da
tese de Davidov estd na compreensao de que o ensino e a educagéo determinam os
processos de desenvolvimento mental dos sujeitos, de suas capacidades e
qualidades mentais. Assim, através da apropriagdo dos conhecimentos socialmente
construidos, o individuo reproduz em si mesmo as formas historico-sociais da

atividade aprendida. Conforme escreveu o autor:

[...] formar nas criangas representacfes materialistas firmes para produzir
nelas o pensamento independente e melhorar significativamente a formacéo
artistica e estética, elevar o nivel ideoldgico e tedrico do processo de ensino
e educacdo, expor claramente os conceitos basicos e principais ideias das
disciplinas escolares, erradicarem quaisquer manifestacées de formalismo no
conteido e métodos de ensino e no trabalho de formacdo e aplicar
amplamente as formas e métodos ativos de ensino, etc. (DAVYDOV, 1988a,
p. 44).

Os pressupostos tedricos do ensino desenvolvimental trazem como
atributos varios conceitos e entendimentos proprios da psicologia dialética soviética
e que foram elaborados por Davidov, seus contemporaneos e seus mestres. O

estudo destes termos se faz condicdo necesséria para a compreensédo e aplicacdo

® Segundo Libaneo, “conhecimento tedrico ndo se refere a meras nocées gerais ou a conhecimentos
formais, mas ao conjunto de procedimentos l6gicos e investigativos correspondente ao contetdo de
uma ciéncia (Libaneo, 2008, p. 72). Em outros textos, o mesmo autor identifica tais procedimentos
como “conceitos”.



no campo pratico experimental desta perspectiva de ensino que tem se ocupado
com o problema da relagdo entre o 0S processos sociais e culturais e o
desenvolvimento das func¢fes psiquicas da crianga, concretizada no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que 0 pressuposto basico dessa teoria é a ideia de
que o ensino é a forma essencial do desenvolvimento da mente da crianga, de seu
pensamento e de sua personalidade. Passaremos, entdo, a estudar o teor destes

conceitos.

3.1. Aformacéo da consciéncia

Para que a consciéncia exista é preciso se formar uma unidade que nao
se desfaz e que envolva o ideal e a atividade. Porém, este evento s sera

manifestado no contexto das rela¢des sociais. Como explica Davidov (1986):

A vida da pessoa na sociedade ou no coletivo permite ao ser humano, ao
utilizar as instrumentalidades (meios) do plano ideal, separar-se de sua
propria atividade e representa-la como um objeto peculiar que pode ser
modificada antes de ser realizada. Desta forma, o homem pode ver, avaliar e
discutir sua prépria atividade a partir das posi¢cdes de outros membros do
coletivo. Com isso, uma representacao ideal das posicdes de outras pessoas
toma a forma de uma atividade pessoal de um individuo peculiar. A
reproducdo pessoal da imagem ideal da sua atividade e da representacéo
ideal nela das posicbes de outras pessoas, pode ser chamada de
consciéncia. A consciéncia tem que ser considerada juntamente com o ideal
e a atividade; ja que formam uma unidade indissolavel, tendo a atividade
importancia predominante no processo. Porém, cada uma destas formacdes
e todas juntas s60 podem ser compreendidas através da revelacdo do
conjunto das relacdes sociais, que é a esséncia do ser humano (DAVIDOV,
1986, p.7).

Nesse sentido, a atividade individual somente se explica pela atividade
coletiva. Assim, podemos ver, avaliar e discutir a nossa propria atividade a partir das
posi¢cBes dos outros membros do grupo até mesmo antes de realizd-la. Desta forma,
a imagem ideal de atividade criada na nossa cabeca e a imagem que percebemos
que foi criada nesta atividade pela cabeca das outras pessoas, pode ser chamada
de consciéncia. A consciéncia s6 pode ser considerada, portanto, em funcédo de
existéncia do ideal (representacdo-reproducdo) e da atividade no conjunto das
relagBes humanas. Por isso o ser humano € essencialmente social.

O reflexo consciente distingue as propriedades objetivas estaveis da

realidade concreta e destaca as relacdes existentes entre esta realidade e o sujeito.



Portanto, a consciéncia humana distingue a realidade objetiva do seu reflexo, o que
leva a distinguir o mundo das impressdes interiores e torna possivel com isso o
desenvolvimento da observacdo de si mesmo. Leontiev, cita um exemplo que bem
revela a questéo da representagdo que o sujeito faz na sua cabega e da reproducao

que ele faz da sua prépria acéo extraida das interacdes do meio social:

O batedor, quando assusta o animal, submete igualmente a sua acdo a uma
certa ligacdo, a uma relagdo determinada, que une a fuga da presa a sua
captura ulterior; mas ndo encontramos na base desta ligacdo uma relacao
natural, mas uma relacao social, a relagdo de trabalho do batedor com os
outros participantes na cacada coletiva (LEONTIEV, 2004, p. 86).

Ou seja, o batedor interfere no movimento da presa porque suas acdes
estdo em consonéancia com as agdes dos outros cagadores. Ele pensa e realiza suas
acOes (trabalho) correlacionando-as com as ac¢des que ele imagina que 0s outros
esperam que ele facga, pois a visdo do animal, simplesmente, ndo incita assusta-lo.

Assim, para Davidov, a formag&o das fun¢des da consciéncia no individuo
supde, inicialmente, uma estrutura de atividade coletiva que depois sera modificada
para realizar uma atividade individual. Esta atividade individualizada do homem
considera as posi¢cdes de outros membros do coletivo, sendo, portanto mediatizada.
Os conceitos de atividade ideal e de consciéncia estdo profundamente inter-
relacionados. O ideal, assim, constitui a imagem da atividade objetal do homem e
ndo a atividade mesma, em si, fazendo parte do mundo da cultura espiritual criado
coletivamente pelas pessoas, 0o mundo das representagdes universais
(historicamente desenvolvidas e socialmente estabelecidas) sobre 0 mundo material,
real, que estd em oposicao a psique individual do homem e & qual se subordina a
consciéncia individual. Cita Davidov (1988a, p. 24): a consciéncia “[...] € a
reproducdo pelo individuo da imagem ideal de sua atividade tendente a uma
finalidade e da representagao ideal nela, das posi¢cdes de outras pessoas”.

3.2. A mediagéo

Os seres humanos possuem caracteristicas impares quando comparados
com outros seres vivos. A eles séo atribuidas as capacidades mentais superiores
que lhes permitem imaginar e planejar as atividades cotidianas (VYGOTSKY, 2007).

Um exemplo que bem ilustra esta fungé&o da mente humana foi citado por Oliveira:



“Um exemplo interessante ilustra bem a diferenca e processos elementares
superiores, € possivel ensinar um animal a acender a luz num quarto escuro.
Mas o animal ndo seria capaz de, voluntariamente, deixar de realizar o gesto
aprendido porque vé uma pessoa dormindo no quarto. Esse comportamento
de tomada de decisao a partir de uma informagdo nova € um comportamento
superior, tipicamente humano. O mais importante desse tipo € o seu carater
voluntario intencional. (OLIVEIRA, 1997, p.26).

A fato da pessoa deixar de acender a luz porque verificou que ha alguém
dormindo no quarto, implica que na mente dela operou-se um processo mental
intermediario que interferiu na sua resposta. O processo de intervengdo de um
elemento intermediario numa relacao é chamado por Vygotsky (2007) de mediagéo.

A mediagdo nos seres humanos, portanto, determina o “como”, o “porque”
e também se a atividade vai ser consumada, podendo ser qualquer intervencdo
humana individual ou de grupos, objetos ou situagbes que se interponha entre o
estimulo e conduzindo a uma resposta. Para, além disso, os mediadores néo
apenas se interpdem ao estimulo e a acao, mas estdo, a todo momento, envolvidos
na nossa vida, permeando e influenciando nas respostas.

Para compreender o problema da mediagéo cultural Vigotski recorre ao
papel dos instrumentos e dos signos. Os primeiros sdo construidos externamente ao
individuo com a funcdo de provocar mudanca nos objetos e controlar processos da
natureza. J4 os signos ou instrumentos psicoldgicos s@o orientados para o interior
do proprio individuo no sentido de controlar as a¢6es psicoldgicas dele ou dos outros

sujeitos.

[...] o signo é uma marca externa, que auxilia o0 homem nas tarefas que
exigem memoria ou atencdo. Pode-se, por exemplo, usar pedras para
registro e controle da contagem de cabecas de gado. [...] Neste sentido, as
pedras sao signos, quer dizer: sao interpretaveis como representacdes da
realidade e podem referir-se a elementos, objetos, processos e outros
fendbmenos ausentes do espaco e do tempo. A memdria, neste caso, é
mediada por signos e assim, mais poderosa do que uma mem¢éria imediata.
[...] Segundo Vigotski (1984): A invencdo e 0 uso de signos como meios
auxiliares para solucionar um dado problema psicolégico (lembrar,
comparar coisas, relatar, escolher etc.) é analoga a invencédo e uso de
instrumentos, sé que agora no campo psicoldgico. O signo age como um
instrumento de atividade psicoldgica de maneira anadloga ao papel de um
instrumento no trabalho (FICHTNER, 2011, p.21-23).



Conforme Vygotsky (2007), atividade mediada ndo acontece diretamente
com o meio, é sempre intermediada pelos instrumentos e pelos signos, conforme na

Figura 1.

Atividade Mediada

Signos Instrumentos

Figura 1: Elementos de intermediacéo — ser humano versus meio

Os instrumentos s&@o elementos externos ao individuo e mediadores
diretos das agdes humanas no mundo. Eles fazem a mediag&o entre o trabalhador e
seu objeto de trabalho. J& os signos, representam outros objetos, eventos ou
situacdes. Os signos sdo os instrumentos mentais que auxiliam na solugdo de
problemas psicologicos. Eles sdo responsaveis pelas ac6es mentais de lembrar,
comparar, relatar e optar. Os signos sdo considerados os mediadores externos
transformados em internos (internalizados) (VYGOTSKY, 1996). No entendimento
de Oliveira (1997, p. 35), os signos sao “[...] representagdes mentais que substituem

os objetos do mundo real”. Assim, escreveu Oliveira:

[...] tanto o processo de internalizacdo como a utilizagdo de sistemas
simbdlicos sdo essenciais para o desenvolvimento dos processos mentais
superiores e evidenciam a importancia das relagdes sociais entre o0s
individuos na construgdo dos processos psicoldgicos [...] Ao longo do
processo de desenvolvimento, o individuo deixa de necessitar de marcas
externas e passa a utilizar signos internos, isto €, representacfes mentais
gue substituem os objetos do mundo real. (OLIVEIRA, 1997, p. 34)

[...] Essa representacdo da realidade é dada socialmente. O individuo
percebe e organiza o real através do grupo cultural onde ele se desenvolve.
A internalizacdo dessa cultura pelo individuo ndo ocorre de forma passiva,
mas sim através de um processo de transformacao e sintese. Ele toma posse
[...] das formas de comportamento fornecidas pela cultura, num processo em
gue as atividades externas e as fungdes interpessoais transformam-se em
atividades internas, intrapsicoldgicas. (IBIDEM, p.38).



Podemos, entdo, de acordo com Vygotsky (2007), dizer que o
desenvolvimentos humano acontece do meio externo do individuo para o meio
interno dele (de fora para dentro), pois a formacdo do sistema simbdlico dos signos
depende, sobremaneira, da mediagdo social. Esta, por sua vez, estabelece os
mediadores externos que serdo operados na mente da pessoa para que a
internalizagdo ocorra no plano intra-mental.

As ligagbes dos individuos com o mundo s&o ligacdes mediadas
indiretamente pela atividade humana que transformam seu mundo material e sua
consciéncia. Sendo que, a atividade do homem é pressuposto desta transformacéo
e ao mesmo tempo o resultado dela. Fichtner (2011) resume assim as relagbes do

individuo com o mundo:

[...] 1. Mediagéo cultural pelos instrumentos e signos ndo é apenas uma
idéia psicoldgica, mas sim uma idéia que quebra todos os muros, que
separa o individuo da sociedade, a consciéncia individual da cultura e
sociedade. 2. Os homens nado sdo controlados “de fora”, quer dizer pela
sociedade. Os homens também nédo séo controlados de dentro, quer dizer,
pela sua heranca biolégica. Nos homens podemos controlar 0 nosso
proprio comportamento, no “entre” usando e criando meios, instrumentos e
signos. 3. O nlcleo mais Unico, intimo e subjetivo de cada individuo, a
consciéncia deles é de natureza social e cultural. A construcdo deste
nucleo ndo é um processo de copiar uma realidade externa e social. Ao
contrario, a consciéncia € um processo ativo, onde o individuo se constroi
como sujeito, transformando as relagfes sociais em fungdes psicoldgicas
superiores. A consciéncia € um contato social do individuo consigo mesmo
e com a realidade. 4. O que € o sujeito ndo representa o resultado do seu
ambiente social. Ao contréario, no fundo o sujeito é o resultado da sua
propria atividade. Através dos instrumentos e signos essa atividade é
historica, social e cultural (IDEM, p.27-28).

3.3. A atividade de aprendizagem

De acordo com Kozulin (2002) os estudos sobre o conceito de atividade
na psicologia soviética tem sofrido uma evolugéo histérico-tedrica e os escritos de
Lev Vygotsky sugerindo a atividade socialmente significativa representam o principio

exploratdrio e gerador da consciéncia humana.

[...] quando um grupo de discipulos de Vygotsky emergiu com uma versao
“revisionista” da teoria da atividade que colocava as ac¢bes praticas
(materiais) em primeiro plano enquanto, simultaneamente, rebaixava o
papel dos signos como mediadores da atividade humana. Essa posi¢do
revisionista foi elaborada teoricamente por Alexei Leontiev, que



posteriormente adquiriu o status de intérprete oficial das idéias de Vygotsky
(KOZULIN, 2002, p. 111).

Vygotsky se imbuiu do desafio de restabelecer o conceito de consciéncia
em oposicéo aos behavioristas'® e seguidores das teorias reflexologistas de Pavlov*
e outros, assim ele deixou evidente que a psicologia ao invés de procurar
estabelecer as semelhangas de comportamentos entre humanos e animais deveria

por certo procurar investigar os mecanismos que os distinguem (KOZULIN, 2002).

Segundo Vygotsky, o comportamento e a mente humanos devem ser
considerados em termos de agBes intencionais e culturalmente
significativas, em vez de respostas bioldgicas, adaptativas. Os objetos da
experiéncia humana — e, por conseguinte, objetos em experimentos
psicolégicos - sdo coisas socialmente e culturalmente significativas e ndo
apenas estimulos abstratos. A atividade, entdo, ocupa o lugar do tragco na
formula E-R, transformando-o numa férmula objeto < atividade « sujeito,
em que tanto o objeto quanto o sujeito sdo historicamente e culturalmente
especificos (KOZULIN, 2002, p.116).

A teoria da atividade (1930) foi elaborada por Alexei Leontiev (1903-1979)
a partir das propostas de mudancas que ele propds na revisdo da teoria historico-

cultural*?

. Na ocasiao, a questao central era aprofundar as investigacdes acerca das
acbes mentais (praticas) no processo de aprendizagem, haja vista que a teoria

histérico-cultural ainda guardava uma certa relagcdo com a pedagogia tradicional e

10 Behaviorismo ou comportamentalismo € o conjunto das teorias psicolégicas que postulam o
comportamento como o mais adequado objeto de estudo da psicologia. Incluem as classes dos
comportamentos por reflexos, instintos, estampagem e primeiras experiéncias (CAMPOS, 1985,
.21).
b Ivan Petrovich Pavliov (1849 — 1939). Com base em experimentos e situagdes controladas de
laboratério teorizou e enunciou 0 mecanismo do condicionamento classico, cuja idéia basica consiste
em que algumas respostas comportamentais séo reflexos incondicionados, ou seja, sdo inatas em
vez de aprendidas, enquanto que outras sao reflexos condicionados, aprendidos através do
emparelhamento com situacdes agradaveis ou aversivas simultdneas ou imediatamente posteriores
gCAMPOS, 1985, p.178).
2 A teoria histérico-cultural [...] pretende ser depositaria da tradicdo da escola cientifica de Vygotsky.
N&o foi Vygotsky que deu essa denominacdo. Ele utilizava “desenvolvimento cultural” ou “teoria
psicolégica cultural” [...]. Atribui-se apalavra “histérico” o sentido de [..] aplicar a categoria
“desenvolvimento” na pesquisa de fenbmenos mentais. Pesquisar algo historicamente € pesquisa
algo em movimento. Anélise histérica esta explicita no conceito de ZDP [...]. A palavra “cultural”
entende-se [...] os instrumentos culturais de formacao, meios culturais, apropriagdo desses meios
culturais , que levam o sujeito a formar seus proprios processos de pensamento. A cultura é
entendida como o saber produzido pela humanidade, preservado nas suas producdes culturais:
cientificas, artisticas, tecnoldgicas, literarias (LIBANEO, 2008).



com o grande destaque na funcdo dos signos™ como elementos de mediacdo da
acdo humana. Entdo, Leontiev, baseando-se nos principios do materialismo dialético
elaborou a teoria psicolégica geral da atividade (teoria da atividade) explicando o
processo do conhecimento como relacdo mediada entre o sujeito e o mundo
objetivo. Assim, podemos pensar que, diretamente, ndo ha uma relacdo entre o
sujeito e o mundo ao qual ele esta inserido, pois esta relagdo sempre se manifesta
por meio de coisas concretas ou simbdlicas que trazem em si um contexto historico
e suas ligagBes socioculturais (LEONTIEV, 1978). A partir dai, a atividade
estabelece uma relacdo com a categoria consciéncia, tornando-se indissociavel a
unidade dialética consciéncia-atividade na psicologia soviética. Como escreveu

Leontiev:

O estudo da consciéncia requer estudar as relagdes vitais dos homens, as
formas como estes produziram e produzem sua existéncia por meio de suas
atividades, ou seja, requer "estudar como a estrutura da consciéncia do
homem se transforma com a estrutura da sua atividade" (LEONTIEV, 1978,
p. 92).

Para Leontiev, a atividade estd sempre referida a um objetivo, este por
sua vez a razdo dos motivos pelos quais 0 sujeito se empenha na atividade. A
atividade, portanto, representa o processo que pode satisfazer uma necessidade
especifica do ser humano, objetivada nas suas relagbes com o mundo e com a
realidade. Como diz Leontiev (1992, p.68): “[...] Por atividade, designamos o0s
processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, COmo um
todo, se dirige, coincidindo sempre com 0 objetivo que estimula o sujeito a executar,
isto €, o motivo”. A atividade implica em um sistema coletivo e que por sua vez é
impulsionada por motivos e objeto dos motivos. Conforme Leontiev (1992), ela surge
de necessidades, que impulsionam motivos orientados para um objeto. Quando a
necessidade (material ou ideal) € satisfeita fecha-se um ciclo que vai das
necessidades aos objetos. As acdes sdo fundamentais para alcangar os objetivos.

Os objetivos devem estar de acordo com o motivo geral da atividade. Porém, séo as

'3 Os signos sédo construcdes da mente humana (instrumentos) e representam a linguagem simbélica
desenvolvida pelos seres humanos por estabelecer uma relacdo de mediacdo entre o homem e a
realidade. Para Vygotski o instrumento simbdlico fundamental (signo) é a linguagem construida no
decorrer da evolugdo da histéria social humana (VYGOTSKI, 2007).



condi¢des concretas da atividade que vao determinar as operagdes correspondentes
a cada acéo.

Com base na estrutura criada por Leontiev para atividade (necessidade,
motivo, objetivo, condi¢cbes [situagcdo concreta], atividade, acdes e operagoes),
Garnier et al. (1996), fez uma representacdo gréfica de acordo com a figura 2

abaixo:

Necessidades > Motivos—=> Objetivos —=> Condi¢cdes

@ ﬂ (situagao concreta)

Atividade > Acbes —> Operacdoes

Figura 2: Estrutura da Atividade Humana por Leontiev**

Fica demonstrado na figura que, para Leontiev, a necessidade, o0s
motivos, 0s objetivos e as condigBes estdo em um nivel superior e que a atividade,
as acgles e as operacdes estdo em um nivel inferior. A necessidade é o ponto de
partida para a atividade, mas a atividade sO passara a existir a partir de motivos; nao
hé& atividade sem motivos gerados por uma necessidade. Atividade e objeto formam
o0 binébmio responsavel pela escolha das agbes. As ac¢bBes vao implicar nas
operacdes que, neste modelo, s6 existem em fungdo das condigBes concretas que
envolvem a atividade.

Leontiev (2004) ao trabalhar os conceitos de atividade e agéo diz que os
processos de memorizacdo ndo sdo uma atividade e ndo constituem processos
psicologicamente determinados a responder alguma necessidade particular.

Exemplifica o autor:

1% A fonte da figura acima esta em GARNIER, C.; BEDNAZ, N.; VLANOVSKAYA, |. Duas Diferentes
Visdes da Pesquisa em Didatica. In: Apos Vygotsky e Piaget: perspectiva social e construtivista.
Escolas Russas e Ocidental. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. p.10.



[...] Suponhamos o caso de um estudante que, preparando-se para um
exame, |& um livro de Histdria. Trata-se psicologicamente de um destes
processos que convencionamos chamar de atividade? N&o é possivel
responder diretamente a questdo, pois a caracterizacdo psicologica do
processo considerado exige que aquilo que ele representa para o proéprio
sujeito seja precisado, o que requer ja um minimo de analise psicoldgica do
processo.

Suponhamos que o nosso estudante recebe uma visita de um camarada
gue o informa que o livro que ele estd lendo ndo é absolutamente
necessario para a preparacao do exame. Pode entédo ocorrer o seguinte; ou
abandonara imediatamente o livro ou continuara a Ié-lo ou talvez o ponha
de lado, mas de ma vontade, com desgosto. Nos Ultimos casos, é evidente
gue aquilo para que estava dirigida a leitura, isto é, o conteudo do livro, era
0 que incitava a l|é-lo e constituia o motivo. Por outros termos, a
apropriagcdo do seu conteldo satisfazia diretamente uma necessidade
particular do estudante, a necessidade de saber, compreender, de elucidar
aquilo de que falava o livro.

Se, pelo contréario, apos ter sabido que o contetdo do livro ndo faz parte do
programa das provas, o estudante ndo hesita e deixa de o ler, é claro que o
motivo que o incitava a ler era, ndo o contetdo do livro enquanto tal mas
apenas a necessidade de passar no exame. O fim da leitura ndo coincidia,
portanto, com o que levava o aluno a ler. A leitura ndo era neste caso,
preciso, uma atividade, propriamente dita. A atividade aqui era a
preparacdo do exame e ndo a leitura do livro (LEONTIEV, 2004, P.316).

Portanto para Leontiev o fato de haver um processo em desenvolvimento
n&o implica necessariamente em uma atividade. E preciso, para ser atividade, que
em tal processo haja uma relagdo do homem com o mundo e que responda a uma
necessidade muito especifica entre as partes.

Davidov (1999), com base na teoria da atividade humana proposta por
Leontiev, elabora a estrutura e o funcionamento da atividade de aprendizagem
acrescentando mais uma variavel no ciclo, o desejo, considerado por ele a base

nuclear de uma necessidade. Justifica Davidov:

Acredito que o desejo deve ser considerado como um elemento da estrutura
da atividade. [...] Necessidades e desejos comp&em a base sobre a qual as
emocdes funcionam. [...] O termo desejo reproduz a verdadeira esséncia da
guestdo: as emocdes sdo inseparaveis de uma necessidade. [...] Em seus
trabalhos, Leontiev afirma que as acGes sdo conectadas as necessidades e
motivos. Discordo desta tese. Ac¢des, como formacgdes integrais, podem ser
conectadas somente com necessidades baseadas em desejos — e as acdes
ajudam na realizacdo de certas tarefas a partir dos motivos. [...] E esta a
estrutura da atividade que tentei apresentar-lhes. [...] Os elementos sdo os
seguintes: desejos, necessidades, emocoes, tarefas, acdes, motivos para as
acdes, meios usados para as agOes, planos (perceptual, mnemonico,
pensamento, criativo) — todos se referindo a cognicdo e, também, a vontade
(DAVIDOV, 1999, p. 41).



Esta posicao de Davidov sobre a estrutura e o funcionamento da atividade
de aprendizagem em relagcdo a estrutura da atividade humana apresentada por
Leontiev, trouxe a tona a discussao da relacdo entre a afetividade e a cognigéo.
Para Davidov (1999) néo é viavel analisar as necessidades e acfes sem considerar
o0 retrospecto envolvido no campo emocional e as linguagens das relagdes pessoais.
As emocdes servem como indicativos para o sujeito da atividade mobilizar seus

motivos.

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emocgdes. [...]
As emoc8es sdo muito mais fundamentais que os pensamentos, elas sdo a
base para as todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si
mesmo, incluindo as tarefas do pensar. [...] A funcéo geral das emogdes é
capacitar uma pessoa a poér-se certas tarefas vitais, mas este € somente
meio caminho andado. A coisa mais importante é que as emocgdes capacitam
a pessoa a decidir, desde o inicio se, de fato, existem meios fisicos,
espirituais e morais necessarios para que ela consiga atingir seu objetivo
(DAVIDOV, 1999, p.7).

A énfase na base afetiva que envolve a atividade de aprendizagem p0e
em destaque o papel das préticas socioculturais na configuragdo dos motivos pois,
de acordo com Libaneo (2008a) se é verdade que as emocdes, influenciam o
“sentido” atribuido as coisas, e se as praticas socioculturais afetam a subjetividade,
entdo estas estdo implicadas na construgcéo pessoal de conceitos pelos alunos.

Hedegaard (2011), desenvolveu uma pesquisa sobre as praticas
socioculturais no sentido de encontrar novas possibilidades para compreenséao dos
problemas das pessoas jovens ligadas e participantes em diferentes praticas
institucionais tradicionais tanto em um periodo dado, quanto em diferentes periodos
na vida, como € o caso dos imigrantes turcos que vao estudar na Dinamarca. Ela
observou que a abordagem historico-cultural da atividade, de Vygotsky, Leontiev e
Luria ndo serviriam de base nas atividades de analisar cultura e identidade pois, um
Unico projeto de pesquisa de Luria e Vygotsky focou especialmente nas minorias
culturais. Assim, procurou ver a criacdo de identidade cultural multipla da crianca e
seu desenvolvimento enquanto agentes na criacdo de atividades e aquisicdo de

estratégias e motivos para se relacionarem com as solicitagdes da realidade.

Eu penso que a perspectiva do sujeito enquanto um link entre a pesquisa
da formacao da consciéncia humana, que foi especialmente o projeto de
Vygotsky, e a formulagcdo da atividade humana, como o projeto de



Leontiev, precisa ser mais explicita. A concepcdo da pessoa de sua
identidade, pode ser vista como esse link que conecta a descricdo das
elevadas funcdes psiquicas estabelecidas através de ferramenta usada da
abordagem de Vygostsky (Vygotsky, 1987), com a atividade que se esforca
para cumprir necessidades coletivas em atividades motivadas por objetos
(Leontiev, 1978). O conceito de atividade pode ser visto como um
importante conceito no entendimento do desenvolvimento infantil das
reflexdes proprias de suas atividades e também sobre qual pessoa elas
guerem ser (HEDEGAARD, 2011, p.264).

O estudo de Hedegaard (2011) mostrou que a identidade pessoal como
multipla e cultural pode ser apoiada na prética social de diferentes instituicbes da
sociedade. No caso investigado das criangas em paises Escandinavos pode-se
considerar a casa, a escola, as creches e as atividades extra-curriculares. Assim, a
interatividade dessas criangas com estas instituicbes contribui para que criem uma
visdo propria sobre elas mesmas, antevendo quem elas sdo e como querem vir a
ser, sendo que hd uma mudanca e expansdo de sua visdo em virtude do
conhecimento apropriado e pelos motivos estabelecidos. Ou seja, o
desenvolvimento de mdaltiplas identidades culturais é influenciado pelas relacfes
sociais e pelas capacidades e motivos de cada individuo. Neste caso, houve uma
mao-dupla onde as criangas se adaptaram as demandas e condigbes de
estrangeiros nas escolas e nas casas em que viveram, mas também contribuiram
para que houvesse estas demanda e as condi¢des de ser (HEDEGAARD, 2011).

Dando sequéncia aos elementos teo6ricos que permitem uma maior
compreensdo dos fundamentos do ensino desenvolvimental, no tépico seguinte

discutiremos a questéo da formagao de conceitos.

3.4. A formacé&o de conceitos

Vigotski (1996) investigou o processo de formacdo dos conceitos
analisando as investigagdes dos colaboradores Ach & Rimat, citados por ele. A partir
da proposicdo de tarefas do tipo solucdo de problemas na auséncia de
conhecimentos ou experiéncia sobre o objeto em analise, ele quis saber que
influéncia este contexto experimental tinha na formacédo do pensamento humano.
Uma das conclusdes postas foi de que as condigOes externas que nao séo propicias

para a resolugdo dos problemas, apenas contribuem para uma mecanizagéo entre o



sujeito e o objeto. As condigdes externas devem favorecer a intervengao e a reflexao
sobre o que estd no ambiente para que seja possivel a formagéo dos conceitos. Em
outra situagao investigativa, Vigotski verificou que a formagéo de conceitos faz parte
de um processo criativo que surge no transcorrer das resolugdes de problemas em
operacdes complexas. Contudo, por si so, estas situagdes complexas ndo garantem

a resolucéo de problemas, € preciso proporcioné-las aos alunos.

Se 0 meio ambiente ndo apresenta nenhuma dessas tarefas ao adolescente,
nao lhe faz novas exigéncias e ndo estimula seu intelecto, proporcionando-
Ihe uma série de novos objetos, 0 seu raciocinio ndo conseguira atingir os
estagios mais elevados, ou sO os alcangara com grande atraso (VIGOTSKI,
1996, p.50).

Para Vigotski (1996) e seus colaboradores, os processos de formagao dos
conceitos se iniciam logo na infancia, porém, a base psicolégica (as funcdes
intelectuais) para a formagéo de conceitos s6 se confirma na puberdade. Assim, a
partir do pensamento conceitual amadurecido na adolescéncia, Vigotski (1996)
dividiu o pensamento em trés fases: a) A fase do pensamento sincrético - quando as
criangas sao capazes de agrupar, desorganizadamente, alguns objetos na tentativa
de solucionar problemas que sdo postos. b) A fase dos pensamentos complexos -
quando o0s objetos se associam na mente da crianga de forma incompleta,
dependendo de fatos concretos ou de experiéncias diretas. c) E a fase de formagéao
dos conceitos propriamente ditos - quando se consegue abstrair e agrupar objetos
sem base em nenhum atributo. No entanto, para Vigotski, os estagios ndo devem
ser considerados em separado, mas no processo de formagdo de conceitos do
individuo.

A formacdo de conceitos se processa diferentemente em criangas,
adolescentes e adultos. Por exemplo, a palavra bola pode ser na mente da crianga
um elemento bastante diferente do que na mente de um adulto, mesmo que ambos
utilizem o mesmo termo para se referirem a esse objeto. Vigotski enfatiza que o
elemento bola serd a mesma coisa para adultos e criangas quando for utilizada por
estes grupos de forma igual. Deste ponto, podemos imaginar o quanto o contexto de
educacdo é importante na formacdo da crianga, incluindo-se ai a didética, as
condi¢gbes externas, os programas de estudos, os curriculos, a competéncia dos

professores etc.



A idéia que Vigotski (1996) coloca sobre a formacéo de conceitos é que o
processo de aprendizagem ndo se encerra quando se aprende algo, pois h4 uma
dindmica durante a aprendizagem em que 0S proprios processos mentais sdo

direcionados com a ajuda das palavras ou signos. Escreve o autor:

Quando uma palavra nova é aprendida pela crianga, 0 seu desenvolvimento
mal comecou: a palavra € primeiramente uma generalizacdo do tipo mais

primitivo; a medida em que o intelecto da crianca se desenvolve, é
substituida por generalizacdes de um tipo cada vez mais elevado. Processo
este que acaba por levar a formacdo dos verdadeiros conceitos. O
desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupdem o desenvolvimento de muitas funcgdes intelectuais: atencdo
deliberada, memoéria légica, abstracdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Esses processos psicoldgicos complexos nao podem ser
denominados apenas através da aprendizagem inicial” (grifos nossos)
(VIGOTSKI, 1996, p.71-72).

Os conceitos se formam e se desenvolvem interna e externamente,
dependendo da forma que foram originados. Assim, ha dois tipos de conceitos que a
mente humana pode processar, 0s conceitos empiricos (do cotidiano) e os conceitos
cientificos. Exemplificando, quando um adolescente executa um saque no jogo de
voleibol, ele provavelmente dir4d que foi um ato consciente no decorrer da partida,
mas, caso ele ndo saiba explicar cientificamente “como” o fez, isto quer dizer que
seus movimentos para 0 saque ainda ndo sdo movimentos conscientemente
concebidos. Neste caso, 0 adolescente sO terd consciéncia na ac¢do de sacar
guando o “como”, “0 modo de” sacar for objeto da sua consciéncia. Assim, um novo
jeito de ver as coisas, se da a partir da conscientizagdo sobre elas, permitindo que
elas sejam pensadas também por outros pontos de vista. A medida que aumenta
consciéncia sobre o saque, aumenta também a possibilidade de compreendé-lo
dentro do jogo de voleibol.

Em relacdo aos conceitos cientificos Vygotsky considera aqueles que
precisam ser sistematizados (investigado, comprovados) para serem ensinados. Ele

escreve:

Portanto, um conceito é algo que resume, generaliza as caracteristicas de
cada objeto, palavra ou situacdo. Aprender a direcionar os proprios
processos mentais com a ajuda das palavras ou quando transmitimos a
crianca um conhecimento sistematico, ensinamos-lhe muitas coisas que ela
ndo pode ver ou vivenciar diretamente. Uma vez que o0s conhecimentos
cientificos e espontaneos diferem quanto a sua relagdo com a experiéncia da
crianca, e quanto a atitude da crianga para com os objetos, pode-se esperar



gue o seu desenvolvimento siga caminhos diferentes desde seu inicio até a
forma final (VYGOTSKI, 1996, p.74).

A partir da investigacdo de conceito, Vygotsky constatou que um conceito
indica uma generalizagdo, que por sua vez, implica e depende de outros conceitos

ordenados. Exemplifica o autor:

[...] uma crianca aprende a palavra flor, e logo depois a palavra rosa: durante
muito tempo, o conceito de “flor”, embora de aplicagdo mais ampla do que
“rosa”, ndo pode ser considerado o mais geral para a crianca. N&o inclui e
nem subordina a si a palavra “rosa” — os dois sdo intercambiaveis e
justapostos. Quando “flor” e “rosa”, assim como entre “flor” e outros conceitos
subordinados também se modifica na mente da crianca. Um sistema esta se
formando (VIGOTSKI, 1996, p.80).

A formacéo de conceitos cientificos, além de depender de um sistema de
conceitos, também é fundamental para modificar os conceitos do cotidiano. Isto
confere importantes incumbéncias a quem ensina, cabendo-lhes a devida
apropriacdo dos conhecimentos historicos e cientificos ja acumulados pela
humanidade. Destaca-se, contudo, que devido a dindmica imposta ao processo de
generalizacdo para a formacdo dos conceitos, ha de ter-se a atencao para as
constantes modificagdes e criagdo de novos conceitos. A atualizacdo sobre os
objetos de estudo deve ser permanente, porque a todo o0 momento novas
generalizagbes estdo convertendo conhecimentos do cotidiano em cientificos e vice-
versa.

De fato, o que Vygotsky propds investigar foi o processo complexo de
abstracdo, generalizacdo e formacdo de conceitos desenvolvidos pela consciéncia
humana durante a atividade de aprendizagem. Leontiev trouxe sua contribuigcdo ao
analisar a estrutura da atividade psicoldgica humana mediante suas necessidades,
motivos e objetos.

Para Libaneo (2004) o conceito na teoria histérico-cultural ndo se restringe
as caracteristicas e propriedades dos fenébmenos em andlise, pois hd uma acéo
mental propria do sujeito pela qual se realiza uma reflexdo sobre um objeto para
captar o conceito nuclear do fenbmeno estudado que €, ao mesmo tempo, um meio
de reconstrugdo mental desses objetos pelo pensamento. Desta forma, o

pensamento tedrico € uma atividade mental que, com base em uma relacdo geral,



um principio geral, possibilita ao individuo resolver problemas especificos, pela

possibilidade de generalizacdo dos conceitos ja formados.

Um critério para o conceito autenticamente cientifico ou teérico €, segundo
nés, aquele seu conteddo que, mediante certas acdes intelectivas,
particularmente a reflexdo, fixa certas relagcbes genéticas fixas de
pertencimento ou a "célula” de um determinado sistema de objetos em
desenvolvimento. Sobre a base desta célula, pode-se deduzir mentalmente
por este conceito 0 processo total do desenvolvimento do sistema dado.
Em outras palavras, o pensamento e 0s conceitos empiricos consideram os
objetos como constantes e acabados, enquanto que o pensamento e 0s
conceitos tedricos analisam o0s processos do seu desenvolvimento
(DAVIDOV, 1992, p.7).

Ou seja, para o autor, a atividade de ensino que se baseia na
generalizagdo tedrica a partir dos conceitos cientificos, deve analisar
autonomamente os dados da tarefa, separando neles as conexdes essenciais e
considerando particularmente cada tarefa como uma variacdo propria daquela tarefa

que ja havia sido resolvida inicialmente por meios teéricos. E, acrescenta Davidov:

[...] A generalizacdo deve ser examinada em uma relacdo inseparavel da
operacao de abstracdo. A separacdo de uma certa qualidade essencial como
comum inclui sua desmembracdo de outras qualidades. Isto permite a
crianga converter a qualidade geral em um objeto independente e especial
das seguintes acfes (a qualidade geral se designa com alguma palavra). O
conhecimento do comum, sendo o resultado da comparacéo e de sua fixagao
na palavra, sempre € algo abstrato, imaginavel. [..] Semelhante
generalizagdo permite aos alunos realizar uma operacdao que tem grande
importancia em toda sua atividade de estudo: a sistematizacdo (ou
classificacdo). Uma das tarefas centrais do ensino consiste, justamente, em
dar a conhecer as criangas 0s esquemas de classificacdo, que refletem as
correlagbes dos conceitos em uma ou outra area. Os alunos classificam os
animais e as plantas (curso de biologia), as partes da palavra e a oragao
(gramatica), as figuras planas e os corpos (geometria), etc. Um dos
procedimentos fundamentais de classificacdo € o estabelecimento das
relacbes de género e espécie, a separacdo em conceitos de género e
diferenca especifica. A criacdo de uma hierarquia de generalizacbes esta
subordinada a tarefa de reconhecer objetos ou fendmenos como
pertencentes a um determinado género e espécie, como pertencentes por
suas propriedades a um determinado lugar na classificacdo (DAVIDOV,
1988, p.52).

Em sintese, a formacdo de conceitos € um processo pelo caminho da
elevacdo do abstrato para o pensamento concreto. Este processo se inicia na

atividade de identificagdo da relacdo geral com o contetido em andlise. Ao captar as



regularidades entre os objetos ja estudados e o objeto em estudo (abstrac&o™
substantiva) a pessoa tera condigfes (em sua mente) para estabelecer os vinculos e

fazer uma generalizagdo substantiva.

A didatica desenvolvimental prop&e que o ensino visa promover e ampliar o
desenvolvimento mental. Em outras palavras, a finalidade do ensino é a
formacdo de acgbGes mentais (capacidades intelectuais) por meio dos
conteddos. A realizacdo dessa finalidade se da pela atividade de
aprendizagem que consiste nos processos de formacdo de conceitos e
operacdo mental com conceitos. Chega-se aos conceitos pelo processo
abstracao-generalizacdo, ou seja: primeiro € preciso que o aluno, com a
ajuda do professor, va caminhando com seu raciocinio na identificagéo de
um principio interno comum que estd na origem da constituicdo de um
determinado contetdo. O principio interno € aquele que unifica todas as
particularidades do objeto, obtidas pela apreensao das relagdes internas do
objeto. Este procedimento mental é o que se chama de “abstracao” visando
a generalizagdo. O aluno “generaliza” quando descobre manifestacdes
desse principio geral interno (ou relacao geral basica) em outras relacées
particulares encontradas no conteddo. Ou seja: fazer generalizagcbes é
saber deduzir relagBes particulares de uma relagéo abstrata. O aluno que
interioriza esse procedimento € aquele que dominou o conceito. Na
expressdo de Vygotsky, s6 quando é capaz de generalizar a crianga toma
consciéncia do conceito (LIBANEO, & FREITAS, 2011, p.2).

Portanto, esta préatica mental (exercicio) faz com que a pessoa diante dos
objetos em estudo, busque (abstragédo) primeiramente identificar o seu “nicleo”, o
conceito nuclear, para depois generalizar e firmar novos conceitos, Nnovos

entendimentos sobre o assunto. Escreveu Davidov:

A esséncia do pensamento tedrico consiste em que se trata de um
procedimento especial com o qual o homem enfoca a compreensdo das
coisas e dos acontecimentos por meio da andlise das condicbes de sua
origem e desenvolvimento (DAVIDOV, 1988b, p. 6). [...] Quando os alunos
comecam a usar a abstracdo e a generalizacdo iniciais como meios para
deduzir e unir outras abstracBes, eles convertem as estruturas mentais
iniciais em um conceito, que representa o0 “ndcleo” do assunto estudado. Este
“ndcleo” serve, posteriormente, as criangcas como um principio geral pelo qual
elas podem se orientar em toda a diversidade do material curricular factual
gue tém que assimilar, em uma forma conceitual, por meio da ascensao do
abstrato ao concreto (IDEN, p. 22).

!> Abstracdo - um conceito no qual ndo se leva em conta um valor especifico determinado e sim
qgualquer entre todos os valores possiveis daquilo com que estamos lidando ou ao que estamos nos
referindo. Ou seja, podemos entendé-la como uma analise redutora e simplificadora do complexo
mundo senso — perceptivo em que vivemos, fundamentando o pensamento que nos permite tomar as
decisfes adequadas, visando garantir nossa sobrevivéncia como individuos e como espécie
(CUVILIER, 1950).



Desta forma, observada a importancia da formagdo de conceitos para a
aprendizagem podemos deduzir que a forma de se ensinar (meios) pode realmente

fazer a diferenga. Sobre isso, L. V. Zankov citado por Davidov (1986, p. 4) escreveu:

[...] grande parte da matéria teoricamente dificil poderia ser ensinada as
criancas do ensino elementar. No final da década de 60, este estudo causou
a reducdo do programa da escola elementar soviética de quatro para trés
anos. Infelizmente, a adogdo em nivel nacional dos resultados desta
pesquisa ndo obteve sucesso na pratica em massa, € a escola elementar
voltou a ter um programa com duracdo de quatro anos, como parte da
reforma escolar ocorrida em 1984 (DAVIDOV,1986, p.4).

Como salienta Libaneo (2004), os conteudos (matérias de ensino) para
serem aprendidos devem ser organizados de tal forma que propiciem e facilitem a
formac&o de conceitos e a generalizac&o por parte de quem aprende. E necessario,
portanto, um planejamento de ensino que favorega este processo para a obtencdo
de resultados com eficécia.

No item a seguir abordaremos a Zona de Desenvolvimento Proximal
apresentada nos estudos de L. S. Vygotski como um importante aspecto na andlise

do processo de desenvolvimento e aprendizagem das préticas educativas.

3.5. A zona de desenvolvimento proximal

A base tedrica sobre o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) pode ser vista nos estudos de Vygotski sobre desenvolvimento e
aprendizagem. Para o autor as préticas educativas (educagdo) sdo os meios e
formas capazes de organizar o processo de assimilagdo das aptiddes desenvolvidas
social e historicamente, e que sao reproduzidas pelo individuo no seu
desenvolvimento mental, portanto, promovendo a assimilacdo necesséria e dialética
para o desenvolvimento. Para Davidov & Zinchenko (1994), a esséncia principal da
teoria do desenvolvimento mental humano apresentada por Vygotsky, estid na
sustentagao, de que, o desenvolvimento mental representa uma mudanga qualitativa
na situacao social do sujeito ou na atividade em que esta inserido. Assim, a situacdo
social seria o ponto de partida para todas as mudangas dinamicas que podem

ocorrer pela aquisicdo de tragcos de personalidade e conduta pela atividade social.



Para Vygotsky (2007) a falta das condi¢cdes para o desenvolvimento da
aprendizagem dificulta na mente do individuo a apreenséo da realidade. Tal fato, diz
o0 autor, podera ser modificado com a ajuda externa, de outras pessoas, originando-
se, assim, os conceitos de Nivel de Desenvolvimento Real, o de Nivel de
Desenvolvimento Potencial e o de Zona de Desenvolvimento Proximal. Para Oliveira
(2997):

Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo processo de
maturacao do organismo individual, pertencente a espécie humana, mas é o
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente
cultural, ndo ocorreriam (OLIVEIRA, p. 56).

De acordo com Vygotsky (2007), o Nivel de Desenvolvimento Real
corresponde a capacidade que se tem de realizar determinadas tarefas sem o
auxilio de outrem. Por exemplo, se um jovem ao participar de uma partida de
voleibol demonstrar o devido conhecimento das regras oficiais do jogo, dizemos que
ele tem essa capacidade. Porém, antes de ter desenvolvido essa habilidade, ele
passou por outros momentos de desenvolvimento. Logo, esse dominio que o jovem
possui é o resultado de outros processos que ja adquiriram consisténcia na mente
dele.

Para Vygotsky (2007) no Nivel de Desenvolvimento Potencial a pessoa
também consegue realizar algumas atividades, mas ela ainda necessita da ajuda de
outros para efetivar uma tarefa. Usando o mesmo exemplo anterior, o jovem até
consegue participar de uma partida de voleibol, porque ele sabe que quando o
arbitro apita em meio a uma jogada é porque houve alguma falta cometida. Contudo,
ele ndo sabe fazer a leitura dos gestos manuais do &rbitro para identificar que falta
ocorreu durante o jogo, e que levou o arbitro a interrompé-lo. Assim, o jovem
precisou de um companheiro, mais capaz, para lhe explicar o que, de fato, ocorreu
no jogo de acordo com as regras oficiais do voleibol. Essa interferéncia de uma
pessoa em sua atividade pode representar um progresso, desde que ela ocorra com
a interferéncia de alguém com um patamar de conhecimentos mais elevado sobre o
objeto em questdo. Vygotsky (2007) atribui importancia externa a interagédo social no
processo de construcdo das fungfes psicoldgicas humanas. Para Oliveira (1997, p.
60), esse desenvolvimento individual se da “[...] num ambiente social determinado e

a relacdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da atividade humana”.



Vygotsky define o Nivel de Desenvolvimento Proximal como sendo:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais

capazes” (Vygotsky, 2007, p.97).

Portanto, se pensarmos esses pressupostos vigotskianos sobre a ZDP no
ambito escolar, € plausivel que as intervencbes de ensino e aprendizagem se
estruturem e se comprometam de forma constante e deliberada com as condi¢des
de mediacdo que levem os alunos a sairem da sua condi¢é@o real e avancarem em

direcé@o a sua condicéo potencial. Davidov (1988), citando Vygotski, diz:

“A pedagogia ndo deve orientar-se em dire¢do ao passado, mas na direcdo
do futuro (do amanhd@) do desenvolvimento da criangca. Somente entdo
podera, no processo de ensino, despertar a vida os processos de
desenvolvimento que estdo agora na zona de desenvolvimento proximal. Foi
ele que introduziu na ciéncia psicolégica o conceito de “zona de
desenvolvimento proximal” [zona blixhaishego razvitia], que expressa a
relacdo interna entre o ensino e o desenvolvimento. A existéncia desta zona
pressupde o desenvolvimento, na crianca, de caracteristicas mentais ainda
inexistentes nela. “Os processos de ensino e educacdo em cada idade,”
escreve Vigotski, “ndo dependem tanto das caracteristicas presentes,
organizadas e maduras da crianca, mas daquelas que se encontram em sua
zona de desenvolvimento proximal. (grifos nosso) (DAVIDOV, 1988, p.29).

Sobre 0 mesmo assunto, Davidov (1988), citando Sergei L. Rubinshtein,

escreveu:

Sergei L. Rubinshtein formulou varias proposicBes andlogas as que
acabamos de expor (embora ele partisse de idéias diferentes sobre os
mecanismos do desenvolvimento em relagdo as que eram sustentadas por
Vigotski e Leont’ev). Rubinshtein escreveu: “No processo da educagédo e do
ensino, ndo ha nada mais natural para a crianga que desenvolver-se, formar-
se e tornar-se o que ela é.” E continua: “A crianca se desenvolve a medida
gue vivencia a educagdo e 0 ensino € ndo 0 contrario — ou seja, ela se
desenvolve e posteriormente vivencia a educacgdo. Isto significa que a
educacao e o ensino séo incorporados ao processo real do desenvolvimento
da crianga, ao invés de serem meramente construidos sobre o
desenvolvimento” (DAVIDOV, 1988, p.31).

Assim, Davidov faz algumas sinteses em relacdo ao problema do
desenvolvimento mental. Num primeiro momento o autor entende que, de forma

geral, “[...] a educacdo e o ensino de uma pessoa ndo € nada mais que sua



“apropriacio*®”

, & “reproducdo” por ela das capacidades desenvolvidas histérica e
socialmente no sentido” (p.30). Depois, para o autor “[...] a educagdo e o0 ensino
(“apropriacéo”) sédo as formas universais de desenvolvimento mental do homem”.
Por fim, Davidov coloca que “[...] a “apropriacdo” e o desenvolvimento ndo podem
ser dois processos independentes, pois se correlacionam como a forma e o
conteldo de um Gnico processo do desenvolvimento mental humano (DAVIDOV,
1988, p.30).

No tépico subseqiente, ainda buscando uma maior compreensdo dos
fundamentos do ensino desenvolvimental serd discutido o contexto pedagogico do
desenvolvimento, considerando que a prética educativa ocorre sobre determinadas

condic¢des particulares que seréo apresentadas.

3.6. O contexto pedagdgico do desenvolvimento

As idéias formuladas na teoria historico-cultural sobre o ensino e o
desenvolvimento mental humano representam uma grande contribuicdo para a
educacdo contemporanea. Davidov & Zinchenko (1994), ao repensarem a producéo
de Vygotsky, relacionaram os quatro principais postulados que, no ponto de vista
deles, expressam, sobretudo, o valor da situacdo social para desenvolvimento da

educagéo. S&o eles:

a) A base do desenvolvimento mental do homem é uma mudanca qualitativa
em sua situacao social (ou em sua atividade); b) A forma original da atividade
€ o seu desempenho ampliado por um individuo, no plano externo (social); c)
As novas estruturas mentais que se formam no homem derivam da
internalizacdo da forma inicial de sua atividade; d) Varios sistemas de signos
desempenham um papel fundamental no processo de internalizacéo (IDEM,
p.158).

®Apropriacdo - as aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo s&o
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura matérial e espiritual que os
encarnam, mas Sao ai apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer dele as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crian¢a, o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fendbmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagdo
com eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcdo este processo €, portanto,
um processo de educacgdo (LEONTIEV, 2004, p. 290).



A partir destas premissas, outras questdes sdo abertas, por exemplo, a
idade psicologica do sujeito corresponde a uma determinada situacdo social
concreta do seu desenvolvimento? Davidov & Zinchenko, comentaram sobre o

entendimento de Leontiev:

Aprimorando o conceito de uma situacéo social de desenvolvimento, Leontev
mostrou que a relacdo da crianca com a realidade social, concretizada por
sua atividade, esta vinculada a essa situagdo, porque “quando estudamos o
desenvolvimento da mente da crianga, precisamos comecar por uma analise
do desenvolvimento de sua atividade conforme esta acontece em condi¢tes
concretas particulares de sua vida” (IDEM, 1994, p. 159).

Conforme ja escreveu Vygotsky (2007, p. 114), “[...] o Gnico bom ensino é
0 que se adianta ao desenvolvimento”. Assim, 0 processo de interiorizagdo pela
crianca no desenvolvimento da sua ZDP, representa uma possibilidade de
desenvolvimento psiquico diferenciado. Neste caso, a sociabilidade se constitui num
fator relevante, dado o nivel de variagdes que sao estabelecidos permanentemente
nas relagbes sociais. Como diz o autor, esta sociabilidade integra a natureza do
homem desde o inicio, sendo uma condigdo essencial para o desenvolvimento
psiquico da crianca, dentro das fases do processo de interiorizagdo, conforme
propde Vygotski (2007). Na 12 fase — crianga em relagéo ao objeto, a crianga aponta
objetos; Na 22 fase — a importancia e significado da mée, a crianga aponta e mostra
para méae; Durante a 32 fase — ha apropriacdo pelo bebé, daquilo que ele decide
querer, 0 movimento de pegar se transforma no ato de apontar, com uma internagéo
orientada ndo mais para o objeto, mas para a pessoa, ocorre entdo, a mediagéo
cultural pelos instrumentos e signos, quebra de paradigmas, formagédo da
consciéncia social e cultural; Na sequéncia, o destaque do sujeito, que nao
representa o resultado do seu ambiente social, mas ao contrario, no fundo o sujeito
€ o resultado da sua propria atividade que € historica, social e cultural.

Fichtner (2010), relaciona as 11 etapas propostas por Vygotski para as

formacdes psiquicas de acordo com a idade. Séo elas:

“13) A crise do recém-nascido; 22) O bebé (2 meses até o final de 1 ano; 3%) A
crise da crianca de 1 ano; 4%) A infancia (1 até 3 anos); 52) A crise da crianga
de 3 anos; 62) A idade pré-escolar (3 até 7 anos); 7%) A crise da crianca de 7
anos; 82) A idade escolar (8 a 12 anos); 9%) A crise do aluno de 13 anos; 10?%)
A Puberdade (14 até 18anos) e; 11?) A crise dos 17 anos” (IDEM, p.57).



Para Fichtner (2010), a estrutura e dindmica desses estagios
apresentados por Vygotski sdo caracterizadas por uma nova formacdo principal,
onde constantemente se agrupam outras formac¢des novas junto as formacdes ja
existentes no individuo, em decorréncia da fase de desenvolvimento em que ele se

encontra. O autor exemplifica escrevendo assim:

N6s compreendemos a consciéncia da crianca como a relagédo dela com o
seu ambiente, como resultado das transformag@es fisicas e sociais, como
expressdo integral da sua peculiaridade essencial na estrutura da sua
personalidade. Na passagem para um outro estagio ndo se mudam soé
determinados aspectos especificos, nem sO fungbes especificas ou
atividades especificas, mas se transforma a estrutura total da consciéncia. Ao
mesmo tempo, com a transformacéo do sistema da consciéncia, as linhas
principais e as linhas nédo principais tracam os seus lugares. Por exemplo, a
linguagem autdbnoma se torna a linguagem geral. No estagio escolar, a
linguagem apresenta uma linha especifica e ndo a principal, como no estagio
do bebé (FICHTNER, 2010, p.58).

Fichtner, citando Elkonin e Vygotsky, aponta que para dividir o

z

desenvolvimento em fases por idade, € necessario apropriar-se do critério da
construgdo de novas formagdes psiquicas, considerando o periodo desde a crise do
recém-nascido até a crise do adolescente, nas suas 11 etapas, e em conformidade

com as seguintes orientagoes:

a) Deve-se determinar a fase critica, que introduz sempre um periodo novo, o
inicio de uma nova situacao social; b) Deve-se analisar a formacdo da nova
situacdo social; e descobrir as suas contradigbes internas; c) Deve-se
analisar separadamente a génese das novas formacbes; d) Deve-se
caracterizar precisa e cuidadosamente estas novas formacdes, que ja tém
dentro de si a desintegracao e a destruicao da situacéo social respectiva. “S6
as transformacdes internas do desenvolvimento em si, as suas rupturas, suas
guebras, suas contradig@es, apresentam uma base sélida para determinar as
faixas etarias ou os estagios principais do desenvolvimento, isto que séo as
etapas principais do que nds chamamos o desenvolvimento da personalidade
de um sujeito” (IDEM, p.55-56).

A condigdo social a qual o individuo esta inserido é, de fato, um dos
atributos essenciais para o seu processo de amadurecimento e desenvolvimento
mental. Ou seja, podemos entender que o meio social, que também envolve outras
dimensdes da vida humana, influencia diretamente na formagdo humana,
sobrepondo, no sujeito e no grupo, todo um acumulado social, cultural e histérico

dessa relagéo.



A crianga atrasada abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma
forma (mais desenvolvida) evoluida de pensamento abstrato e, precisamente
por isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esforgos
para encaminhar a crianga nessa direcdo. Para desenvolver o que lhe falta
(VYGOTSKI, 1994, p. 114).

Assim, considerando que o ser humano € um processo social-cultural-
histérico e, ao mesmo tempo, um individuo que ndo pode ser repetido (ele é Unico),
como podemos organizar uma pratica pedagdgica que ndo o trate somente por suas
caracteristicas sociais ou por sua bagagem hereditaria?

Esta € uma questdo demasiadamente complexa para a educacdo. Isto
implica em dizer que as a¢gfes humanas estdo impregnadas de sentidos subjetivos,
projetando-se em vérias esferas da vida dos sujeitos, incluindo as atividades dos
alunos, a compreensédo das disciplinas escolares, o envolvimento com o assunto
estudado e toda uma trama que pode ameagar o0 contexto escolar. Assim,
depreendemos de Davidov (1986) que os motivos sociais, individuais e éticos fardo
o vinculo entre contetidos e as a¢des. Na perspectiva desenvolvimental, o ensino é
voltado para a ampliacdo do desenvolvimento mental e para a formagdo da
personalidade. Logo, o processo de ensino e aprendizagem deve submeter os
conteddos a uma adequacdo em funcdo das solicitagdes do estagio do aluno ou
faixa etaria em que o aluno se encontra. Isto quer dizer que a organizacdo das

atividades de ensino requer uma reflex&o sobre o fator motivacional dos envolvidos.

3.7. A avaliag&o no ensino desenvolvimental

O desenvolvimento da pratica pedagdgica sob determinadas condiges,
sugere da parte dos educadores, uma certa aderéncia a um modelo de producéo e
de apropriagdo de conhecimentos, e tudo isso tende a se refletir numa determinada
postura de avaliagdo. Assim, ha pelo menos duas possibilidades ldgicas de
comprometimento com o processo educativo. Ou o professor assume o
conhecimento de forma objetiva (pronta) para ser transmitido e receptado pelos
alunos e adota, portanto, uma pratica avaliativa de verificagdo do nivel de retencdo
do conhecimento; ou ele, interpreta e assume o conhecimento dentro da sua

subjetividade e como um resultado de processos historicamente construidos pela



humanidade e, logicamente, adota uma préatica avaliativa interativa, dinamica e
regulada pela media¢éo continua e consciente sobre o processo educativo.

Esse dilema posto requer um questionamento sobre a fungéo social da
escola, pois, neste caso, ha também pelo menos duas possibilidades decorrentes:
ou se educa para conformar os alunos perante um determinado padréo social ja
resolvido (vestibular, competitividade, status etc) ou se educa para a constru¢do do
saber pela ampliagdo da mente dos alunos e pela compreensao aprofundada e
critica da sua realidade.

A prética da avaliagcdo, segundo Lunt (1995), assume as formas de
avaliagdo ‘estética’ (baseada na meédia ponderada) e de avaliagdo ‘dindmica’
(baseada nos pressupostos de Vygotsky). Notadamente as diferenciagdes se
remetem as fungdes descritivas, prognosticas e prescritivas que a avaliagdo assume.
Em sintese, e em referéncia a objetividade dos procedimentos avaliativos, podemos
dizer que a avaliacdo estéatica se caracteriza por: a) medir o que falta para alcancar e
0 que j& foi alcancado; b) ndo oferecer informacdes sobre ‘como’ o sujeito atingiu o
objetivo, sob que processos mediacionais, e apresentando pouca validade
prescritiva; c) partir da idéia de que o resultado obtido na avaliagdo pode ser
generalizado para outros contextos; d) se apegar as caracteristicas estéaticas e
mensuraveis dos conteudos, desenvolvendo-os de forma previsivel e regular; e) ser
insensivel as variacdes de culturas; f) padronizar os sujeitos com diferentes
histéricos de classe social, etnias, vivéncias etc.; e g) confundir o significado de
medidas de desempenho com o de medidas potenciais, atribuindo resultados de
éxito ou fracasso aos alunos. De outro modo, as objetivacfes da avaliagdo dindmica
buscam: a) captar as informagdes no processo que possam estar relacionadas com
0 éxito e o fracasso nas tarefas cognitivas; b) obter indicativos que facilitem as
tomadas de decisdes para o maior desenvolvimento do aluno no processo
educacional; c) proporcionar uma dindmica de interatividade entre quem avalia e
quem é avaliado; d) estimular a verbalizacdo do avaliado sobre os seus
procedimentos na resolucé@o das tarefas avaliativas; e) fazer uma maior andlise, por
parte do professor, sobre os erros do aluno, visando uma maior compreensdo das
estratégias desenvolvidas por ele na solu¢cdo de problemas e como forma de
instrumentalizar melhor a analise sobre as possibilidades cognitivas envolvidas no
contexto; f) desenvolver o processo avaliativo considerando a zona de

desenvolvimento proximal; g) enfatizar sobremaneira o0 processo avaliativo em



relacdo ao produto da avaliacdo; e h) reavaliar o aluno ap6s o processo de
media¢cdo como procedimento informativo da condi¢éo de internalizacdo do objeto
de estudo.

Vygotsky, nas suas obras, demonstrou um interesse muito pratico pela
tarefa de avaliagdo, haja vista o potencial desta questdo para a identificagao,
exploragdo e compreensdo dos meios e dos vinculos dialéticos individual e social
que estédo envolvidos na aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo do sujeito. A
partir dos estudos sobre o papel da mediacdo do adulto no processo de
desenvolvimento, surgiu o conceito da zona de desenvolvimento proximal que, por
sua esséncia mediadora, semidtica, colaborativa e interacionista tém revelado uma
boa possibilidade para superacdo dos problemas inerentes as avaliagdes
tradicionais estéticas. Assim, as concepgdes vigotskianas representam um ponto de
apoio importante que fundamentam as avaliacdes de carater dinAmico. Sobre os
mecanismos de desenvolvimento da avaliagdo dindmica, Lunt citando Minick,

escreve:

Quando confrontado com uma crianca de desempenho insuficiente na
escola, o educador quer saber se essas dificuldades sdao uma funcdo do
potencial basico da crianca para aprender, do nivel atual de preparo da
crianca, definido por oportunidades de aprendizagem anteriores, ou de outros
fatores associados ao contexto social da educacgdo escolar... ele quer uma
avaliacdo qualitativa do atual nivel de funcionamento da criangca e alguma
indicacdo dos tipos de instrugdo que poderiam facilitar o desenvolvimento
(LUNT, 1995, p.231).

Depreende-se, portanto, que a movimentagao envolvida nos mecanismos
de avaliacdo apresentados por Minick, sO serd identificada no aluno por meio da
zona de desenvolvimento proximal. Este processo colaborativo, que consiste no
desenvolvimento de uma avaliagdo dinamica (mediada, assistida), deve identificar
no individuo as suas habilidades emergentes, observadas nas funcdes mentais que
ainda estdo se desenvolvendo. Por esta razdo, Lunt (1995, p.237) escreve que “[...]
qualquer avaliacdo que nao explore a zona de desenvolvimento proximal € apenas

parcial [...]". A autora complementa dizendo:

Assim, de acordo com Vygotski, para obter uma avaliagdo abrangente do
funcionamento cognitivo de um individuo, € necessario que nos ocupemos da
atividade colaborativa e investiguemos esse tipo de atividade, em que um
individuo mais competente (adulto) “conduz” ou “medeia” o desenvolvimento
do aluno. A investigacdo dessa atividade colaborativa (na zona de



desenvolvimento proximal) jogara um facho de luz sobre a natureza das
estratégias cognitivas do aluno e sobre aquelas fungbes que estédo
prestes a se desenvolver (e que podem estar presentes tanto na atividade
colaborativa como na assistida) € por meio da investigacdo da situagédo do
adulto “conduzindo” o aluno na atividade cognitiva, que aparentemente esta
além do nivel que o aluno consegue atingir sem ajuda, que somos capazes
de comecar a entender como um aluno esta se desenvolvendo e que
estratégias poderiam ser Uteis para facilitar um desenvolvimento mais
profundo (grifos nossos) (LUNT,1995, 237-238).

Lunt (1995) faz uma consideragao importante sobre as interpretagdes que
sdo dadas as teorias de Vygotsky, relacionadas com a necessidade de obtencédo de
informagbes quantitativas dos processos avaliativos. Algumas abordagens de
avaliacdo dinamica estéo interessadas em descobrir a amplitude ou a quantidade de
zona de desenvolvimento proximal, enquanto, outras abordagens estéo interessadas
em explorar a natureza e o processo da aprendizagem “préxima” do aluno. Assim,
Lunt fazendo referéncia a taxonomia criada por Campione (1989), sugere uma
diferenciagéo das abordagens em trés dimensdes: foco, interagédo e alvo. Ou seja, 0
foco se refere a uma opgéo quantitativa ou qualitativa para desenvolver a avaliagao;
a interagdo indica o formato da tarefa que envolve o avaliando e o avaliador; e o
alvo, que se refere ao tipo de habilidades que estdo sendo consideradas no
processo de avaliagdo, por exemplo, a exploracdo de uma habilidade de caréater
mais especifico ou abrangente. Outra situacdo apresentada por Minick, se refere a
perspectiva do educador, ou seja, uma deciséo a ser tomada na hora de avaliar que
ao nosso ver é um dos pontos que mais contribuem para as indefinicbes dos

processos de avaliagdo educacionais, cita a autora:

Da perspectiva do educador, esses dados quantitativos e qualitativos
complementam-se. Entretanto, ao projetar procedimentos de avaliacdo, as
técnicas que maximizam o acesso a um tipo de informagédo freqiientemente
minimizam o acesso a outro (LUNT, 1995, p. 242).

Portanto, percebemos que o desafio que estd posto no campo avaliativo
dindmico, consiste em formular procedimentos que conciliem a obtencdo dos
aspectos relevantes e qualitativos provenientes das dinamicas interativas

professor/aluno e meio ambiente, e que, ao mesmo tempo, conforme Lunt:

[...] produzam informacdes quantitativas sobre as diferencgas individuais e que
produzam informagcdes praticas da avaliagdo que apliquem as idéias
derivadas da teorizacdo de Vygotski sobre a zona de desenvolvimento
proximal, a qual possibilita a avaliacdo qualitativa dos processos



psicolégicos, também Uteis para o planejamento instrucional. (LUNT, 1995,
p.247).

Davidov (1986), dentro da sua perspectiva de ensino desenvolvimental,
ressalta o valor das atividades de avaliagdo para a assimilagdo de conhecimentos
pretendidos nas acdes de aprendizagem. Ele destaca trés termos distintos
envolvidos no processo: controle, monitoramento e a avaliagdo. O controle
determina a correspondéncia entre as varias acdes de aprendizagem e as condicdes
e exigéncias da tarefa de aprendizagem. O monitoramento garante a execugdo de
todas as agOes da forma em que foram planejadas. E a avaliagéo, identifica em que
medida o aluno esta assimilando ou ndo o procedimento geral de solugéo da tarefa
de aprendizagem e como ele contempla o objetivo final. Observa-se, portanto, uma
preocupacdo qualitativa de Davidov, para além dos aspectos quantitativos, cita o

autor:

“Desta forma, a avaliagdo ndo consiste na simples constatacdo destes
momentos, mas no exame qualitativo substancial do resultado da assimilacdo
(do procedimento geral da acdo e do conceito correspondente), em sua
confrontacdo com a finalidade. E justamente a avaliagdo que “informa” aos
escolares se resolveram ou nao determinada tarefa de aprendizagem”
(DAVIDOV, 1986, p.99).

Davidov também faz referéncia ao valor da atencéo e a reflexdo sobre o
processo de desenvolvimento das atividades de aprendizagem, tanto nas agdes de

monitoramento e quanto de avaliagéo. Escreveu o autor:

Para executar as acBes de monitoramento e avaliagdo, a atencdo das
criancas deve ser dirigida ao contelido das préprias acdes e ao exame dos
seus fundamentos, do ponto de vista da correspondéncia com o resultado
exigido pela tarefa. Semelhante exame, pelos escolares, dos fundamentos de
suas proprias acdes, que € chamado de reflexdo, € a condicdo essencial
para que estas acdes se estruturem e se modifiguem corretamente. A
reflexdo é uma qualidade tdo fundamental da consciéncia humana, que torna
possivel a realizagdo da atividade de aprendizagem e seus componentes

(particularmente o monitoramento e a avaliagcao) (IDEM, 1986, p.99).

No campo prético educacional, entretanto, como ja mencionado, 0 que se
percebe é uma preocupacdo exacerbada com a preciséo dos testes classificatorios

(concursos, vestibulares, selegbes etc.) em funcdo da institucionalizagdo da cultura



da medida padréo. Parece-nos que hd uma espécie de convencdo onde tudo tem
um tanto certo para estar bom ou ruim, tudo é quantificavel”. O paradoxo é: sera que
€ aconselhavel quantificar tudo? No caso da avaliagdo educacional, quando se
desloca a énfase do acompanhamento imediato e participativo do desenvolvimento
do aluno, para a observacdo dos dados quantificaveis da avaliagdo, perde-se
também a nogdo do todo, pois isto que dizer que, a acumulagdo simples do
conhecimento prevaleceu sobre sua construgéo interativa. De outra forma, se for
dada muita énfase no volume de conhecimentos assimilados, pode ser que haja
uma sobrepujan¢a na possibilidade de destringamento dos conteudos. Logo, parece
sensato que a melhor alternativa ndo reside exatamente na eliminacgé&o radical de um
ou de outro método de avaliagdo. O que parece coerente, de fato, € o pensamento
tedrico constante sobre os elementos da avaliagdo e a compreensdo de que 0s
instrumentos da avaliagdo estdo a servigo da avaliagdo, mas néo séo a ‘avaliagao’
em si.

No item que se segue discutiremos como a teoria organizada por Davidov
articula seus pressupostos no sentido de promover uma ampliacdo da capacidade

de aprendizagem dos alunos e consequentemente o seu desenvolvimento mental.

3.8.  Uma viséo de conjunto sobre o ensino desenvolvimental

Os pedagogos comecam a compreender que a tarefa da escola
contemporanea ndo consiste em dar as criangas uma soma de fatos
conhecidos, mas em ensina-las a orientar-se independentemente na
informacéo cientifica e em qualquer outra. Isto significa que a escola deve
ensinar os alunos a pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles os
fundamentos do pensamento contemporaneo para o0 qual é necessario
organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento. Chamemos esse
ensino de “desenvolvimental” (DAVIDOV, 1988c, p.3).

Davidov (1988a) procurou responder as seguintes questfes didaticas do
professor: é possivel por meio do ensino e da educagé&o formar numa pessoa certas
capacidades ou qualidades mentais que néo tinha anteriormente? Como analisar e
organizar o conhecimento a ser trabalho com os alunos? Como estes
conhecimentos sdo mais propicios a isso com base nos motivos dos alunos? Que
tarefas e conhecimentos s@do mais propicios a isso com base nos motivos dos
alunos? Como é que o professor administra a sala de aula e como € que ele

organiza as situagfes pedagogicas?



Para Davidov (1986), o problema que a escola tem para resolver quanto a
pratica pedagdgica, envolve a melhoria dos contetdos e dos métodos de trabalho
com as criangas, de modo a influenciar positivamente sobre o desenvolvimento das
suas capacidades, viabilizando, portanto, as condi¢cdes para superar as possiveis
deficiéncias no desenvolvimento das suas fungdes mentais. Neste contexto, Davidov
faz uma comparagédo entre Piaget e Vygotsky, sobre a influéncia do ensino e da

educagéo no desenvolvimento mental das criangas. Escreveu o autor:

Na teoria de Piaget, a educacdo e o0 ensino sdo considerados como a
condicdo para a adaptacdo do processo pedagoégico ao desenvolvimento
mental da crianca. De certo modo, o processo pedagdgico segue o
desenvolvimento. Em relacdo a matematica, Piaget formulou a seguinte idéia:
“A matematica didatica deve ser baseada somente na organizacdo
progressiva das estruturas operatérias”. [...] Lev S. Vigotski observou
ironicamente que este tipo de educacdo e ensino “vdo atras (trails along
behind) do desenvolvimento da crianga”, orientando-se ndo ao dia de
amanha, mas ao de ontem. Educadores soviéticos tém feito uma avaliagdo
semelhante deste enfoque do problema: “Segundo estas concepcdes, o
desenvolvimento deveria passar por ciclos determinados antes que o ensino
possa comegar a cumprir suas tarefas especificas (DAVIDOV, 1986, p.26).

Para Davidov, ensino desenvolvimental, facilita o desenvolvimento da
mente do aluno, ajudando-o a pensar teoricamente e consequentemente
desenvolvendo a sua personalidade. A funcédo do ensino, neste caso, € estimular
nos alunos as capacidades cognitivas necessarias para a assimilagdo e utilizagdo
com sucesso dos conhecimentos estudados, podendo com autonomia fazer as
devidas relacdes entre as coisas, fendbmenos, informacdes, situagdes etc.

De acordo com Libaneo (2008b), quando analisa as objetivacdes
contemporaneas da escola de Vygotski e a teoria do ensino desenvolvimental de
Vasili Davidov, a tarefa da escola contemporénea é ensinar o aluno a pensar
teoricamente, a se orientar independentemente na informacédo cientifica e em
gualquer outro tipo de informacgéo. Ele coloca que o ensino mais coerente com o
mundo da ciéncia, da tecnologia, dos meios de comunicagcdo tem as seguintes

caracteristicas:

“[...] o contetido da atividade de aprendizagem é o conhecimento tedrico-
cientifico e os atos mentais que lhe correspondem. Ou seja, a base do ensino
desenvolvimental é seu conteldo, de onde se derivam os métodos de ensino,
visando a formacédo do pensamento tedrico-cientifico”. “[...] O pensamento
tedrico se forma pelo dominio dos processos de investigacdo, dos

procedimentos ldgicos do pensamento, relacionados com um contetdo”. “[...]



A melhor metodologia de ensino, em qualquer disciplina, € aquela que ajuda
os estudantes, todos os dias e em todas as aulas, a pensar teoricamente, ou
seja, cientificamente, com os conteldos e métodos da ciéncia ensinada.
Compromisso com o conhecimento cientifico” (LIBANEO, 2008b, p. 17).

Para o ensino desenvolvimental, a apropriacdo de conhecimentos € uma
condicdo necessaria para a atividade pratica pensante. A nossa consciéncia
reproduz 0 movimento das coisas na situagdo real. A nossa consciéncia capta e
reproduz mentalmente o movimento da realidade e, para isso, € essencial a
atividade pratica. Assim, para a consciéncia se formar, o real deve ser recriado,
convertido para a ‘cabeca humana’. Conforme Davidov (1988b), devemos converter
o conhecimento externo em conhecimento interno pela mediagéo. A formacdo da
consciéncia (LEONTIEV, 1985) surge a partir da atividade do homem gerada pelo
processo de contradicdes e transformacdes internas. Desta forma, a atividade
sistematicamente mediada leva o aluno a criar simbolos que servem para
representar outras coisas mantendo-se uma estreita aproximagao entre a palavra e
0 objeto. Ou seja, 0 aluno deve ser levado a pensar por conceitos que segundo
Vygotsky (2007) representam o elemento central do desenvolvimento humano. O
aluno conscientemente deve fazer a generalizagdo formando um conceito mais

geral ligando a ele diversos outros conceitos subordinados.

Esta reproducdo das capacidades, da atividade, com 0s instrumentos e
conhecimentos, pressupfe que a “crianca deve realizar em relacdo a elas
uma atividade pratica ou cognitiva que seja proporcional (commensurate)
(ainda que néo idéntica) a atividade humana incorporada nelas” (DAVIDOV,
1988b, p. 23).

A expressdo ensino desenvolvimental implica, entdo, em criar
oportunidades para os alunos investigarem problemas que os permitem desenvolver
uma relacdo tedrica com a matéria especifica. Assim, espera-se que a atividade de
ensino na perspectiva desenvolvimental dé as condicbes para que o aluno
internalize mentalmente e incorpore no seu fazer 0s conceitos necessarios para
solucionar problemas de toda ordem, e que, mesmo diante de situagdes imprevistas
e aparentemente novas que acontecem no cotidiano, possa ter desenvolvido a
habilidade de organizar mentalmente os conceitos, informagbes e saberes
necessarios para discernir as situacfes e tomar as decisdes mais acertadas nas

situacdes concretas. Este carater generalizador dos conceitos devera dar aos



alunos a condigéo de inteligentemente agirem com autonomia em qualquer situagéo
no ambito da vida, inclusive criando novas solu¢des para novos problemas a partir

da base conceitual ja compreendida e efetivada. Como escreve Libaneo (2004):

Mas néo se trata do “aprender fazendo”. Se for enfatizado apenas o carater
concreto da experiéncia da crianga, pouco se conseguird em termos de
desenvolvimento mental. Na expresséo de Lipman (1997), as criancas ficam
subnutridas conceitualmente. Segundo Davidov, “aos conhecimentos
(conceitos) empiricos correspondem agfes empiricas (ou formais) e aos
conhecimentos (conceitos) tedricos, acdes tedricas (ou substanciais)”, ou
seja, se 0 ensino nutre a crianga somente de conhecimentos empiricos, ela
s6 podera realizar agbes empiricas, sem influir substancialmente no
desenvolvimento intelectual dos alunos (LIBANEO, 2004, p.10).

Portanto, o papel ativo dos sujeitos na aprendizagem em interagdo com
outros e, especialmente, a necessidade dos sujeitos desenvolverem habilidades de
pensamento e competéncias cognitivas, se constituem em premissas orientadoras
das préticas educacionais na perspectiva do ensino desenvolvimental. Desta forma,
para que as situagdes de aprendizagem se desenvolvam é preciso que se faca a
andlise l6gica do conteudo e a andlise l6gica e psicoldgica da atividade do aluno em
relagdo aos conteudos, considerando, sobremaneira, 0s motivos.

Fichtner (2010), quando fala da aprendizagem expansiva, se referindo a
uma concepg¢ao que vai além de Vygotsky e Leontiev, questiona o0 modo reativo de
resolver problemas da psicologia tradicional. Ele coloca para o leitor o chamado
“problema dos nove pontos”, onde, para resolvé-lo a aluno deve, sem levantar o
l&pis do papel, tracar quatro linhas que unam esses nove pontos. Conforme a figura
3:

Figura 3: Problema dos nove pontos



O que se discute na estrutura da resolugdo deste problema, se refere ao
procedimento automatico e mecénico das pessoas de tentar resolvé-lo rapidamente
e normalmente utilizando a mesma estratégia de solucdo que foi utilizada na criagdo
do problema. Segundo Fichtner, neste modelo de aprendizagem, o professor sempre
contextualiza o problema e impde um desafio para o aluno, resolver o problema.
Mas, de acordo com o autor, num primeiro plano, 0 mais importante na
apresentacdo dos problemas néo é a solucdo, mas sim a formulacdo de perguntas,

como exemplifica Fichtner:

“[...] Para que é util que este problema seja resolvido?

Por que eu deveria tentar resolvé-lo?

Quem é que propde este problema?

Para quem e para que serve resolvé-lo?” (FICHTNER, 2010, p. 85).

Para Fichtner, com este tipo de questionamentos por parte do aluno,
quando ele vai resolver qualquer um problema, além dele ja se encontrar no nivel do
problema dado, ele estara de uma forma radical, construindo um meta-nivel.

Ou seja, 0 aluno através da reflexao na base da condi¢do da resolugéo do
problema, pode aumentar seu grau motivacional e potencializar as agdes. O fato de
o aluno chegar ao nivel do problema possibilitara, a ele, uma visdo mais esclarecida
sobre o todo, diminuindo as agdes do tipo tentativa de erro e acerto para solugéo do
problema. Este raciocinio coincide com a premissa de Davidov sobre as situacdes
de aprendizagem j& citadas anteriormente, quer seja, as analises sobre a légica do
conteddo e do momento psicolégico do aluno para realizacdo da atividade.

Libdneo (2008) fez uma sintese das “a¢des docentes” para a pratica
pedagogica dos contetdos, conforme o0s principios do ensino desenvolvimental

propostos por Davidov, escreveu o autor:

a) O acolhimento do professor, ou entdo, pér autonomamente um objetivo
didatico (um problema); b) A transformacéo das condi¢des do problema para
o propésito de identificar a relagcao geral do objeto de estudo; c) A modelacdo
das relacBes identificadas em forma concreta, grafica e literal; d) A
transformacdo do modelo da relacdo, de forma que estudar suas
propriedades de sob um aspecto puro; e) A estruturacdo do sistema dos
problemas particulares que se resolvem no modo geral; f) O controle da
execucdo das acBes precedentes e; g) A avaliacdo da aprendizagem do
método geral enquanto resultado da solu¢cdo do dado problema escolar
(IDEM, p.18).



Explica Davydov (1988), que o ensino de determinada ciéncia deve fazer
uma correspondéncia a essa ciéncia e seus objetos. Assim, cada objeto tem um
conceito nuclear que deve ser identificado e apropriado pelos alunos no processo de

desenvolvimento do pensamento tedrico. Exemplifica Davidov:

“Metaforicamente falando, ndo se deveria estudar uma ‘arvore’ particular
como tal, mas em vez disto, deveria primeiro se dirigir a célula-germe da
arvore, a semente, e s6 entao tentar relacionar as diferentes arvores entre si.
N&o estamos falando das tarefas que o professor expde para as criangas na
aula (assim como para resolver uma determinada tarefa ou recontar algum
texto) [...]". “Ao invés disso, a organizacdo adequada da atividade de
aprendizagem implica que o professor deveria formular um objetivo para as
criancas de tal forma que ao tentar alcanca-lo elas analisariam, por meio de
seus experimentos mentais ou materiais, a ‘semente’, primeiro, € nao
somente investigariam como a semente poderia ser transformada em uma
‘arvore” (DAVYDOV, 1988, p. 4).

Portanto, conforme Davidov (1988), o planejamento do ensino se inicia
com a andlise do conteudo, identificando o seu conceito nuclear e
consequentemente sua relag@o geral estabelecida cientificamente na pratica social e
histérica. O processo de identificar o conceito de determinado objeto de estudo,
promove um desvendamento do caminho percorrido pelo cientista para concebé-lo.
A isto, Davidov chamou de método genético. Pois é justamente em fungdo deste
raciocinio que o autor entende que a aprendizagem deve ser na forma de resolucéo
de problemas e o ensino com pesquisa, onde, o professor tem o papel de mediar
interferindo ativamente nos processos mentais dos alunos e produzindo novas
formagdes da atividade mental por meio dessa interferéncia.

Davydov (1988) relaciona os procedimentos condicionais para o

desenvolvimento do Experimento Didatico-Formativo:

a) Transformacédo dos dados da tarefa a fim de revelar a relagéo universal do
objeto estudado; b) Transformac&do do modelo da relacdo para estudar suas
propriedades em “forma pura’; c) Construcdo do sistema de tarefas
particulares que podem ser resolvidas por um procedimento geral; d)
Controle da realizacdo das acBes anteriores; €) Avaliacdo da assimilagcdo do
procedimento geral como resultado da solucdo da tarefa de aprendizagem
dada (DAVYDOQV, 1988, p. 98).

Libaneo (2009), organizou os procedimentos para elaboragdo do plano de

ensino na perspectiva do ensino desenvolvimental, da seguinte forma:



a) ldentificacdo do nudcleo conceitual da matéria (principio geral basico,
relacBes gerais basicas), que contém a generalizacdo esperada para que o
aluno a interiorize, de modo a poder deduzir relagdes particulares da relacdo
basica identificada; b) Estudo da génese e dos processos investigativos do
conteudo, de modo a identificar acdes mentais, habilidades cognitivas gerais
e especificas presentes no conteldo e que deverdao ser adquiridos pelos
alunos no estudo da matéria; c) Construcdo da rede de conceitos basicos
gue dao suporte a esse nucleo conceitual, com as devidas relagdes e
articulacdes; d) Formulacdo de tarefas de aprendizagem, com base em
situacBes-problema, que exijam do aluno assimilar o modo de pensamento
presente na matéria (possibilitem a formacédo de capacidades e habilidades
cognitivas gerais e especificas em relacao a matéria; e) Previsdo de formas
de avaliacdo para verificar se o aluno desenvolveu ou esta desenvolvendo a
capacidade de utilizar os conceitos como ferramentas mentais (IDEM, p. 6).

A teoria do ensino desenvolvimental visa desenvolver o pensamento
tedrico por meio das a¢cdes mentais propostas durante a atividade de aprendizagem.
O aluno se deslocara da zona de desenvolvimento real para a zona de
desenvolvimento potencial mediante a formagdo do pensamento tedrico cientifico
(conceitos) que inclui a apropriagdo do conhecimento social e histérico e o dominio
do seu modo geral. Portanto, essa ascensdo de pensamento do aluno que por ir do
pensamento sincrético ao concreto (conceito propriamente dito) pode acontecer em
varios momentos da vida escolar ou também dentro da previsdo dos estagios
atribuidos a Vygotsky. Sobre este mudanga no desenvolvimento psiquico e os

estagios Davidov (1988) exemplifica:

Na faixa etaria da adolescéncia e escolar mais avancada a atividade de
aprendizagem perde seu carater principal (conducente) e se converte em um
componente de outros tipos de atividade principal (no inicio a atividade
socialmente util, depois a de aprendizagem profissional) que inclui o trabalho
produtivo dos alunos e sua preparacao profissional inicial, o que eleva seu
desenvolvimento psiquico a um nivel qualitativamente superior (IDEM, p.138
—139).

Portanto, uma indagagédo que podemos fazer é: Como caracterizar esta
ascensao do aluno? Ou seja, como avaliar o aluno no contexto da teoria historico-
cultural e teoria histérico-cultural da atividade?

Nosso proposito neste capitulo foi o de discutir elementos da educagéo no
mundo contemporéneo e a contribuicdo da teoria do ensino desenvolvimental do
pedagogo russo V. Davidov. Esta teoria, na tradicdo das idéias de Vygotsky,
compreende o papel da escola como sendo o de prover aos alunos a apropriagdo da
cultura e da ciéncia acumulados historicamente, como condicdo para O Seu

desenvolvimento mental e para torna-los aptos a reorganizacao critica dessa cultura.



Em razéo disso, essa escola deve propiciar as condigdes institucionais para
promover a aprendizagem dos saberes produzidos historicamente e com o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos. Tal posi¢do é compativel com
uma visao do papel ativo e transformador do ser humano, tal como escreve Davidov
a respeito do conceito fundamental de atividade na psicologia russa de base

materialista dialética:

A esséncia do conceito filosofico-psicolégico materialista dialético da
atividade esta em que ele reflete a relagédo entre o sujeito humano como ser
social e a realidade externa - uma relacdo mediatizada pelo processo de
transformacdo e modificacdo desta realidade externa. A forma inicial e
universal desta relagdo sdo as transformacfes e mudancas instrumentais
dirigidas a uma finalidade, realizadas pelo sujeito social, sobre a realidade
sensorial e corporal ou sobre a pratica humana material produtiva. Ela
constitui a atividade laboral criativa realizada pelos seres humanos que,
através da histéria da sociedade, tem propiciado a base sobre a qual
surgem e se desenvolvem as diferentes formas da atividade espiritual
humana (cognitiva, artistica, religiosa, etc). Entretanto, todas estas formas
derivadas da atividade estdo invariavelmente ligadas com a transformacao,
pelo sujeito, de um ou outro objeto que tem forma ideal (sob a forma ideal)
(DAVIDOV, 1986, p.6).

Assim, a formulacdo de uma base tedrica para orientar um sistema
educativo ndo pode ser uma pratica aleatéria, ela precisa de uma visdo de ser
humano e de mundo e levar em conta necessidades da realidade. Para Davidov
(1988), uma reforma escolar do processo didatico-educativo deve acontecer por
meio de um programa cientifico de longo prazo com vistas ao desenvolvimento
omnilateral e harmoénico da personalidade dos alunos. Assim, 0 que percebemos
como nuclear no desenvolvimento da educacé&o contemporanea, e 0 que importa
muito para os professores, é dominar 0os processos envolvidos na aprendizagem,
tais como o processo de formacdo e operacdo com conceitos, a apropriagdo do
caminho investigativo da ciéncia ensinada, a consideracdo das praticas
socioculturais em que os alunos estdo envolvidos, a capacidade dos alunos de
atuarem consciente e criticamente na realidade. Para isso, sdo absolutamente
imprescindiveis professores, capazes de assumir com competéncia a atividade

profissional de ensinar.

[...] o professor pode aprimorar seu trabalho apropriando-se de instrumentos
de mediagdo desenvolvidos na experiéncia humana. N&o se trata de voltar
ao tecnicismo, mas de associar de modo mais efetivo o modo de fazer e o
principio tedrico-cientifico que lhe da suporte. A sistematizacdo didatica



proposta por Davidov visa que a atividade de ensino do professor,
conectada a atividade de aprendizagem do aluno, propicie a aquisicao do
pensamento tedrico-cientifico e, por conseqiéncia, a ampliacdo do
desenvolvimento mental dos alunos (LIBANEO & FREITAS, 2009, p.9).

Enfim, € preciso que haja um engajamento constante dos agentes
envolvidos no encaminhamento e desenvolvimento das propostas educacionais.
Esta disposicdo coletiva devera implicar na promocdo e no acompanhamento
sistematico de acdes educativas publicas, entre elas, provimento de recursos
financeiros a educacdo, a valorizacdo salarial e a formacédo profissional dos
professores e um eficiente e propositivo sistema de avaliagdo das escolas e da
aprendizagem. E preciso um desenvolvimento educacional que favoreca a qualidade
do ensino com ética e com uma didatica compativel com as necessidades sociais e
intelectuais pretendidas para os alunos.

No proximo tépico traremos para a discusséo algumas das abordagens de
ensino e aprendizagem da educacdo fisica e esportes fazendo um recorte
direcionado para as concep¢des de carater mais dialético no desenvolvimento da

pratica educativa.

4. O ensino e aprendizagem em educacao fisica/esportes

Neste referencial tedrico apresentaremos algumas das perspectivas de se
ensinar esportes ja configuradas no contexto pratico das modalidades esportivas.
Partimos do entendimento de que o ensino esportivo pode ser considerado um dos
componentes da formac&o escolar de criangas/jovens e que os ambientes de
ensino-aprendizagem abrangem tanto os espagos formais quanto os informais,
podendo ser desenvolvido nos espagcos comunitarios como escolas publicas e
privadas, clubes, agremiagcfes, academias, etc. A base deste entendimento esta
alinhada com a idéia de Bento (1987) sobre a efetivagdo do esporte enquanto
matéria de ensino. De acordo com este autor, para que 0 esporte possa co-existir na
escola ao lado de outras disciplinas, ele tem de se justificar e explicar
pedagogicamente. Requer um ensaio didatico que explicite o seu contributo
especifico para o processo de educacdo. Como qualquer outra disciplina escolar, é

necesséaria uma modelacao didatica do conteddo programético, de forma a colocar o



processo de ensino e aprendizagem ao servico do desenvolvimento da

personalidade do aluno. Diz Bento:

A matéria de ensino desportivo deve ser colocada numa relacédo
pedagdgica que encarne a unidade da esséncia da disciplina de Educacédo
Fisica e da regulacdo da actividade de aprendizagem nela decorrente.
Estamos, assim, perante a necessidade de uma configuracdo didatico-
metodoldgica, ditada pelo facto de que a matéria de ensino constitui,
simultaneamente, objetivo directo da apropriagdo do aluno e meio
especifico do desenvolvimento da sua personalidade (nomeadamente do
aspecto da estrutura da personalidade mais empenhado naquela
apropriacdo) (BENTO, 1987, p. 13).

Outra possibilidade de visualizarmos o esporte € em relacdo as suas
possibilidades de efetivacdo dentro da escola. Sobre esta situagdo, Bracht (1992)
discute a questdo do “esporte na escola” e o “esporte da escola”. A idéia central
defendida pelo autor é a de que a escola pode produzir uma cultura de esporte que,
ao invés de reproduzir as praticas de esportes hegemoénicas na sociedade,
estabeleca com elas uma relacdo de tensdo permanente, intervindo na histéria
cultural da sociedade. Bracht defende que a escola tem seus proprios cédigos e
fungdes, admitindo que ela possua certa autonomia como instituicdo social. Outra
idéia é que a Educacao Fisica e os temas que ela ensina, entre 0s quais 0 esporte,
em sendo constituinte da escola, assume e incorpora em seu ensino esses codigos
e fungdes da escola.

Darido & Rangel (2005)'" apresentam uma classificacdo para as
atividades esportivas sob trés aspectos de sua manifestacdo: esporte-educacao,
esporte-participagdo e esporte-performance. O esporte-educagédo, segundo as
autoras, esta focalizado na escola e tem por finalidade a democratizacdo e geragéo
de cultura pelo movimento de expresséo do individuo em acdo como manifestacao
social e de exercicio critico da cidadania, evitando a exclusdo e a competitividade

exarcebada. O esporte-participacdo é referenciado pelo principio do prazer ludico,

17 Analogamente a Lei 8.671 de 06/07/1993 — Lei Zico, Lei 9615 de 24/03/1998, Lei Pelé e a 9981 de
14/07/2000, Lei Maguito Vilela, influenciadas pelos movimentos internacionais da Educacéo Fisica e
dos Esportes estabeleceram o Direito ao Esporte; e expressos nos meios educativos, nos meios
populares e comunitarios e institucionalizado, abrangendo todas as possiveis praticas esportivas. As
formas de exercicio desse direito sdo: 1) o Esporte-Educacao; 2) o Esporte-Lazer; 3) o Esporte de
Desempenho (MINISTERIO DO ESPORTE, 2011).



devendo ocorre em espagos nao comprometidos com o tempo e livres de
obrigacfes da vida cotidiana, tendo como propdsitos a descontracdo, a diverséo, o
desenvolvimento pessoal e a interagdo social. Por fim, o esporte-performance ou de
rendimento que tem como propésitos 0s novos éxitos e vitdrias sobre os
adversarios.

A vivéncia historica do esporte tem colocado em discussdo algumas
questdes que abrangem as dimensfes: conceitual, procedimental e atitudinal.
Assim, tem sido objeto de estudos em Educacdo Fisica e Esportes os binémios
técnica-tecnicismo; rendimento-ludico; tradicional-critico; bioldgico-socioldgico etc.
(DARIDO & RANGEL, 2005). Em funcdo destas questdes, ao longo da historia do
ensino esportivo no Brasil, varias propostas tém sido discutidas como forma de
mecanizagdo, pedagogizacdo, sociologizagdo e humanizagdo dos elementos
formativos do aprendiz. O ponto de partida das discussbes tem sua origem na
dicotomia existente entre o “conhecimento pratico” e o “conhecimento tedrico” que
correspondem respectivamente a uma linha considerada tecnicista e a outra linha
entendida como humanista critica. Trata-se de duas posi¢cdes em confronto. Por um
lado, na visao tecnicista, os professores oferecem atividades para os alunos visando
a reproducdo do modelo mecanizado de movimento ou das técnicas, demonstrando
pouca visdo pedagogica, metodoldgica, educacional e formativa; de outro lado, tem-
se uma visdo humanista critica que, ao menos no inicio de sua formulacéo,
orientava que o esporte competitivo ndo deveria ser oferecido como contetdo
pedagdgico, pois este estaria reproduzindo o modelo capitalista em que o individual
supera o coletivo. Estas duas visfes acabaram por ser objeto de criticas no campo
tedrico-investigativo da educacéo fisica. A primeira, por constituir-se numa pratica
de ensino tecnicista, pouco preocupada com a formagdo da reflexividade dos
alunos. A segunda, por passar a idéia de que a reflexdo critica seria mais relevante
do que a prética esportiva propriamente dita.

Para Sadi (2010) no campo do ensino esportivo as abordagens véem
sendo discutidas normalmente sobre dois aspectos, sejam a especificidade das
abordagens tecnicistas/tradicionalistas ou os enfoques muito abstratos no campo
das culturas e pedagogias criticas. O autor propde uma ressignificagdo do esporte
que vai além de sua transformacgéo didatica. Para ele ao invés de ensinarmos 0s

fundamentos/exercicios e técnicas/taticas de forma separada, devemos ensinar um



conjunto de unidades organizadas dentro dos jogos de invaséo, rede/parede,

rebatida/campo e alvo centrados em objetivos. Exemplifica:

[...] no ensino de jogos de invasédo, indicar aos alunos a posse de bola, o
passe, a recepcao e o auxilio/suporte aos membros da equipe, procurando
desenvolver a autonomia do grupo. Dependendo do tamanho da unidade
de ensino, 0o tempo gasto nestes jogos pode incluir a aprendizagem de
técnicas de arremesso, chute etc., como tarefas a serem realizadas. Neste
sentido, os alunos aprendem a resolver problemas dos jogos para além da
observacao (e repeticdo) de habilidades isoladas de um esporte especifico
(IDEM, p.34).

Na perspectiva de ensino de Sadi, o aluno ao desenvolver de forma
profunda e democratica os conhecimentos de uma determinada modalidade
esportiva, também estard retratando conhecimentos de outras modalidades que
possuem caracteristicas peculiares, podendo assim fazer uma transferéncia de
saberes quando necessario. A exemplo dos jogos de invasdo o autor diz:

[...] por causa da similaridade entre jogos de invasdo, as criancas sao
capazes de mudar do futebol para o basquete ou handebol conservando o
conhecimento tatico. A transferéncia ocorre em funcdo do longo tempo
para o desenvolvimento de habilidades, dos principios operacionais

comuns aos esportes, das facilidades e estruturas analogas existentes
(IBIDEM, p.34)

No ambito escolar, outras perspectivas de ensino tém sido apresentadas.
Para proposta critico superadora o ensino dos esportes deve ir além do ensino dos
gestos esportivos, ndo os excluindo, mas, explorando também outras dimensdes da

vida em sociedade.

Na escola, é preciso resgatar os valores que privilegiam o coletivo sobre o
individual, defendem o compromisso da solidariedade e respeito humano, a
compreensdo de que jogo se faz “a dois”, e de que é diferente jogar “com o
companheiro e jogar “contra” o adversario (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.71).

Kunz (2000) propde uma transformacado didatica pedagdgica do esporte.

O ensino esportivo deve ir além da perspectiva tipicamente instrumental e deve



contemplar, nas acdes pedagogicas, a formacdo para uma cidadania critica e

emancipada por meio das competéncias objetiva, social e comunicativa.

[...] a transformacao didatico pedagdgica do esporte se da inicialmente pela
identificacdo do significado central do se movimentar de cada modalidade
esportiva. Nao € intencao da transformacéo didatico pedagdgica do esporte
alterar esse significado. Transformacg@es devem ocorrer, acima de tudo, em
relacdo as insuficientes condices fisicas e técnicas do aluno para realizar
com certa perfeicdo a modalidade em questdo. Essa perfeicdo se
concretiza no nivel do prazer e da satisfagéo do aluno e ndo no modelo de
competicdo, pois ndo é tarefa da escola treinar o aluno, mas ensinar-lhe o
esporte de forma atrativa o que inclui sua efetivagao pratica (KUNZ, 2000,
p.126).

A denominada abordagem critico emancipatéria de ensino promove a
autonomia e a emancipacédo pelo esporte. Implica conceber que os estudantes nao
podem ser vistos como copiadores de movimentos padronizados, mas sim como re-

descobridores, re-inventores dos movimentos nos esportes. Neste contexto, o

z

esporte entdo & compreendido como “encenacdo” e sua aplicacdo na escola

depende da “intencionalidade pedagdgica”.

[...] neste espaco pedagdgico, o profissional de educacdo fisica deve
propiciar pela historicidade de seu contetdo especifico, uma compreensao
critica das encenacBes esportivas. Sua intencionalidade pedagoégica
especifica ndo é apenas auxiliar o aluno a melhor organizar e praticar o seu
esporte, ou seja, encenar o esporte de forma que dele possa participar com
autonomia, mas é acima de tudo uma tarefa de reflexao critica sobre todas
as formas de encenacao esportiva (KUNZ, 1994, p. 73).

Greco e Benda (1998) apresentam um modelo didatico-pedagdgico para o
ensino-aprendizagem-treinamento que objetiva a valorizagéo do jogo, respeitando a

cultura esportiva do povo e o desenvolvimento bioldgico do aluno.

O objetivo inerente a esta proposta é a conscientizagcdo, do professor e do
aluno, da importancia da pratica esportiva, tornando o individuo capaz de
compreender e apreender a modalidade esportiva, de discernir diferentes
situacdes-problema e agir, de forma independente e inteligente, para a
solucdo das tarefas-problema no esporte. A base sera dada pelos principios
éticos, educativos, formativos e de importancia para o desenvolvimento da
crianca e do adolescente; do individuo como um todo e ndo como uma
soma de partes (GRECO & BENDA, 1998, p. 16).

z

Esta proposta, intitulada Sistema de Formac&o Esportiva € organizada

considerando cinco pilares estruturantes: a) a estrutura administrativa que apdia as



concepcdes filoséficas e politicas adotadas para desenvolver as atividades de
ensino e aprendizagem; b) a estrutura institucional que inter-relacionard com os
vérios 6rgdos que influenciardo direta e indiretamente no alcance dos objetivos a
serem alcancados; c) a estrutura de aplicagdo da atividade fisica e esportiva que
caracteriza as diferentes formas de manifestacdo do esporte a ser desenvolvido seja
esporte lazer, esporte saude, esporte escolar, esporte recuperacao/reabilitacdo e
esporte de rendimento; d) a estrutura dos conteddos ou substantiva que esta
caracterizada pelas capacidades ou &reas de capacidades inerentes a acdo motora,
em qualquer nivel de expresséo da atividade fisica e; e) a estrutura temporal que
abrange a sequéncia de fases e momentos que caracterizam e compdem 0s
diferentes niveis de rendimento esportivo, conforme as diferentes faixas etarias e

acervo de experiéncias.

Aspiramos a que as criancas e adolescentes tenham oportunidade de
“contextualizar” o jogo que praticam dentro do marco sociopolitico e
cultural. O esporte na infancia e adolescéncia tem um valor importante
desde o ponto de vista da integracéo e socializa¢do do individuo. O esporte
e sua pratica nas diferentes formas de expresséo tém valores e peso dentro
do meio ambiente referencial da nossa sociedade, na qual regem regras e
padrdes de comportamento (GRECO & BENDA, 1998, p.16).

Para Sadi (2008), os elementos que envolvem a qualidade educativa no
esporte estdo presentes nas aulas de Educacgéo Fisica e implicam numa dindmica
do curriculo que vai além das séries de exercicios, jogos e atividades tipicas do
ensino tradicional. O autor refor¢ga que no campo da cultura do esporte, o Brasil, a
exemplo de outros paises, incorporou tradicionalmente nas suas préaticas de ensino
as caracteristicas do tecnicismo tipicamente militar. Esta tendéncia marcante do
ensino de esportes tem sido historicamente o modelo a ser reproduzido no
desenvolvimento motor dos iniciantes nos gestos técnicos de iniciacdo esportiva.
Assim sendo, o autor entende que as atividades de esporte escolar perdem a
oportunidade de funcionar como alavanca democratica, haja vista a oportunidade
para desenvolver aspectos de grande valor formativo dos aprendizes nas aulas de

ensino esportivo. Como cita Sadi:

Oportunidade para o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos;
oportunidade de aprender e praticar a resolucéo de problemas dentro e, a
partir dos jogos, articulando recursos estratégicos e inteligentes do fazer



esportivo; criatividade e critica como arma do professor. Qualificar o
profissional com um tipo de "ferramenta” que o transformaria em "arquiteto
de jogos", para assim contribuir com idéias que criem possibilidades de
aprendizagem significativa, melhora da performance e desenvolvimento de
criatividade nos alunos; convivio social e ético dos alunos. A educacgéo
esportiva desenvolvida dentro de ambientes criativos deve ter como meta o
processo de cidadania esportiva (SADI, 2008, p. 379).

Neste sentido, para que a aprendizagem seja mediada pelo conhecimento,
a postura do professor deve ser critico-propositiva, inovadora, construtiva e diretiva,
possibilitando, assim, o desenvolvimento integral do aluno e que contempla a
formagdo da cidadania, a responsabilidade, a autonomia e a independéncia,
justamente, pela (re) significacdo das atividades de estimulo a consciéncia critica e
inteligéncia nos jogos (SADI, 2004).

Assis de Oliveira (2001) trabalha com a ideia de desportivizagdo da
educacdo fisica e a permanéncia dos esportes entre os contetudos escolares. O
autor questiona o modelo de esporte da sociedade moderna tomando como
referencial a cultura corporal e a metodologia critico-superadora e propde a busca
de outros jogos possiveis de aspectos mais ludicos que se contraponham as
influéncias dos cédigos, sentidos e valores do sistema capitalista que tém sido
reproduzidos na educacao fisica escolar por intermédio dos esportes. Para Assis de
Oliveira (2001) ndo se trata de somente reinventar o esporte, ele defende o projeto
politico-pedagdégico como o instrumento capaz de integrar o0s elementos
indispensaveis para a transformacéo da sociedade a partir do materialismo historico

dialético.

[...] Um caminho é comegar pela redescoberta da perspectiva humanista do
proprio Marx, de Gramsci e de Lukacs, para citar apenas esses. No
entanto, posso registrar, desde ja, meu entendimento no sentido de que a
formacédo da consciéncia (a “corporal” inclusive) ndo se da no vazio e nem
fora do mundo, mas na propria vida cotidiana, onde sao gerados os
problemas, as questfes, as indagacbes, as quais exigem saidas e
solucBes (ASSIS DE OLIVEIRA, 2001, p. 154).

Outra posi¢do assumida por Assis de Oliveira (2001) é de que o esporte
como instituicdo da sociedade contemporanea, como modelo correncial, regrada,
que valoriza o modelo perfeito de sociedade, que valoriza e premia a competéncia,
elemento diferenciador dos homens, mesmo criticado ndo deve ser afastado dos
alunos, mas sim proporcionado de forma a caracterizar a sua transformagéao e ao

mesmo tempo preservando os seus valores através da reflexdo pedagogica. “[...]



Tudo isso dentro de um programa que dé conta do percurso do aluno no processo
de apreensdo do conhecimento, ou seja, de um curriculo para a educacao fisica
(ASSIS DE OLIVEIRA, 2010, p.128).

Oliveira (2011) a partir da teoria marxista-lenilista pensa o fendmeno social
esporte como parte de uma realidade, portanto inseparavel do todo social e
produzido sobre determinadas condigOes. Para ele o processo de instrumentaliza¢&o
do esporte por si s6 ndo pode ser o responsavel pelas grandes mazelas sociais. Diz

0 autor:

[...] Nao foi a vitoria brasileira na Copa de Mundo de 1970 que ratificou a
ditadura militar em que estavamos atolados. Mas fez parte do processo de
producdo de consenso em torno da idéia de que viviamos um momento
glorioso de nossa Histéria. Foi a época da construcao de grandes estadios,
como por exemplo, o de Erexim (RS), com capacidade para 45.000
espectadores. Esta cidade, a época, nao tinha esta populacédo (IDEM, p.4).

Assim a transformacdo da sociedade via educacgdo/esporte s6 ocorrera
dentro de um processo pedagdgico que envolve toda sociedade na luta de classes
contra-ideolégica. Neste caso deve haver uma superacdo dos fins do capitalismo
dando um lugar de destaque social para o esporte pela inversédo dos valores que
historicamente vém sendo inculcados. Cita Oliveira (2011, p.6) que normalmente o
esporte tem reforcado o individualismo e a competitividade que sdo caracteristicas
tipicas da burguesia [...] Porque n&o trabalharmos a colaboracgdo, a coopera¢do? O
frescobol é um esporte que jogamos para o “adversario” ndo errar.

Malina & Azevedo (2011) defendem que o esporte ndo é fator de
integracao e inclusdo social, mas pode ser um importante elemento de contribuigéo
educativa em espagos escolares e ndo escolares. Para os autores a contribuigéo
educativa pelo esporte pode se dar em consonancia com o sistema hegemaonico ou
em uma perspectiva contra-hegemonica. Desta forma a compreensdo do esporte
deve considerar as diferentes manifestacdes e objetivos que direcionam a sua
pratica em uma determinada dire¢do. Na perspectiva contra-hegemonica a prética
esportiva deve buscar a autonomia e emancipacao do individuo como um ser social

e coletivo.

“Um dos conceitos a serem discutidos em uma proposta de utilizacdo do
esporte em projetos sociais € o de cidadania. Dessa forma, trazemos o
conceito de cidadania a ser proposto, que reforca um conceito de esporte
para além da esportivizacdo ou da divisdo entre desporto de alto nivel,

comunitario e educacional. A idéia ndo é formar cidad&dos pelo esporte, mas



sim coordenar o esporte para a conscientizacdo da responsabilidade social
do praticante para com a comunidade na qual esta inserido, e compreender
gue naguela comunidade estdo contidas as contradicdes do mundo atual e
da possibilidade da sua modificacdo, e que esta possibilidade pode ser
realizada como fruto do trabalho coletivo e do legado deixado por esses
cidadaos [...]” (IDEM, 2011, p.24).

Para Malina & Azevedo (2011, p. 25) a metodologia do ensino esportivo
deve dar conta de levar o individuo a ver o esporte ndo como um meio de vida, mas
como parte desta. “[...] positiva de um modo geral, alegre quando vitoriosa e
frustrante, mas pedagdgica e dialética quando “perdedora”’. Os autores utilizam os
pressupostos da abordagem critico-superadora como referencial metodolégico para
as intervengdes no campo do ensino esportivo escolar.

Vimos até aqui que as possibilidades de ensino-aprendizagem esportivas
sdo ricas e variadas de sentidos, intencbes e possibilidades. Algumas questbes
surgem quando pensamos no desencadeamento de determinada abordagem
metodoldgica de ensino, por exemplo: quando € que se tem certeza que uma
abordagem metodoldgica se efetivou? Ou, em que grau determinada abordagem
metodoldgica se consumou dentro do processo de ensino-aprendizagem?

Para Salvador (1994), na maioria das vezes, o aluno sé é capaz de atribuir
unicamente significados parciais ao que aprende: conceito aprendido; ou, a
explicagéo; ou, o valor; ou, a norma de conduta; ou, o procedimento de resolugéo de
problemas. De modo que, o que ele aprendeu, ndo significa exatamente 0 mesmo
para o professor que o ensinou. Ou seja, o aluno ndo consegue utilizar o que
aprendeu na mesma extensédo e profundidade que o professor consegue. Em suma,
0 produto da aprendizagem né&o possui para eles a mesma for¢ga como instrumento
de compreenséo e de agado sobre a parcela da realidade a que se refere. Segundo

Salvador:

Isto quer dizer que a significancia da aprendizagem nédo é uma questédo de
tudo ou nada e sim de grau; em consequéncia, em vez de propormo-nos que
os alunos realizem aprendizagens significativas, talvez fosse mais adequado
tentar que as aprendizagens que executam sejam, a cada momento da
escolaridade, o mais significativas possivel. Longe de ser um jogo de
palavras, esta mudanca de perspectiva é importante porque sublima o
carater aberto e dindmico da aprendizagem escolar e coloca o problema da
direcdo ou direcBes nas quais o ensino de agir para que o0s alunos
aprofundem e ampliem os significados que constroem mediante a sua
participacdo nas atividades de aprendizagem (SALVADOR, 1994, p. 148).



Portanto, investigaremos como se d& a aprendizagem motora
considerando a magnitude dos processos que estdo envolvidos na realizagédo

intencional dos movimentos esportivos.

A formacéo das habilidades motoras

Conforme Rubinstein (1959), Wigotski (1964), Leontjew (1979), todos
citados por Bento (1987), a esséncia da aprendizagem constitui um processo que,
ao contrario da maturacdo bioldgica, estd profundamente inscrita na esfera da
socializagédo, assumindo-se como um dos fatores principais da ontogénese. Nesta
Otica, o desenvolvimento e a formacdo das habilidades motoras € um processo
derivado substancialmente do processo fundamental do desenvolvimento de cada
ser, desde o inicio até ao fim da sua vida, devendo ser, portanto, um processo
organizado e dirigido socialmente e influenciado diretamente pelo sistema educativo,
pelo modelo de homem e pelas condi¢cdes gerais onde ocorre a atividade de ensino.
Assim, a atividade a ser desenvolvida para a aprendizagem do sujeito sera tanto
mais transformadora quanto maior for o nivel de confronto ativo e consciente,
encarnado na formagdo e resolucdo de contradicbes. Em sintese, neste contexto
podemos dizer que toda aprendizagem tem inicio na acao.

Para Rubinstein (1957) a crianga quando aprende a contar pelos dedos,
logo faz uma ligagéo entre as aprendizagens da leitura e da escrita. Mais tarde, ela
pelo pensamento e pela descoberta vai transformar estas agdes em operagdes
autbnomas, interiorizadas, mas, ainda apoiadas na acdo pratica. Somente num
momento posterior a crianca poderd apresentar como resultado destas acdes
praticas uma atividade tedrica peculiar. Isto, quando analisado no contexto das
metodologias de ensino de Educacgéo Fisica e Esportes, cria de certa forma, uma
situacdo paradoxal quando percebemos que no dmago do desenvolvimento das
atividades de ensino h4 uma certa énfase das aprendizagens verbal e intelectual em
detrimento da aprendizagem baseada na propria acao.

E possivel que a justificativa deste fato notério se dé em funcéo de que no
campo da Educacgéo Fisica e do Desporto ndo esteja ainda bem consolidado o
principio da unidade de conhecimento e acdo, de consciéncia e atividade. Como

enfatiza Bento:



Na opinido publica (de que os alunos e demais praticantes fazem parte!) a
aprendizagem ¢€ identificada com a aprendizagem intelectual. A Educacao
Fisica (tal como outras disciplinas estruturalmente idénticas) nao
desempenha qualquer fungdo neste processo; a sua preocupacao seria até a
de desligar ou eliminar, com ajuda da automatizacéo e robotizagdo, a funcdo
da consciéncia. Tudo isto revela claramente que a Educacao Fisica (o ensino
e pratica do desporto, em geral) é vista apenas como uma ac¢cdo composta
de meros movimentos, como mero accionismo e praticismo (BENTO, 1987,
p. 71).

Desta forma, a questdo que estd posta é: que atividades a educacéo
fisica/lesportes deve promover para consolidar o principio da unidade de
conhecimento e agdo, de consciéncia e atividade na formacdo das habilidades
motoras?

Bento (1987) langa alguns argumentos metodoldgicos sobre o processo
de ensino que consideramos fundamentais para a formacdo das habilidades
motoras. O primeiro expressa que a formagao das habilidades motoras constitui um
objetivo parcial alcangédvel do ensino em educacgédo fisica/esportes, porém, este
objetivo s6 serd alcancado mediante o empenho de toda a personalidade do aluno.
O segundo argumento diz que a apropriagdo das habilidades é regulada pelo estado
das capacidades e que existem contextos correlacionais entre o resultado da
aprendizagem e o nivel das capacidades. Ou seja, a formacdo de habilidades
motoras decorre tanto mais depressa quanto melhor for o desenvolvimento das
capacidades condicionais e coordenativas necessérias e integrantes da estrutura da
acdo motora em causa. Entre as capacidades condicionais se inserem os aspectos
bioldgicos, psiquicos e sociais do contexto de vida do individuo que, por vezes,
justificam as diferencas de desempenhos esportivos em jovens de mesma idade
cronolégica. Um terceiro argumento coloca que a formacdo corporal de base
abrange, numa unidade dialética de qualidades distintas, as capacidades fisicas, as
habilidades motoras e as qualidades psiquicas da capacidade de rendimento da
personalidade. Isto significa que a formacdo corporal é entendida como uma
formacdo complexa que sintetiza em si a totalidade das componentes fisicas e
psiquicas participantes no rendimento da personalidade.

Enfatiza Bento (1987) que o sentido amplo destas concepgdes vale para
todas as formas de aprendizagem em desporto, pois, todas elas tém sempre

implicito um processo de duas faces reciprocamente unidas, ou seja:



Por meio da apropriacdo de experiéncias, de atitudes e comportamentos
sociais — imanentes a atividades especificas — 0 educando desenvolve-se em
membro totalmente valido da sociedade, capaz de participar ativa e
conscientemente na sua organizagdo. Ou, através da atividade, isto &, do
confronto ativo com a realidade objetiva acontece a apropriacdo de
conhecimentos e competéncias, de capacidades e habilidades, de atitudes e
inclinacdes, de perspectivas, necessidades e valores (BENTO, 1987, p. 67 -
68).

Portanto, o conceito de aprendizagem tal como compreendido por esse
autor, esta ligado a uma assimilagdo de informacgéo e associado a uma modificacao
do comportamento condicionada e reforcada pela experiéncia. A aprendizagem
humana enlaga-se na questdo do desenvolvimento da personalidade como processo
de apropriagédo, envolvendo uma mudanga de comportamento pelo aumento da
competéncia e das possibilidades de acdo durante a interiorizagéo e exteriorizagédo

dos objetos de aprendizagem. No caso do esporte, como coloca Bento:

[...] a aprendizagem desportivo-motora decorre no quadro da dialética sujeito-
objeto, implicando o confronto ativo do organismo, do homem, da
personalidade com o seu envolvimento, isto é, com estimulos e cargas, com
pessoas e aparelhos ou objetos desportivos. Neste cenario surgem, de
imediato, como grandezas determinantes os processos de informacao e de
energia. O termo energia é aqui utilizado em sentido fisioldgico; refere-se a
producéo, a transformacéo e reproducao de energia, pretendendo significar o
papel que estas desempenham na atividade motora em geral e desportiva
em particular (BENTO, 1987, p. 68).

Numa perspectiva pautada no materialismo-histérico dialético e na
proposta historico cultural da atividade consideramos que a aprendizagem motora,
mesmo com suas condicionantes bioldgicas do desenvolvimento de seus contetdos
da educacdo fisica e dos desportos, se insere no contexto que envolve a psicologia
e a pedagogia no processo de aprendizagem. Assim buscamos as bases
psicolégicas da aprendizagem e do desenvolvimento no pensamento dos psic6logos
russos entre outros.

Para Cecchini (2005) a aprendizagem se déa a partir da motivacéo criada
pelos valores que fundamentam esta aprendizagem. Por outro lado a capacidade
para aprender determinado objeto do conhecimento sofre a influéncia das leis do

desenvolvimento ontogénico. Cita o autor:

Em outras palavras, se é verdade — como afirmam todos os psicélogos
soviéticos da educacdo — que o processo educativo € um método
formativo, no sentido literal da palavra, entdo a “redescoberta” e a



interiorizacdo dos valores por cada estudante adquirem um valor decisivo,
ndo menos importante do que o da aprendizagem conceitual (IDEM, p. 9).

Assim a comunicagdo, a relagdo desenvolvimento-aprendizagem e a
divisdo do trabalho dentro da escola é colocado por Cecchini (2005) como sendo os
principios bésicos da psicologia pedagdgica e da pedagogia soviética desenvolvidos
por Luria, Leontiev, Vygotsky e outros. Neste caso, a comunicagao contribui para o
desenvolvimento mental do individuo que ao interagir com o “coletivo” cria 0 modo
de ser socialista e o interioriza como ideologia consciente. Este processo que
envolve a relagédo do individuo com o coletivo e do coletivo com o professor leva os
estudantes a tomarem clareza e preciséo de seus conceitos em confronto com 0s

aspectos constantemente observados na realidade.

Mas, para poder desenvolver este papel primordial, a comunicagéo verbal
deve ser antes de tudo “adequada” ao nivel do desenvolvimento alcancado
por cada “estudante” em particular. [...] Deve ser clara e precisa; deve ser
capaz de fazer tomar consciéncia das contradicbes e insuficiéncias dos
velhos conceitos, de modo que crie as condi¢cdes necessarias para iniciar
um processo construtivo. [...] Isto implica um conhecimento preciso por
parte de professores e psicopedagogos, entre outras coisas, das relagbes
entre linguagem e pensamento: da funcdo de “regulador” do
comportamento que exerce a linguagem; das técnicas de confronto de
conceitos; das possiveis combinacdes entre comunicacdo verbal e
comunicacdo visual e do grau de eficiéncia que corresponde a cada uma
destas combinagfes (CECCHINI, 2005, p.10-11).

Na concepcdo de Vygotsky (2005) a aprendizagem estd em funcdo da
comunicacao e do nivel de desenvolvimento alcancado. Assim a andlise de como o
sujeito constroi 0s conceitos comunicados se torna tdo importante quanto a préopria
analise da comunicacéo, pois ela possibilitara a compreensdo de como o cérebro

funcionou para formar os conceitos.

Isto contrasta claramente com a atitude psicométrica, que se preocupa
apenas com o resultado (“performance”) da prova apresentada em
condicbes padronizadas e, portanto, prescinde, quase totalmente, do
processo de construcdo da propria solugdo, baseando-se no principio
segundo o qual o resultado final é uma “representacdo” fiel de todo o
processo de solugdo. Mas como os processos de solugdo variam de forma
radical, justamente em funcdo do desenvolvimento, deduz-se que o0s
psicometristas ndo tém em conta uma das variaveis fundamentais da
aprendizagem: o desenvolvimento (CECCHINI, 2005, p.18).

Desta forma a abordagem dos problemas da aprendizagem considerando

somente a perspectiva quantitativa ou psicométrica do desenvolvimento do aluno



pode induzir a conclusdo errdnea de que os resultados insuficientes ou a néao
aprendizagem dentro de um processo de ensino possa estar relacionada com

alguma deficiéncia ou lesdo cerebral. Sobre isso Cecchini disse:

E cada vez mais claro que o atraso — salvo, claro e seguramente, no caso
de lesBes organicas diagnosticaveis, que afetam apenas uma percentagem
muito baixa dos atrasados — ndo € determinado por macrolesdes ou
microlesBes, mas sim por insuficiéncias no processo de comunicagdo (a

linguagem é, quase seguramente, o parametro do desenvolvimento mais
influenciado pelos fatores sociais), ou entdo por uma insuficiente
motivacdo, causada freqlentemente pela posicdo em que se encontra o
estudante: posicdo de sujeito alienado e nao sujeito criativo (CECCHINI,
2005, p.19).

Para Vygotsky (2005) o desenvolvimento da linguagem desempenha um
papel fundamental no processo de aprendizagem. Na relag&o entre as criangas e as
pessoas a sua volta a linguagem se origina pela necessidade de meio de
comunicacdo. Esta interatividade é convertida no pensamento da crianga em
linguagem interna transformando-se posteriormente em fungdo mental interna que

ajudara a desenvolver o pensamento.

Assim, ndo € necessario sublinhar que a caracteristica essencial da
aprendizagem € que engendra a area de desenvolvimento potencial, ou seja,
gue faz nascer, estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos
de desenvolvimento dentro do ambito das inter-relaces com outros, que na
continuacdo sdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas da crianca (VYGOTSKY, 2005, p.39).

A relagdo entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento
investigados por Vygotsky (2005, p.41) em experimentos de natureza psicolégica
nas areas da aritmética, escrita, ciéncias naturais e de outras matérias na escola
elementar demonstram que “[...] esses processos estéo ligados ao desenvolvimento
do sistema nervoso central’. Assim Vygotsky pressupfs a seguinte hipotese: “[...] o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento
potencial’. Logo, se a aprendizagem e o desenvolvimento da crian¢ga podem n&o

ocorrer de modo simétrico ou simultaneamente é provavel que os testes de

conhecimentos escolares podem néo refletir a realidade. Como coloca Vygotsky:

[...] Os testes que comprovam 0s progressos escolares nao podem, portanto,
refletir o curso real do desenvolvimento e o da aprendizagem, dependéncia
gue nao pode ser explicada por uma Unica formula especulativa apriorisitca.



[...] Cada matéria escolar tem uma relacdo prépria com o curso do
desenvolvimento da crianga, relagdo que muda com a passagem da crianca
de uma etapa para outra. Isto obriga a examinar de novo todo o problema
das disciplinas formais, ou seja, do papel e da importancia de cada matéria
no posterior desenvolvimento psico-intelectual geral da crianga. Semelhante
guestdo nado pode esquematizar-se numa formula Unica, mas permite
compreender melhor como sdo vastos 0s objetivos de uma investigacao
experimental extensiva e variada (VYGOTSKY, 2005, p.42).

Sobre a escola e a divisdo do trabalho como ponto fundamental da
pedagogia e da psicopedagogia soviética Cecchini (2005) diz que é inseparavel a
relacdo entre escola e a sociedade, o trabalho intelectual e o trabalho manual, pois
na escola socialista esta separacao ir4 refletir na ineficiéncia do circuito formagé&o-
produtividade. Para Leontiev (2005) a atividade fundamental dos homens é mais
precisamente o seu trabalho, ou seja, a sua atividade produtiva que expressa a

acumulagéo de sua experiéncia historica-social (filogenética). Cita Leontiev:

A primeira analise cientifica desta atividade foi feita por Karl Marx. A atividade
humana (tanto mental como material), tal como se manifesta no processo de
producéo,esta cristalizada no produto; o que num extremo se manifesta como
acao, movimento, no outro extremo, o do produto, transforma-se numa
propriedade estavelmente definida. A mesma transformacao é um processo
no qual se produz uma objetivacdo das capacidades humanas: as conquistas
historico-sociais da espécie. Qualquer objeto criado pelo homem — desde o
mais simples utensilio a modernissima maquina calculadora eletrénica —
realiza tanto a experiéncia histérica do género humano como as capacidades
intelectuais formadas nesta experiéncia. O mesmo pode comprovar-se com
maior clareza na linguagem, na ciéncia, nas obras de arte (LEONTIEV, 2005,
p.92).

Desta forma o mundo humanizado cheio de experiéncia filogenética
acumulada representa o terreno fértii que favorecerd& a crianga no seu
desenvolvimento mental. Isto se dara mais necessariamente pela apropriacdo que
ela fara dos objetos humanos e dos fenémenos que a circulam. Para Leontiev (2005)
este processo de apropriacdo é um fendmeno ativo que requer atividades
adequadas aos conteudos do objeto e que reproduz no individuo as qualidades,
capacidades e as caracteristicas humanas desenvolvidas histéricamente e

socialmente.

[...] os processos mais importantes que caracterizam o desenvolvimento da
crianca sdo o0s processos especificos mediante os quais assimila e se
apropria das conquistas das gera¢Bes humanas anteriores, que, ao contrario
das conquistas do desenvolvimento filogenético dos animais, ndo estdo
morfologicamente fixadas e ndo se transmitem hereditariamente (LEONTIEV,
2005, p. 94).



Para a compreensdo de como se formam 0S processos cognoscitivos e
intelectuais que levam as criangcas a aprenderem as nog¢des e 0s conceitos das
tarefas Leontiev (2005) diz que devemos inicialmente rejeitar duas hipGteses
equivocadas. A primeira seria aceitar que a crianga possui fungcdes e operacdes
cognoscitivas mentais desde o nascimento e que sé bastaria ativd-los por meio de
acoes e fenbmenos externos. A outra seria simplesmente achar que os estimulos e
repeticdes para formar novas conexdes durante o processo de aprendizagem, pela
experiéncia pessoal e individual da crianga, bastariam para formar as operagdes de
pensamento. Para o autor a crianga ao assimilar uma experiéncia ela generaliza
compreendendo o fato da forma mais superficial que ela consegue. Exemplifica o
autor:

Pode determinar associacfes como trés mais quatro igual a sete, ou cinco
menos dois igual a trés etc., mas isto ndo significa que a crianca assimile as
correspondentes operagdes aritméticas e os conceitos numéricos. O ensino
da aritmética ndo deve comecar, portanto, com a generalizagdo, mas com a
formacéo ativa na crianca de acdes com objetos externos e, paralelamente,
com 0 movimento e 0 inventario destes. Posteriormente, estas acdes
externas transformam-se em linguagem (“contar em voz alta”), abreviam-se e
adquirem por fim o carater de a¢des internas (“contar mentalmente”), que se
automatizam na forma de simples atos associativos. Todavia, por detras
destes ocultam-se agora as acgles completas sobre objetos, acdes

anteriormente organizadas por nés. Por isso estas a¢cdes podem sempre ser
manifestadas de novo exteriormente (LEONTIEV, 2005, p.102).

Assim, para a boa aprendizagem dos conceitos, das generalizagbes e
para a ampliacdo do nivel de conhecimentos da crianca acerca de determinado
objeto de estudo deveremos organizar as tarefas educativas de tal forma que as
criangcas formem as agbes mentais adequadas, ou seja, que elas consigam
transformar as agdes externas dos adultos em agdes mentais internas na “cabeca”
delas (LEONTIEV, 2005).

Luria (2005) ao descrever sobre o papel da linguagem na formagé&o
descreveu a escola como 0 espago mais necessario para o desenvolvimento mental
das criangas e consequentemente da sua capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento:

[...] todas as criancas normais, ao adquirirem os métodos e os habitos de
aprendizagem da escola, desenvolvem as suas capacidades, compensam as

deficiéncias e realizam o seu potencial de desenvolvimento mental. A escola,
como a propria vida, € um poderoso fator formativo; seria um grave erro



subestimar esta influéncia formativa e pensar que as “capacidades inatas”
determinam inevitavelmente o futuro da crianga, e que as dificuldades que
algumas encontram para apreender se devem a um baixo nivel de
“capacidades inatas” (LURIA, 2005, p.107).

A experiéncia que a crianga pode adquirir apenas com o contato direto
com o ambiente seria muito pouca diante da possibilidade que a apropriagdo da
experiéncia humano-social pode |he proporcionar na aprendizagem da leitura, da
escrita, das ciéncias etc. Esta assimilagdo, conforme Luria (2005), quando ocorre
atraveés da generalizacdo verbal d& a crianga um novo fator de desenvolvimento que
se converterd em fator fundamental da sua formacdo mental. Assim, a linguagem
além de ser um meio de generalizacdo é também a base do pensamento, pois
quando a crianga compreende a linguagem ela fica mais capaz de organizar de
maneira diferente a percepcdo e a memoria sobre os objetos e passa a tirar
conclusbes préprias e deducbes, explorando assim, as suas potencialidades de

pensamento. Escreveu Luria:

Ao apossar-se de formas de discurso desenvolvido, a crianca adquire a
capacidade de formar conceitos, mas também de deduzir conclustes de
uns supostos; assimila relacdes logicas, conhece leis que estdo muito além
dos limites da experiéncia pessoal direta; em concluséo, assimila a ciéncia
e adquire a capacidade de prever e predizer fendmenos, coisas que nao
poderia fazer se se limitasse a ser uma simples testemunha (LURIA, 2005,
p. 110).

Ainda sobre a atividade verbal Luria lhe atribuiu a capacidade de
reguladora de comportamento e exemplificou: [...] quando a mée lhe diz “bate
palmas”, a crianca levanta as maos e aplaude. A mae ajuda a regular o
comportamento da crianga (LURIA, 2005, p.110). Para o autor esta capacidade que
0 homem tem de regular o seu préprio comportamento com a ajuda de sinais se
traduz na diferenciagdo essencial da sua atividade mental em relagdo ao
comportamento dos animais.

Como ja disse Luria anteriormente a escola pode fazer a diferenca quando
se trata de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. E preciso
gue este espaco desenvolva as atividades que vao levar os estudantes a
interiorizagdo dos valores e a aprendizagem conceitual. No caso das habilidades
motoras esta intrinseco nestas atividades os processos cognocitivos e intelectuais

que caracterizam o0 movimento e sua respectiva histéria humana. Assim, como



coloca Leontiev (2005) a comunicagao verbal e a atividade externa adequada podem
levar o aluno a apropriar-se de determinada habilidade motora, como também, de
toda a experiéncia humano-social contida nele.

No préximo capitulo sdo apresentados o experimento didatico formativo,

os resultados e as analises obtidas no processo de ensino desenvolvimental.



CAPITULO Il — O EXPERIMENTO DIDATICO FORMATIVO

Neste capitulo apresentamos o experimento didatico-formativo na sua
concepgao, objetivos e desenvolvimento. A partir dos dados de observagao
registrados no decorrer das atividades docentes, foi analisado o movimento da
aprendizagem nos planos individual e coletivo em relagdo aos objetivos de
aprendizagem esperados. Assim, na descricdo da estrutura do experimento e na
explanagdo das atividades planificadas mostramos como a professora fez a
mediacdo didatica da mediacdo cognitiva, ou seja, de que forma transcorreu a
organizagdo do ensino e que indicios qualitativos da aprendizagem dos alunos
pudemos perceber enquanto mudangas qualitativas no modo de ser e agir.

Seréo feitas as analises das observagfes e dos registros de dados que
foram coletados pelo pesquisador ao longo do desenvolvimento do experimento
didatico formativo. Ao final do experimento algumas questdes foram pontuadas para
servirem de subsidio para outros trabalhos posteriores. Muitos fatos foram
determinantes dos resultados percebidos no desenrolar das atividades. Estes
aprendizados estdo organizados neste capitulo em quatro sub-itens. No primeiro
momento fazemos uma reflexdo sobre experimento didatico formativo e a relacdo
pedagogica; depois analisamos os fatores intervenientes que caracterizaram o
desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem dos fundamentos do
voleibol na perspectiva desenvolvimental; no terceiro momento avaliamos a proposta
de “auto-avaliagdo dinamica” e o seu potencial formativo diante da teoria de
Davidov; por fim, lancamos a proposta de um instrumento avaliativo, aqui
denominado “medida avaliativa de desempenho escalar’ que foi sistematizada em
decorréncia das abstragfes que tivemos durante o processo experimental e da
necessidade que encontramos de resolver problemas. Esta proposta sera

apresentada mais adiante.



1. A concepcao de “experimento didatico-formativo”

O experimento didatico-formativo € um meétodo especial de investigacdo
gue consiste em estudar, em situagdo real, mudancas no desenvolvimento de agbes
mentais dos alunos mediante a influéncia intencional do pesquisador. O experimento,
com base num plano de ensino, permite acompanhar o progresso dos alunos em suas
tarefas, reunindo dados em funcdo da interpretacdo dos eventos envolvendo a
organizacao do ensino e a resposta dos alunos. Para Vygotsky (2007), ndo se pode
construir qualquer conhecimento a partir do aparente, pois ndo se captam as
determina¢gdes que sdo constitutivas do objeto. Ao contrério, € preciso rastrear a
evolucdo dos fendmenos, pois estdo em sua génese e em seu movimento as
explicacbes para a sua aparéncia atual, pois 0 homem & um sujeito concreto,
buscando sempre um sentido que permita o seu desenvolvimento como processo
em movimento e em mudanca.

O experimento formativo examina o objeto em foco, enquanto ele transcorre,
ou seja, ele cria condi¢cdes cabiveis e propicias em que, a0 mesmo tempo que se
ensina, também se observa sistematicamente as mudancas conforme elas vao
surgindo e se apresentando nas condigfes que estdo postas na pratica pedagogica. O
gue se obtém, portanto, de um experimento é o relato das acdes de observacéo e
acompanhamento do pesquisador sobre um fendbmeno em processo de

desenvolvimento, com base na atuacdo do professor observado. Escreve Davidov:

O método do experimento formativo caracteriza-se pela intervencdo ativa do
pesquisador nos processos mentais que ele estuda. Neste sentido, ele difere
substancialmente do experimento de verificagdo (constatacdo, comprovagao)
gue somente enfoca o estado ja formado e presente de uma formacao mental.
A realizacdo do experimento formativo pressup8e a projecao e modelacdo do
conteldo das formacBes mentais novas a serem formadas, dos meios
psicolégicos e pedagogicos e das vias de sua formagdo. Ao pesquisar 0S
caminhos para realizar este projeto (modelo) no processo do trabalho de
aprendizagem cognitiva feito com as criangas, pode-se estudar também as
condi¢6es e regularidades da origem, da génese das novas formagcdes mentais
correspondentes. Em nosso ponto de vista, o experimento formativo pode ser
chamado de experimento genético-modelador, que plasma uma combinacdo
(unidade) entre a investigacdo do desenvolvimento mental das criancas e a
educacao e ensino destas mesmas criangas (1988b, p. 196).

H& um entendimento de que a educacéo, por meio do ensino, deve interpor
meios que viabilizem a interiorizacdo nos alunos dos conteldos essenciais das

matérias (DAVIDOV, 1988b). Sendo assim, a organizagéo do ensino deve considerar o



tipo de pensamento que se deseja formar nos alunos a partir dos contetdos. Porém,
uma coisa € o que se pretende que seja 0 objeto da aprendizagem, outra coisa € o que
de fato se aprende. Esse espaco de incertezas entre o que se pretende alcancar e o
gue se alcancga na realidade em termos de aprendizagem, se traduz, justamente, na
oportunidade da atuacé@o pedagdgica ou mediacdo didatica por meio do experimento
didatico-formativo. Assim, este procedimento pedagdgico visa assegurar a maior
proximidade possivel entre o ensino e a aprendizagem.

Para Davidov, os conteldos das matérias devem ser dispostos de modo a
facilitar a formacdo do pensamento tedrico-cientifico, por meio da atividade de
aprendizagem. O autor sistematizou as seguintes proposicdes que nortearam a

escolha dos conteldos das matérias:

a) A assimilagdo dos conhecimentos de natureza geral e abstrata precede o
conhecimento pelos alunos de temas mais particulares e concretos; estes
ultimos séo deduzidos pelos proprios alunos a partir do geral e abstrato, como
Unica base que formam; b) Os alunos assimilam os conhecimentos que
constituem um conteldo particular ou suas partes basicas, no processo de
analise das condicdes sob as quais € originado e que os tornam essenciais; ¢)
Ao serem verificadas as fontes objetais de alguns conhecimentos, os alunos
devem, antes de tudo, saber como identificar no material de estudo a relacéo
geneticamente inicial, essencial e universal, que determina o conteido e a
estrutura do objeto destes conhecimentos; d) Os alunos reproduzem esta
relacdo em modelos objetais especificos, graficos ou de letras, que lhes
permitem estudar suas propriedades em sua forma pura; €) Os alunos devem
ser capazes de concretizar a relagdo geneticamente inicial e universal do objeto
em estudo em um sistema de conhecimentos particulares sobre ele, os quais
devem manter-se em uma sé unidade, que possa garantir as transicfes mentais
do universal para o particular e vice-versa; f) Os alunos devem saber passar da
realizacdo das a¢des no plano mental a sua realizacdo no plano externo e vice-
versa (DAVIDOV, 1988b, p.193).

2. O experimento didatico formativo e a relacdo pedagdgica

O trabalho desenvolvido no experimento didatico formativo envolveu um
conjunto de motivos, vale dizer, um conjunto articulado de necessidades individuais
e necessidades sociais propiciadores de motivos. De um lado, tivemos o aluno pré-
adolescente, um ser em constantes transformacfes de ordem fisica, cognitiva,
espiritual, social etc., que reproduz em seu modo de agir as vivéncias
proporcionadas pelo “meio” nos varios aspectos da sua formacdo humana. De outro
lado, se posicionou a estrutura educacional com propésitos definidos de atuagéo

sobre a formagéo da personalidade desse aluno. As possiveis discrepancias entre



os motivos dos alunos e os motivos da organizacéo do experimento ndo constituiram
em si um problema, pois a educagdo nao teria outro papel mais relevante do que
levar o individuo a se transformar no sentido da aquisicdo dos valores necessarios
para a vida em sociedade. Desta forma, a educagédo e o ensino institucionalizado
também podem ser vistos como um “meio” de desenvolvimento do aluno e que,
portanto, deve se fazer predominar na formacédo do aluno em relagdo a outras
formas de educacéo de carater corriqueiro.

Para Davidov (1986), o sistema educacional tem a grande
responsabilidade de estar vinculado as demandas e exigéncias sociais, econdmicas,
politicas, culturais. O mundo contemporaneo requer das pessoas uma participacao
ativa na vida produtiva e social, e isto s6 € possivel com uma boa formagéo geral e a
preparagao profissional condizente. A formacdo da crianga deve ser orientada para
gue possam vir a reproduzir as habilidades humanas desenvolvidas social e
historicamente. Este processo de desenvolvimento necessita de ser provocado,
orientado e dirigido para alcancar seus fins especificos. O desenvolvimento
espontaneo acontece, mas ndo ha garantias de que seus objetos de apropriacdo
serdo estritamente ligados a tarefas exigidas social e politicamente. Assim, a prética
educativa mais viavel € aquela que dirige com competéncia a atividade educativa
articulando exigéncias sociais e a apropriagao ativa do patrimonio cultural, tendo em
vista o desenvolvimento mental humano e a formacdo da personalidade. Logo, o
sujeito precisa da mediagdo do processo educativo para que se auto-transforme em
uma determinada direcao.

O contexto histérico e sociocultural das praticas desportivas ja se fazia
presente antes de se iniciar o processo de intervengdo desenvolvido pela professora
no experimento, influenciando concepg¢des de educacdo fisica, de ensino de
educacdo fisica, de métodos de educagéo fisica. Tais influéncias atingem o conjunto
da sociedade: os pais, os professores, os alunos, as academias de educacéo fisica,
os clubes, as organizagfes esportivas nas varias modalidades de esporte, etc. Elas
afetam, por exemplo, a caracterizacdo da pratica esportiva entre os jovens pelos
aspectos biologicos do fazer esportivo. Praticar esporte seria basicamente uma
forma de trocar energia com o meio ambiente ocupacional através da transpiragéo e
ao mesmo tempo desfrutando da interatividade social. Aprender o voleibol
significaria mecanizar os movimentos do jogo por imitagdo ou reproducdo dos

gestos. A possibilidade de desenvolver as atividades de ensino e aprendizagem



esportivas com fins destinados ao desenvolvimento das capacidades mentais
superiores representaria uma nova dimensdo da pratica esportiva. Pois, nesta
proposta, os alunos seriam levados a aprender os movimentos do voleibol, mas pelo
caminho da compreenséao e apropriacdo do modo como o conhecimento cientifico foi
sistematizado socialmente, culturalmente e historicamente pela atividade humana.
Isso implicaria para os alunos que, no desenvolvimento das atividades de
aprendizagem, eles teriam que reconstruir os percursos feitos pelos cientistas e as
suas respectivas acdes mentais na sistematizacdo dos conhecimentos dos
contetidos de trabalho (DAVIDOV, 1988b).

Assim, a relacdo pedagOgica precisaria considerar as diferencas e, ao
mesmo tempo, formar um espac¢o de convivéncia e de negociagdo de interesses.
Trata-se de agir sobre a relagdo pedagdgica pela comunicacédo fazendo a mediacéo
entre os interesses. Isto possibilitou & professora a abertura necesséria para
trabalhar os conhecimentos e proporcionar as experiéncias necessarias ao grupo.

O aluno néo poderia ser “coisificado” e nem se poderia negar a ele, na
relacdo pedagodgica, a partilha de valores envolvidos, como por exemplo, o aluno
enguanto pessoa com seus sentimentos, desejos, afetividade, etc. Desta forma,
entrando na vida dos alunos, de acordo com a professora, houve uma relagao
pedagogica de reciprocidade em que o aluno aprendeu, mas a professora também
aprendeu. Como diz o pensamento vygotskiano é pela aprendizagem nas relacdes
com o0s outros que construimos 0s conhecimentos que permitem nOSSO
desenvolvimento mental.

Alguns aspectos da relagdo pedagdgica ficaram bem caracterizados no
contexto do desenvolvimento do experimento, por exemplo, durante todo tempo a
professora ndo deixou de privilegiar aquele espago e o tempo disponivel para o
desenvolvimento das atividades como uma oportunidade de formacdo e de
transformacgéo das personalidades dos alunos; as comunicagdes foram sempre as
mais verdadeiras possiveis, demonstrando para os alunos um respeito incondicional
para com 0s outros e a si mesma; os contetdos eram tratados como conhecimentos
importantes na formagdo humana e ndo como mera informacéo. Isto tudo foi muito
relevante para que pudéssemos estabelecer uma base de partida para pensar o
ensino esportivo de voleibol em comunhdo com os pressupostos da teoria do ensino

desenvolvimental.



3. Caracterizagdo geral da pesquisa

Este experimento consistiu numa proposta de intervencdo pedagogica,
planejada previamente pelo pesquisador e desenvolvida de forma colaborativa pela
professora de voleibol que prestava servigos voluntarios no programa de escolinhas
esportivas da Faculdade Unido de Goyazes da cidade de Trindade — GO (FUG).
Portanto, a finalidade foi compreender como se deram a apropriacéo dos conceitos e
as mudancas qualitativas almejadas no processamento das a¢des mentais dos alunos.
De fato, o que pretendemos demonstrar foram as possibilidades do ensino
desenvolvimental de tornar mais efetivas as acdes docentes em funcdo da
aprendizagem significativa dos alunos.

Para o detalhamento do desenvolvimento da pesquisa vamos,
inicialmente, retomar o problema anunciado na introdugdo. O pesquisador foi
motivado a partir se suas vivéncias no campo do ensino esportivo de voleibol a dar
uma contribuicdo efetiva para a Educacado Fisica, sobre as possibilidades de uma
aprendizagem esportiva mais significativa nos aspectos do desenvolvimento das
habilidades dos aprendizes, considerando a relevancia de se pensar racionalmente
as acbes do jogo de voleibol e de se buscar autonomia nas acdes. Assim,
estavamos diante de um problema cientifico e cabia-nos perguntar que pressupostos
tedricos e que atividades de ensino poderiam ser organizadas para ajudar o aluno
no desenvolvimento de suas acdes mentais, capazes de estimula-lo ao
desenvolvimento do seu potencial de trabalho, até entdo ndo manifestado ou
externalizado em suas atuagfes préaticas. Logo surgiram importantes questdes a
serem analisadas nas situagfes de ensino e aprendizagem do esporte. Qual é o tipo
de relacdo entre a forma pela qual o conhecimento € organizado e ensinado e o
desenvolvimento do pensamento dos alunos? Como se d& a aquisicdo de novas
acOes mentais? Nas atividades que exigem movimentos corporais absolutamente
técnicos e coordenados durante a acdo, como se da a internalizacdo e
externalizagdo do conhecimento? Estas questdes nos levaram a escolha de um
contexto para o desenvolvimento de pesquisa, ou seja, uma instituicdo de ensino,
um grupo de alunos, um plano de ensino.

A pesquisa foi desenvolvida nas dependéncias do Ginasio Poliesportivo da
FUG, Trindade — GO, e isso se deu devido ao interesse e meios disponibilizados

pela Coordenadora Académica do Curso de Graduacdo em Educacéo Fisica e pelos



gestores daquela Instituicdo de Ensino Superior. Assim, o critério de escolha do local
para realizacdo da pesquisa foi em fungédo da acessibilidade e do aparelhamento da
instituicdo, elementos estes considerados como condigbes basicas para o
desenvolvimento das atividades. Para a escolha dos alunos estabelecemos que
deveria ser um grupo de cerca de 20 jovens de 12 e 13 anos de idade, de ambos os
sexos e que ainda néo tivessem participado efetivamente de programas de iniciagao
esportiva sistematica de voleibol. Nestes termos, ap6s a divulgacdo do evento o
critério de escolha do grupo contemplou a ordem de chegada para fazer a inscricdo
dos participantes.

A opcgdo para trabalhar com os jovens de 12 e 13 anos de idade foi
justificada pelo fato de que esta faixa etaria corresponde para Vygotsky (2007), aos
estagios do final da oitava fase e inicio da nona, respectivamente os estagios da
idade escolar e a crise do aluno de 13 anos. Como cita Fichtner (2010), este periodo
de crise é entendido como um periodo onde o contraditério comeca a operar com
mais intensidade na mente do adolescente, favorecendo a funcdo dialética desta
proposta de pesquisa. Davidov também refor¢a que hd uma mudanca do carater da

aprendizagem nesta faixa etaria, quando escreve:

Na faixa etaria da adolescéncia e escolar mais avancada, a atividade de
aprendizagem perde seu carater principal e se converte em um componente
de outros tipos de atividade principal (no inicio a atividade socialmente (til,
depois a de aprendizagem profissional) que inclui o trabalho produtivo dos
alunos e sua preparacéo profissional inicial, o que eleva seu desenvolvimento
psiquico a um nivel qualitativamente superior (DAVIDOV, 1986, p.139).

Outra questdo que se soma aos entendimentos de Vygotsky e Davidov se
deve ao fato de que, no voleibol brasileiro, a faixa etaria que vai até os trezes anos
corresponde para a maioria das federagbes estaduais a categoria “mirim”. Nesta
categoria, a énfase das escolas de voleibol se da nos aspectos pedagdgicos
formativos do jogo, preferentemente aos aspectos estritamente competitivos. E o
que se verifica nos campeonatos das federagOes estaduais em que os participantes
s6 se iniciardo nas competicfes oficiais a partir da faixa etaria infanto-juvenil quando
ja tém por volta de 15 anos de idade (FEDERACAO GAUCHA DE VOLLEY-BALL,
2010).

Assim, a escolha dos jovens para participarem neste experimento didatico-

formativo teve inicio com o envio de um convite para os alunos da Escola Estadual



16 de Julho, situada na cidade de Trindade — GO. A escolha da escola se deu pela
facilidade de intermediacdo oferecida por um colega de trabalho e professor de
Educacédo Fisica da escola, e que também demonstrou grande interesse em
viabilizar aos seus alunos essa experiéncia didatica formativa. A partir de entéo,
houve a autorizagédo da direcdo da escola e a circulagcdo do convite com os critérios
de participacdo e uma ficha de inscricdo (APENDICE 1) com as informagdes
administrativas para o inicio das atividades.

O primeiro contato do pesquisador, da professora voluntaria e da
académica monitora com 0s sujeitos da pesquisa aconteceu em uma sala de aula da
FUG, onde a professora iniciou o experimento recepcionando os alunos, verificando
os dados e critérios de inscricdo e informando-os sobre desencadeamento das
atividades previstas. Os pais ou responsaveis dos alunos foram convidados para
este momento com a finalidade de envolvé-los no processo e dirimir quaisquer
davidas. Mas, ndo houve a presenca de nenhum. Participaram efetivamente do
experimento: 22 alunos, sendo 15 do sexo feminino e 7 do sexo masculino, todos
voluntarios e com 12 ou 13 anos de idade no momento do inicio do experimento.
Todos os alunos, a professora e a monitora serdo tratados, neste texto, por
codinomes para preservar suas identidades.

No segundo contato com os alunos, a professora propds que eles
respondessem a um questionario (APENDICE 1) de questdes abertas e fechadas,
previamente organizado. As questdes abertas serdo tratadas mais adiante neste
texto, mas tiveram como objetivo perceber a condicdo dos alunos sobre os
conhecimentos que consideramos basicos no voleibol. As questdes fechadas
buscaram investigar o auto-conceito que eles tém sobre o dominio das a¢fes do
jogo de voleibol e o nivel de desejo para aprender a jogar. Depreendemos ao
analisar os questionarios que a maior parte dos alunos queriam nos dizer que tinham
pouco ou pouquissimo dominio préatico em relacdo ao jogo de voleibol, mas que ao
mesmo tempo tinham muita ou muitissima vontade de aprender a jogar. Este fato se
justifica, pois buscamos desde o inicio da pesquisa oportunizar este experimento
para alunos iniciantes e voluntarios para aprender o voleibol.

Neste momento, dada a magnitude do problema levantado nesta
pesquisa, retomamos 0s objetivos que orientam as estratégias desta investigacao:
Objetivo geral: Aplicagdo dos pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental na

aprendizagem esportiva, em particular a possibilidade da auto-avaliagdo-dinamica



no voleibol, mediante um experimento didatico-formativo. Como desdobramentos,
foram delimitados os seguintes objetivos especificos: Verificar o movimento didatico
gue acontece entre a professora, 0 aluno e o objeto diante do desenvolvimento das
atividades propostas no plano de ensino didatico formativo e; Investigar a influéncia
da auto-avaliacdo dinAmica como estratégia de ensino na perspectiva
desenvolvimental.

Os contatos iniciais com os alunos nos motivaram a potencializar ao
maximo as atividades que pudessem dar exceléncia a pesquisa, no sentido de criar
condi¢des para perceber do contexto investigativo os fatos e as nuances envolvidas
nele. Assim, buscamos nas abordagens qualitativas os subsidios tedricos para a
pesquisa, mesmo que para iSso precisassemos também considerar as relevancias
de dados quantitativos, haja vista que nas atividades esportivas que envolvem
grande coordenagdo de movimentos corporais, as acdes de erros e acertos se
tornam muito evidentes pela facilidade que se tem de definir padrdes nas tarefas. As
proprias regras esportivas sdo organizadas internacionalmente no sentido de impor
0os padrbes de movimentos esportivos. Neste caso, o ensino do voleibol na base
conceitual de Davidov ndo busca privilegiar substancialmente a perfeita execucéo
dos movimentos do jogo, mas criar condicbes para o aluno poder a partir da
apropriagédo de conhecimentos reproduzir mentalmente o movimento da realidade na
atividade pratica pensante (DAVIDOV, 1988).

Assim, os dados quantitativos decorrentes do jogo de voleibol ndo devem
ser necessariamente desprezados, mas vistos em consonancia com as analises
qualitativas. Para Creswell (2007), o aporte do método misto empregado na coleta
de dados associa os métodos quantitativo e qualitativo, pela necessidade tanto de
explorar quanto de explicar fatos. Nesta pesquisa utilizamo-nos dos dados
quantitativos para explora-los, atribuindo qualidade a eles. Portanto, consideramos
gue nas relagcbdes de erros, acertos, conhecimento e nao-conhecimento dos
conteudos referentes as acdes esportivas, as possibilidades de interpretagfes da
aprendizagem podem ser varias. Ou seja, a forma de associar o resultado da
performance esportiva com o nivel de conhecimentos tedrico sobre a agéo realizada,
caracteriza uma determinada concepgado de leitura da realidade. Numa viséo
positivada, que reduz as condi¢ces da realidade, todos os erros (consideradas as
proporcionalidades) podem ser considerados como iguais. Outra forma de interpretar

0S erros e acertos seria considerando a subjetividade do processo avaliativo em que
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nem tudo o que conduziu ao padréo “erro” e “acerto” € visto e interpretado por quem
avalia. Ou seja, as relagbes estabelecidas entre quem acerta tem conhecimento e
guem erra ndo tem conhecimento ndo podem ser absolutas, pois, na ldgica dialética
existem situa¢des intermediarias (caminhos diferentes para se chegar a um fim
especifico) que as dao sentido, e que, portanto, devem ser observadas para uma
avaliacdo mais justa do processo de ensino e aprendizagem, para além de uma
simples verificagdo. O que compete, entretanto, ao pesquisador é a exploracdo dos
fatos que estdo contidos no campo da formagéo da consciéncia humana sobre o
movimento da atividade. Esta observacdo podera levar o pesquisador a inferir de
forma contributiva na diminuicdo do desnivelamento (gap) (BLACK & WILIAN, 1998)
citado anteriormente. Este desnivelamento diz que, entre o que o aluno ‘faz’ e entre
0 que ele ‘tem que fazer, existe um espago que é conferido a formacdo da
consciéncia sobre a acdo. Como j4 fora dito por Davidov (1988) e Leontiev (2004), a
consciéncia € a reprodugdo pelo individuo da imagem ideal de sua atividade
tendente a uma finalidade e da representacdo ideal nela, das posicdes de outras
pessoas, logo é o reflexo consciente que distingue as propriedades objetivas
estaveis da realidade concreta e destaca as relagfes existentes entre esta realidade
e 0 sujeito.

Assim, elegemos alguns pressupostos metodoldgicos que apoiaram a
mediacdo entre pesquisador e objeto de investigagdo sintetizados nas seguintes
estratégias de investigacao:

- O pesquisador se envolveu nas experiéncias reais dos participantes, estando
sempre presente nos locais onde aconteceu a relacdo didatica, mantendo grande
atencdo sobre fatos e abstraindo da realidade o maior nimero de propriedades
significativas. O pesquisador acompanhou o movimento dialético que estava
dentro e fora do tridngulo didéatico professor, aluno e objeto de aprendizagem.

- A harmonia entre as pessoas do estudo foi mantida. O pesquisador n&o
perturbou o local mais do que o necessario, apesar de utilizar meios de coleta de
dados como observagdes abertas, entrevistas, filmagens, fotos e demonstragoes.
- As questbes de pesquisa foram refinadas & medida que o pesquisador
descobriu novos procedimentos de coleta de dados mais oportunos.

- O pesquisador filtrou os dados através de uma lente pessoal situada em um
momento sociopolitico e historico especifico. A andlise dos fendmenos expressa

um entendimento geral. Logo, os modelos gréficos multifacetados de um



processo ou fendmeno central ajudaram a estabelecer um quadro de conclusdes
mais abertas.

- Considera-se que toda investigacdo € carregada de valores. Desse modo, 0
investigador refletiu sistematicamente sobre quem é ele na investigacdo e foi
sensivel a sua biografia pessoal e & maneira como ela molda o estudo.

- O processo de pensamento do pesquisador foi interativo, fazendo um ciclo que
foi da coleta e andlise dos dados até a reformulacdo do problema e vice-versa.

Portanto, o desenvolvimento deste experimento didatico formativo
reverteu-se em uma andlise de trabalho, onde a coleta de dados se deu sobre a
forma de observacOes. Foram feitas notas manuscritas, nas quais o pesquisador
registrou em campo as observagbes sobre o comportamento e atividades das
pessoas no local de pesquisa, assim como as notas reflexivas que abrangem as
consideragfes pessoais, sentimentos, problemas, idéias e impressoes.

Em alguns momentos da pesquisa, 0 pesquisador se envolveu em papéis
especificos por solicitagdo da professora, especialmente em situacdes em que se
fazia necessaria a demonstracdo de movimentos do jogo de voleibol, como
procedimento didatico auxiliar na formac&o de conceitos ha mente dos alunos.

O pesquisador também preparou equipamentos como projetor de imagem,
preparou filmes didaticos, montou cenérios para as aulas como: armar a rede de
voleibol, calibragem de bolas, demarcacéo da quadra, improvisagdo de materiais
para atividades especificas, tudo isso, para que a professora explorasse seus
conteudos, previamente planejados, para formagdo de novas agdes mentais na
aprendizagem dos alunos.

As entrevistas (APENDICE Ill) foram conduzidas face a face pelo
pesquisador com 0s participantes e gravadas para posteriormente serem transcritas
e analisadas. Foi adotado o critério aleatorio da escolha de um aluno para entrevista
ao final de cada aula. A entrevista consistiu de perguntas, abertas e né&o-
estruturadas, com o objetivo de extrair visbes e opinides dos participantes sobre o
contexto no qual eles estavam inseridos. A professora também contribuiu com varias
abstracbes que foram sendo anotadas para compor, junto com o relatorio dela,
outra fonte de informacéo.

Durante o desenvolvimento do experimento, todo cotidiano da pesquisa se
converteu em objeto de analise. Foi controlada a freqiiéncia dos alunos; foram

registradas as evasodes (de algumas conseguimos saber os motivos); observamos o



nivel de colaboragéo dos alunos, o nivel de empenho, a satisfacdo, o que eles mais
gostavam e menos gostavam como atividades; analisamos o tipo de vestimentas
que eles usavam freqientemente, se eram adequadas para praticar o jogo de
voleibol; enfim, todo contexto apresentado foi relevante para as andlises desta
investigacao cientifica.

Durante os meses de maio e inicio de julho de 2010 (APENDICE IV) foram
realizadas cerca de 30 horas de atividades dentro do experimento didatico formativo,
sempre as tercas e quintas-feiras no horério das 15:30 as 17:00 horas, no Ginasio
Poliesportivo da FUG ou em suas salas de aulas. Portanto, a coleta de dados
efetivou-se mediante a presenga constante do pesquisador durante os
acontecimentos, em todas as atividades em que participaram os envolvidos na
pesquisa.

Nas aulas, o pesquisador se posicionava sempre em um lugar estratégico
onde pudesse observar e registrar o desenrolar das atividades, empenhando os
seus sentidos, vendo, ouvindo, prestando atencdo nas expressoes dos alunos e da
professora. Ou seja, procurando acompanhar e sentir de fato toda relagéo de ensino
e aprendizagem na Otica do ensino desenvolvimental. Ao final de cada aula, depois
que os alunos eram liberados da aula, o pesquisador e a professora faziam uma
analise sobre as atividades desenvolvidas. Analisdvamos todos os fatos pertinentes
a objetividade das atividades, para que ndo se perdesse o proposito. Neste
momento, também eram repensadas as atividades das aulas seguintes com vistas a
se otimizar os procedimentos das aulas de acordo com 0s pressupostos da teoria

sistematizada por Davidov.

A professora

Um dos maiores desafios para o desenvolvimento da pesquisa empirica foi
a necessidade de encontrar um professor ou professora de educacao fisica com
conhecimentos e habilidades especificas para ensinar esportes com base na teoria
histérico-cultural da atividade. Neste designio, conseguimos o voluntariado da
professora de codinome Flér que possui formacdo em Educacao Fisica e Sociologia,
tendo concluido o primeiro curso no ano de 2007 pela Escola Superior de Educagéo
Fisica e Fisioterapia do Estado de Goids (ESEFFEGO) e o segundo pela

Universidade Federal de Goids (UFG) em 2000. Sua experiéncia profissional no



campo do esporte abrange as disciplinas esportivas da graduagdo em Educagéo
Fisica, incluindo-se ai os Fundamentos Metodologicos do Voleibol. Também
participou de vérios estigios escolares da graduagdo realizados no ensino
fundamental e médio, muito marcados pelo ensino do voleibol nas escolas publicas
das regides periféricas de Goiania. Atualmente ela € professora/proprietaria de uma
academia de Goiania e trabalha com o ensino de natacédo para bebés e criancas
maiores.

Contudo, a professora Flor precisava de uma preparacdo mais especifica
para poder atuar de acordo com o0s pressupostos da teoria do ensino
desenvolvimental, sob pena de frustrar as expectativas desta pesquisa sobre o
desenvolvimento das atividades. Desta forma, para que pudéssemos planificar com
coeréncia as atividades a serem desenvolvidas com os alunos, ela se disp0s a
cumprir uma rotina de estudos que incluiu a leitura e a discussdao com este
pesquisador das principais obras de Vygotski, Leontiev, Davidov entre outros, e 0s
trabalhos de Velardi (1997), Khidir (2006), Soares (2007), Miranda (2008) e Rosa
(2009), todas dissertacdes de mestrado da Faculdade de Educagéo Fisica da
Universidade Estadual de Campinas e do Programa de Pé6s Graduagdo em
Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica de Goias que mesmo consideradas as
diferenciagbes dos objetos de estudos buscaram a aplicabilidade dos preceitos
tedricos aqui pretendidos no campo prético. Além disso, estas produ¢gdes mostravam
um modo de atuagao dos professores junto aos alunos que analogamente pode ser
generalizado para os conteudos do voleibol no desenvolvimento do experimento
didatico formativo.

Assim, antes, durante e apds o experimento a professora se colocou
totalmente a disposicdo para que o intento se realizasse plenamente. Esta
disponibilidade foi um fator que ajudou o pesquisador nas tomadas de decisdes
possibilitando, assim, uma ampla liberdade para mantermos alinhadas as atividades
que eram desenvolvidas, em consonancia com o que foi planejado. Durante o
experimento, em varios momentos foi utilizado o expediente de pedir um “tempo”
para os alunos irem beber agua, como estratégia para tomar alguma medida de
orientacdo ou reorientagcdo do processo. Desse modo, a participacdo da professora
foi de fundamental importancia para a concretizagdo das atividades previstas,
principalmente por sua disposicdo incondicional em colaborar da forma mais

pertinente e que favorecesse a proposta do experimento, desenvolvendo as



atividades de ensino, enquanto o pesquisador fazia as devidas observacdes. A sua
personalidade carismética e a postura sempre alegre e transparente facilitaram a

sua lideranga e a participagdo mais espontanea dos alunos.

A monitora

Contou-se, nas atividades do experimento com a colaboragdo de uma
monitora de codinome Rosa, académica do 6° periodo do curso de Educacéo Fisica
da Faculdade Unido de Goyazes (FUG). Sua participagdo no experimento foi de
apoiar as atividades de coleta de dados, principalmente filmando as cenas indicadas
pelo pesquisador e dando assisténcia para a professora na fase preparatéria das
aulas, tais como na reserva de bolas, redes e outros materiais pedagdgicos

utilizados nas atividades.

Os alunos

Conforme ja informado, os alunos foram convidados em uma escola publica
estadual do municipio de Trindade-GO'. Os alunos que participaram do
desenvolvimento do experimento sdo todos moradores da cidade de Trindade,
localizada no interior do estado de Goias, h& cerca de 20 km de Goiania.

Para obter mais dados sobre a condicdo social e familiar dos alunos,
aplicamos um questionario (APENDICE V) constando de perguntas sobre o grau de
escolaridade dos pais, a renda familiar percebida e a posse de alguns bens e
servicos como carros e ajudante doméstica remunerada. O questionério foi
respondido por 16 alunos participantes do experimento e 0os seus valores numéricos
foram arredondados. A informagéo sobre estes dados nédo teve como finalidade a

classificagdo deles em algum estrato socioeconémico, mas sim, a de adicionar

18 A histéria desta cidade é marcada pelas romarias e procissdes de fé que véem ocorrendo em ritmo
crescente desde 1866 em homenagem ao Divino Pai Eterno. Sua populacdo é de cerca de 103 mil
habitantes, com cerca de 8 mil jovens entre 10 a 14 anos (IBGE, 2009). No ensino fundamental estdo
matriculados cerca de 1.700 alunos, 1.900 no ensino pré-escolar e 3.800 no ensino médio. Conforme
os dados socioeconémicos coletados, a populacdo dessa cidade tem caracteristicas socioculturais
muito semelhantes as observadas nas regifes periféricas de Goiania. Como menciona Moyses (2005,
p. 303) em um levantamento sobre a segregacao urbana de Goiania da regido noroeste, trata-se de
populacédo “presa ao circulo vicioso da pobreza o qual ndo consegue desvencilhar-se”.



dados para compor uma melhor caracteriza¢cdo do contexto sociocultural especifico
de investigacao.

Assim, observamos que a renda familiar média dos pais dos alunos néo
alcancga 3 salérios minimos mensais. 55% dos pais sdo considerados analfabetos ou
ndo tem o ensino fundamental completo; 40% completaram o ensino médio ou
possui ensino superior incompleto; e cerca de 5% concluiu o ensino superior.
Quanto as maes, 40% sdo consideradas analfabetas ou ndo tem o ensino
fundamental completo; 55% completou o ensino médio ou possui ensino superior
incompleto; e aproximadamente 5% tém concluida a formacgdo de nivel superior.
Quanto aos bens de consumo e servicos (automoéveis, banheiros e empregada
mensalista), constatamos que 40% dos pais ou responsaveis ndo possuem
automoveis, 40% possui 1 automoével e cerca de 20% possuem 2 automoveis; 100%
possuem apenas um banheiro onde moram; 95% n&o possuem empregada
mensalista e 5% possuem até uma ajudante; e 85% dividem suas casas com 4 ou
mais pessoas. Estes dados sdo muito proximos aos que Moisés (2005) apresentou
sobre a regido noroeste de Goiania, quando comparou a cidade ao “quarto mundo”,
devido & baixa escolaridade e baixa renda das familias.

Retratados estes aspectos da realidade da vida dos alunos
consideramos que o fato de todos terem sido voluntarios e demonstrarem um alto
grau de desejo em aprender o jogo, foi um fator que facilitou o desenvolvimento das
atividades. Porém, isto ndo era tudo, pois como ja vimos anteriormente, o imaginario
das pessoas desenvolve os posicionamentos em fungdo de um modelo social
especifico. Assim, a perspectiva do ensino desenvolvimental representou algo
diferente, principalmente em se tratando de aprendizagem esportiva. Mas, as
caracteristicas mais marcantes do grupo de alunos foram a simplicidade com que se
envolviam nas propostas experimentais da professora; o grande interesse pela parte
ludica das aulas, as brincadeira e o jogo ‘descompromissado’; a grande caréncia
afetiva por coisas faceis como o recebimento de uma atencéo especial, um sorriso,
uma simples consideracdo de respeito. Cabe registrar, no entanto, que
demonstraram um baixo nivel de concentracdo em atividades nas quais eles tinham
gue pensar muito, resolver problemas fora do trivial, mais complexos. As dificuldades
na verbalizacdo e na escrita dos pensamentos também foi fato notério, como
mostraremos mais adiante. Desta forma, considerando a perspectiva vigotskiana,

aprender ndo € apenas adquirir um conhecimento ou habilidade. E, principalmente,



um processo de mudanga, de reorganizagdo e enriquecimento da atividade do
aluno. Ou seja, envolve a participagdo ativa do sujeito no processo de
aprendizagem, o que requer uma relacdo pedagogica que propicie essa participagédo
de bom grado. Quanto a isso, de forma geral, foi muito satisfatéria a relacdo com os

alunos.

A andlise dos dados

Para a andlise e interpretacdo dos dados, consideramos 0s registros e as
imagens. Utilizamos para preparar os dados e aprofundar sua analise em busca de
seu significado as indicagdes, com alguma adaptagcédo, de Creswell (2007). Desse
modo, servimo-nos de notas de campo decorrentes das observagdes das atividades
ensino desenvolvidas pela professora e dos desempenhos e comportamentos
verificados e registrados nas atividades de aprendizagem dos alunos, bem como das
entrevistas, dos relatérios feitos apds cada atividade, dos resultados de avaliac6es
aplicadas aos alunos, das imagens obtidas por filmagem. Desta forma, o0s
procedimentos para a analise e interpretacdo dos dados seguiram 0s seguintes
passos:

a) Organizagéo e preparagdo dos dados para a analise (transcricdo de
entrevistas, a leitura 6tica de todo material coletado, a revisdo das filmagens e a
classificagéo dos dados);

b) Reflexdo sobre o sentido geral de todos os dados obtidos, como forma
de identificar as possibilidades de descricdo em fungéo do teor e da profundidade
das informagdes;

c) Analise detalhada dos dados, compondo 0s pequenos textos de acordo
as suas categorias (desempenho dos alunos, desempenho da professora,
abstracdes das observagdes de campo, pertinéncia com 0s pressupostos do ensino
desenvolvimental e novas visdes);

d) Apresentacdo das categorias dentro da estrutura do trabalho de forma
a dar uma sequéncia logica do desenvolvimento das atividades;

e) Interpretacdo dos resultados, apresentacéo dos resultados e avaliagao

dos objetivos contemplados.

4. Um aspecto relevante da pesquisa: os motivos dos alunos



Segundo Davidov, os motivos d&o indicativos para podermos organizar as
tarefas de aprendizagem. Neste procedimento, o professor deve valer-se dos
conteddos mais atrativos para os alunos. No ensino desenvolvimental o tratamento
que o professor deve dar aos conteludos e ao desenvolvimento das capacidades
cognitivas dos alunos tem como objetivo principal a formagédo da personalidade
global dos mesmos. Assim, o modo de pensar do aluno vai ser influenciado pelas
condi¢cdes de desenvolvimento mental que ele teve, e que foram propiciadas pela
atividade educativa durante sua vida. Logo, os conteldos que foram objetos de
apropriagéo por parte do aluno, vdo compor o ‘rol de ferramentas mentais’ para ele
resolver seus problemas do dia-dia. Desta forma, para que o experimento didéatico
formativo promova as mudancgas qualitativas no modo de ser e agir dos alunos, a
investigacdo dos motivos deve considerar 0 meio sociocultural ao qual eles estéo
inseridos e a fase de desenvolvimento em que eles se encontram (formagédo de
conceitos). Ou seja, estas informacdes sdo basicas dentro da perspectiva
desenvolvimental para que se possa atuar com os objetos de aprendizagem na zona
de desenvolvimento proximal dos alunos.

Portanto, os aspectos socioculturais do grupo de alunos investigados
caracteriza-se pelas suas préticas, pelos valores e atitudes, pelo seu modo de viver.
Observamos que as formas de integracdo social dependem substantivamente de
programas assistenciais promovidos pelo poderes publicos ou privados. A vida
social cotidiana deles, também é muito marcada pela imagem mididtica e pelos
valores apregoados pela sociedade racional-tecnolégica e capitalista, tal como

podemos constatar nos depoimentos abaixo:

“[...] Pesquisador: A professora ja conversou um pouquinho com a turma. O
gue vocé espera que vai acontecer? Como vocés compreenderam?“Jaque”:
Olha, eu acho que eu... eu creio em Jesus que um dia eu vou ser uma
jogadora muito famosa e que meu pai vai me ver jogando na televisao [...]".
“[...] Pesquisador: Vocé ja joga voleibol normalmente, ou se interessou depois
gue ficou sabendo deste curso? “Giba”: Nao, eu ja brincava é... Assim, nos
clubes, voleibol de areia, agora vou comecar a me interessar pra vé se sai
alguma coisa ai [...]" (Entrevistas cedidas por Jaque e Giba em 04 de maio de
2010) (ANEXO l11).

Com relacdo ao desenvolvimento apresentado pelos alunos sobre os

conhecimentos cientificos e empiricos do voleibol, podemos observar nas respostas



obtidas por ocasido da aplicacéo do primeiro questionario de avaliagdo (APENDICE
V1) algumas caracteristicas peculiares.

O teor das respostas dos alunos para as questbes apresentadas
inicialmente (APENDICE VI) nos forneceram elementos importantes para
projetarmos as atividades do experimento. Obviamente que ha um movimento
dialético entre o sujeito, objeto e entre cada resposta dada que ndo pode se
materializar totalmente na visdo do pesquisador, pois devemos ser comedidos em
relagdo as avaliagdes porque conforme disse Vygotsky (2005, p.42) “[...] ha no curso
real do desenvolvimento e da aprendizagem uma dependéncia que n&do pode ser
explicada por uma Unica férmula especulativa apriorisitca”. Contudo, isso néo
inviabiliza um diagnéstico do conhecimento e da realidade aparente do aluno e um
posterior juizo da sua expressdo escrita, considerando que estas informacdes
obtidas poderdo ser confrontadas com as novas andlises decorrentes do
desenvolvimento do processo. Como disse Vygotsky (2005) a anélise de como o
sujeito constroi 0s conceitos comunicados se torna tdo importante quanto a propria
andlise da comunicacéo, pois ela possibilitara a compreenséo de como o cérebro
funcionou para formar os conceitos. Por outra via, a simples comunica¢éo do aluno
sobre seu entendimento sobre determinado objeto de estudo cria o modo de ser
socialista (CECCHINI, 2005) e por envolver o aluno, o professor e o coletivo acaba
por leva-los a tomarem clareza e precisdo de seus conceitos em confronto com 0s
aspectos constantemente observados na realidade. Neste intento coube-nos neste
momento investigar a capacidade de teorizacdo ou caracterizacdo mais sistematica
ou espontanea dos conhecimentos postos pelos alunos.

Em relacdo a primeira pergunta (APENDICE VI) conseguimos as

seguintes respostas:

“Escreva um conceito do jogo de voleibol”.

- Ana Moser: “Um esporte interessante”.

- Bernard: “Voleibol um jogo jogado com as maos e com velocidade e
precisdo mentalmente e visualmente”.

- Fofdo: “E um jogo que tem que ter a equipe toda jogando para ganhar do
adversario. Se for s6 uma pessoa jogando e as outras ndo ajudar fica

dificil ganhar, o objetivo do jogo é aprender, ganhar”.



- Giba: “O toque s6 pode dois toques. E no saque ndo pode pisar na linha
da quadra”.

- Giovanne: “Eu acho que é muito bom etc.”

- Isabel: “Um esporte interessante”.

- Jaque: “Eu néo aprendi ainda, mas pretendo aprender”.

- Kid: “O vélei € um esporte muito dificil. S6 pode dar um toque na bola.
N&o pode invadir a quadra do outro time”.

- Leila: “Voleibol para mim é conseguir e aprender os conceitos do voleibol
para o futuro”.

- Marcia Fu: “Para mim o meu conceito € comecar e ndo parar de jogar”.

- Moreno: Sem resposta

- Negrédo: "Eu néo sei nada. Eu quero aprender a jogar mais porque eu sei
pouco”.

- Paula Pequeno: “O vdlei para mim é muito legal e eu tenho vontade
muito muitissimo de aprender. Para me desenvolver mais”.

- Renan: “E um pouco bom etc.”

- Shelda: “Saque”.

- Tande: “Sé pode dar um toque na bola”.

- Venturine: “Saque”.

Nas respostas para a primeira questdo (APENDICE VI) Moreno, Shelda e
Venturine ndo responderam a pergunta formulada ou foram extremamente
superficiais ndo dando margens suficientes para percebermos seus entendimentos
em relacdo a questdo. Ana Moser, Giovanne, Isabel, Kid e Renan ndo conseguiram
teorizar, mas demonstraram ter um pré-conceito em relacdo a pratica da modalidade
que ficou entre os aspectos positivos e negativos. Jaque, Leila, Marcia Fu, Negréo e
Paula Pequeno também ndo conseguiram teorizar sobre a questdo colocada e
procuraram expressar seus sentimentos e desejos em relagdo a pratica do voleibol.
Giba, Kid e Tande fizeram confus&o entre conceito e regra e tentaram mostrar que o
voleibol ndo é um objeto estranho nas suas realidades. O aluno Bernard tenta fazer
uma teorizagdo do jogo de voleibol, mas notamos que ainda lhe faltam maiores
conhecimentos de conteudos préprios da modalidade. A aluna Foféo consegue fazer
uma maior teorizacdo da questdo em torno do jogo de voleibol e traz elementos

tipicos da realidade deste esporte, como a coletividade e a intencionalidade.



Com relag&o a segunda pergunta (APENDICE VI):“Cite as regras que vocé

conhece do jogo de voleibol’. As principais respostas foram:

- Kid: “N&o pode invadir a area do outro time. Nao pode dar de 2 toques na
bola”.

- Moreno: “Nenhuma”.

- Jaque: “As posigdes corretas de pegar a bolas”

- Giovanne: Sem resposta

- Ana Moser: “N&o sei nenhuma regras, ndo conhego”.

- Isabel: “N&o sei nenhuma”.

- Venturine: “Respeitar o lugar do outro integrante do seu time”.

- Shelda: “Respeitar o lugar do outro integrante do seu time”.

- Negrao: “Saque, manchete, corpe. Eu ndo sei nada”.

- Renan: “O saque, ponta, pivo etc.”

- Bernard: “Bola fora ponto do adversario, fazer ponto dentro da linha de
ataque do adversario, ndo é permitido jogar a bola por baixo da rede”.

- Giba: O toque na rede, dois toques e no saque ndo pode pisar na linha
da quadra”.

- Marcia Fu: “Na verdade eu ndo conhe¢o nenhuma e estou comegando
agora o jogo”

- Leila: “Jogar somente 6 em quadra. Todos em suas posi¢des corretas”.

- Paula Pequeno: “N&o sacar dentro da quadra de volei. Ndo pode ser

mais de 3 toques com os jogadores de cada lado”.

- Foféo: “Quando for jogar ndo pode jogar de brinco, pulseiras, piercings,

anéis, 6culos”.

Na analise das respostas da segunda questdo os alunos Moreno,
Giovanne, Ana Moser e Isabel ndo responderam a questdo, ou assumiram nao
saber, ou expressam o desejo de aprender sobre as regras da modalidade. Os
alunos Jaque, Venturine, Shelda, Negrdo, Renan, Marcia Fu e Tande demonstraram
saber que a modalidade tem regras, mas as expressaram de forma confusa. Kid,

Leila, Paula Pequeno e Fofao descreveram algumas regras oficiais da modalidade.



E, Bernard e Giba conseguiram se expressar mais substancialmente sobre algumas
das regras do jogo de voleibol.

Para melhor andlise das respostas dos questionarios faremos referéncias
aos entendimentos de capacidade de teorizagdo e formacgédo de um pensamento
tedrico. Neste sentido, precisamos caracterizar o que s&o conhecimentos
sistematizados e espontaneos ou também como sao chamados conceitos cientificos

e corriqueiros.

[...] os conceitos corriqueiros sdo desenvolvidos espontaneamente numa
relacdo dialética com os conceitos cientificos, que sdo mediados pelo ensino.
No entanto, se o0s conceitos cientificos ndo forem incluidos, todo o
desenvolvimento da crianca sera afetado (HEDEGAARD, 2002, p. 201).

Vygotski (1996, p.103) diz que para as criangas aprenderem
eficientemente o conhecimento sistematico, precisamos entender o desenvolvimento
dos conceitos cientificos na mente delas. Assim sédo visualizados os conhecimentos
sistematizados desenvolvidos e aprendidos nas atividades de ensino da escola e os

espontaneos da sua vivéncia cotidiana. Para o autor:

A mente se defronta com problemas diferentes quando assimila os
conceitos na escola e quanto € entregue aos seus proprios recursos.
Quando transmitidos a crianga um conhecimento sistematico, ensinamos-
Ihe muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente. Um vez
gue 0s conceitos sistematizados e espontaneos diferem quanto a sua
relagdo com a experiéncia da criangca, e quanto a atitude da crianca para
com o0s objetos, pode-se esperar que o seu desenvolvimento siga
caminhos diferentes, desde o seu inicio até a sua forma final (VYGOTSKI,
1996, p. 108).

Desta forma, quando o aluno demonstra um conceito cientifico adquirido
na escola a relacdo com um objeto do conhecimento é mediada por algum outro
conceito, ou seja, um conceito cientifico novo é desenvolvido em uma rede de outros
conceitos. Logo, para ele desenvolver um conceito cientifico € preciso que um outro
conceito espontaneo, parecido com o que esta em desenvolvimento, tenha servido

de base para criagdo do novo conceito cientifico.

Os rudimentos de sistematizacdo primeiro entram na mente da crianga, por
meio de seu contato com os conceitos cientificos, e sdo depois transferidos
para os conceitos cotidianos, mudando a sua estrutura psicologica de cima
para baixo (VYGOTSKY, 1996, p. 116).



Portanto, a capacidade de teorizag@o ou operar com pensamento tedrico é
pensar e atuar com conceitos. Formar pensamento tedrico € apropriar-se de
conceitos na forma de agbes mentais, ou seja, procedimentos mentais para deduzir
relacdes particulares de uma relagcdo abstrata. Usar conceitos € fazer
generalizagOes, para o que se fazem necessarias operacdes de abstragao.

Ferreira sintetizou a questdo do pensamento tedrico da seguinte forma:

O pensamento tedrico é a apreensao da realidade pela I6gica dialética, isto €,
busca identificar um principio basico, essencial, que explica uma variedade
de fendmenos. Esse principio, ou esséncia, advém da tenséo, do conflito de

forcas antagOnicas. Essa esséncia é denominada de abstrato e suas

manifestacbes, de concreto. A relacdo entre o concreto e o abstrato é
também dialética: a medida que se analisa ou se experiéncia o concreto,
mais se entende o abstrato; por sua vez, esse entendimento do abstrato
permite entender melhor o concreto. Assim, esse tipo de pensamento
transcende a percepcao sensorial, uma vez que busca a esséncia das coisas
nas suas contradi¢cdes constitutivas e nas relagdes entre fendbmenos por meio
dessa esséncia e ndo por meio de caracteristicas superficiais, como no
pensamento empirico (FERREIRA, 2011, p.17).

Portanto, numa situagdo de ensino e aprendizagem, o aluno precisa
efetuar processos cognitivos adequados (ndo idénticos), aos processos que
produziram aqueles conceitos. Neste caso, 0 experimento visa acompanhar a
formagao desses processos cognitivos.

Assim, as duas questdes formuladas pelo pesquisador foram de
caracteristicas teoricas diferentes. Na primeira questdo, mesmo que o aluno néo
tivesse nenhuma vivéncia especifica sobre o jogo de voleibol, esperava-se dele a
capacidade de formular um conceito da modalidade a partir de outras referéncias
que ele pudesse ter vivenciado, como o jogo de futebol, de handebol, basquete etc.,
modalidades estas comumente praticadas na educacao fisica escolar e amplamente
divulgadas nos veiculos de comunicacdo de massa. Ou seja, a formulagdo de um
conceito autenticamente cientifico que, conforme Davidov (1986), € quando a partir
da sua reflexdo sobre o objeto em analise, e com sua inteligéncia, ele consegue
estabelecer as relagcdes genéticas iniciais em um determinado sistema em

desenvolvimento. Disse o autor:

A esséncia do pensamento tedrico consiste em que se trata de um
procedimento especial com o qual o homem enfoca a compreensdo das



coisas e dos acontecimentos por meio da andlise das condicbes de sua
origem e desenvolvimento (Davidov, 1988b, p. 6).

Ou seja, esperava-se que os alunos a partir da posse de uma minima
referéncia de jogo pudessem elaborar, logicamente, um conceito para o jogo de
voleibol.

Na segunda questdo o0 pesquisador quis avaliar os aspectos da
reprodugcdo dos conhecimentos, pois, as regras do jogo de voleibol s&o
institucionalizadas, tornando-se muito dificeis de serem deduzidas sem uma
intermediac@o mais especifica sobre o padréo convencionado para se jogar voleibol.
Assim, o aluno poderia saber responder a questdo, mais sem ao menos consegulir
teoriza-la. E um saber instrumental que usualmente é aceito e seguido como
referéncia na pratica do jogo, mas sem um questionamento mais detalhado para
verificar se aquelas regras (condicdes) sao realmente pertinentes para todo e
qualquer contexto de pratica de voleibol. As regras institucionalizadas s&o as
mesmas para um jogador da elite internacional e para um iniciante de voleibol de
qualquer parte do planeta.

As andlises das respostas dos alunos na primeira avaliacdo, antes do
inicio do experimento, evidenciaram que:

- E muito deficiente a capacidade de teorizacio da grande maioria dos
alunos que responderam ao questionario. Considerando que somente
dois alunos conseguiram, a rigor, formar um pensamento tedrico; outro
aluno (Armando) nédo respondeu as questdes e duas alunas (Fabiana e
Jaqueline) responderam as perguntas com respostas idénticas.

- Observou-se que o conhecimento considerado por nés como tedrico
s6 foi contemplado na segunda questdo, como comentamos,
caracterizada muito mais pela reprodugcéo de um saber do que pela
capacidade de teorizagdo dos alunos sobre um objeto. Este fato
corrobora com a énfase histérica que a Educacéo Fisica e a sociedade
em geral tem dado a dimensao reprodutivista das praticas esportivas,
j& anunciadas por Coletivo de Autores (1992); Bracht (1992); Darido
(1999); Soares (1994) e outros.

- A ma condi¢cdo da escrita também foi outro fato marcante nesta
primeira avaliacdo. Os alunos, que na sua maioria ja concluiram o 7°

ou 8° ano do ensino fundamental, ndo apresentam os conhecimentos



gramaticais esperados para suas idades. Isto d4 sentido aos resultados
educacionais demonstrados pelos estudantes brasileiros no SAEB e
divulgados no Pisa dos anos de 2003, 2006 e 2009, onde as médias
atingidas sdo menores do que a média internacional.

- Outra constatagdo ndo menos preocupante, refere-se a
marginalizacdo desses alunos em relagdo as demandas e exigéncias
postas pela educagdo contemporanea, decorrente de suas dificuldades

em elaborar conceitos, tal como escreveu Davidov (1988, p.49):

“[...] O saber contemporaneo pressupde que o homem domine o processo
de origem e desenvolvimento das coisas mediante o pensamento tedrico,

gue estuda e descreve a ldgica dialética [...]". “[...] Justamente, a formacao
de tais conceitos abre aos escolares o caminho para dominar os
fundamentos da cultura tedrica atual”. “[...] A escola, a nosso juizo, deve

ensinar as criangas a pensar teoricamente”.

A partir destas informacdes, fica evidenciada a exigéncia didatica de
ajudar os alunos a refletirem sobre seus préprios motivos e a desenvolver outros que
ampliem suas perspectivas de futuro. A atuacdo da zona de desenvolvimento
proximal dos alunos implica levar em conta sua “vivéncia”, em termos de suas
praticas socioculturais. Nesse sentido, os alunos em sua totalidade manifestaram um
alto grau de desejo em aprender o objeto de estudo. E preciso um processo de
ensino que canalize este potencial de trabalho no sentido de promover uma maior
apropriacdo dos conhecimentos sistematizados cientificamente e da assimilacdo
pelos alunos dos modos mais efetivos de aprendizagem desses conteddos. O
ensino deve se adiantar ao desenvolvimento do aluno, considerando-se os motivos e
a conscientizacdo sobre os propositos das tarefas de ensino. Como escreveu

Libaneo:

“[...] uma politica educacional inclusiva deve estar fundamentada na idéia de
gue o elemento nuclear da escola é a atividade de aprendizagem, lastreada
no pensamento tedrico, associada aos motivos dos alunos, sem o que as
escolas ndo seriam verdadeiramente inclusivas (IDEM, 2004 p.2).

Desta forma, é preciso um processo de ensino em que o0s alunos se
coloquem a desenvolver os procedimentos logicos do pensamento, a partir do aporte

dos simbolos e instrumentos culturais e sociais ja construidos pela humanidade e



que podem ser disponibilizados na forma de contetdos da educagéo. Portanto, este
grupo analisado deve ser provido de um modo de pensar os conteudos, que lhes
favorecam a ampliagcdo do desenvolvimento mental. O papel de ensinar na
perspectiva desenvolvimental deve dar as condi¢cdes para que os alunos dominem
0S processos mentais para a interiorizacdo dos contetdos. As atividades, desta
forma, devem ser direcionadas no sentido de atribuir aos educandos a capacidade
de formar mentalmente o pensamento tedrico-cientifico sobre os objetos aos quais
eles decidem emitir um determinado conceito. O que se espera como objeto da
formacgao do aluno e que deve ser constantemente experimentado via processo de
ensino, sdo modos de ensinar que atuem efetivamente no desenvolvimento de
novas formagfes psiquicas e na personalidade dos alunos, mobilizando seus

motivos.

5. O planejamento do experimento didatico formativo

A planificacdo do experimento didatico formativo carrega sempre uma
intencionalidade, pois, conforme j& disse Leontjew (1979), ndo ha atividade humana
gue ndo visa responder uma necessidade dirigida a um objetivo. Assim, o plano de
ensino que serviu de base ao experimento formulou objetivos e agcdes com intencéo,
sobretudo, de orientar a atuacdo da professora no desenvolvimento das
capacidades proprias de raciocinio dos alunos através do trabalho dos contetdos do
voleibol. Isto se da a partir do momento que os sujeitos sédo levados a se orientarem
para o objetivo e a agirem para atender as necessidades. Portanto, a execugao
deste plano considerou os motivos iniciais dos alunos mas, também, procurou por
meio da reflex@o e das acdes de aprendizagem coloca-los em atividade mental para
a criagcéo de novos motivos.

Uma justificativa valida para a realizagdo deste plano, e que se soma aos
objetivos da experimentacao cientifica, se refere ao fato de que a andlise da ZDP do
grupo de estudo sugere o desenvolvimento de um modo de pensar mais apropriado
para explorar o potencial humano. Ou seja, os alunos precisam desenvolver
psiquicamente uma forma racional de organizar as idéias e de processar 0s
pensamentos que favoregcam a aprendizagem de novos conteldos, levando-os a

adquirirem uma maior habilidade para a andlise e a apropriacdo do conhecimento



cientifico do voleibol e sua generalizagdo nas situa¢gfes decorrentes do jogo ou em
outras realidades do cotidiano.

O objetivo geral, portanto, visou possibilitar aos alunos a apropriagdo dos
conhecimentos ja acumulados historicamente e necessarios para a pratica do jogo
de voleibol, considerando como ponto de partida das agbes de ensino, o contexto
sociocultural dos individuos, respeitando suas atividades internas de aprendizagem
— condigbes fisicas, cognitivas, afetivas — através da influéncia do
diadlogo/diagndstico na estruturacdo das tarefas de aprendizagem. A expectativa foi
de que, com o desenvolvimento das atividades de ensino, o aluno internalizasse
mentalmente e incorporasse no seu repertério motor as formas mais eficazes de
aplicar os movimentos técnicos do jogo de voleibol, e que mesmo diante de
situacdes imprevistas e aparentemente novas que acontecem no decorrer de uma
partida, possa ter desenvolvido a habilidade de associar e integrar mentalmente os
conceitos, informacgdes e saberes necessarios para discernir as situagdes e tomar as
decisbes e os movimentos mais acertados nas situagbes concretas. Este carater
generalizador dos conceitos devera dar aos alunos a condi¢do de inteligentemente
agirem com autonomia em qualquer situagéo no ambito do jogo de voleibol, inclusive
criando novas solugcbes para novos problemas a partir da base conceitual ja
compreendida e praticada.

Os conteudos trabalhados no plano de ensino: a) A histdria do voleibol; b)
O conceito nuclear do jogo de voleibol; ¢) Os atributos secundarios para o jogo de
voleibol: saque, toque por cima, manchete, cortada, bloqueio.

Os conhecimentos tedrico-cientificos relativos aos contetdos foram
dispostos para os alunos com a intencdo de leva-los a associar o entendimento
tedrico com a pratica das acbes do jogo. Assim, tomamos como base o aporte
conceitual ja consolidado na histéria da modalidade esportiva voleibol e expressado
na literatura cientifica da area para levar o aluno a pensar, ou seja, a aprender por Si
mesmo aquilo que representa a heranca cultural produzida ao longo da histéria do
voleibol. As tarefas de aprendizagem procuraram formar o pensamento teérico no
sentido de favorecer o dominio dos procedimentos logicos referentes as varias
formas de se movimentar e de se posicionar corretamente para volear a bola com
maestria.

Foi solicitada a participagcéo dos alunos nas seguintes competéncias:



- Identificar e descrever 0s movimentos corporais teoricamente
fundamentados para jogar o voleibol de acordo com as regras da
modalidade.

- Analisar e perceber o tipo de movimento mais adequado a ser

executado diante das caracteristicas da ac¢do (jogada) que transcorre na

pratica do jogo.

- Correlacionar os éxitos e insucessos nas agoes do jogo como forma de

encontrar as melhores estratégias de movimentos quando da ocorréncia

de novas ag0Oes similares as anteriores.

- Explicar e discutir convenientemente os erros e acertos das agdes

ocorridas durante o ato de jogar, caracterizando 0s conceitos que

envolvem o dominio dos fundamentos do jogo.

O desenvolvimento das tarefas de aprendizagem foi organizado de tal
forma que a professora pode trabalhar os contetdos do voleibol separadamente,
mas também pode desenvolvé-los no contexto do jogo. Isso, para que o aluno
percebesse o movimento fragmentado e também o experimentasse na acdo de
jogar. Para formularmos uma estrutura de aula que nos possibilitasse o alcance dos
objetivos deste experimento usamos como base as proposicbes de Davidov e
Libaneo sobre a organizagao das atividades de aprendizagem.

O psicologo russo V.V. Davidov indica algumas agbes que s&o
necessérias para a fundamentagéo e organizacéo das atividades de aprendizagem.

Ele destaca:

Transformacdo dos dados da tarefa com o fim de descobrir a
relagdo universal do objeto estudado; Modelacdo da relacdo
diferenciada em forma de objetos, grafica ou por meio de palavras;
Transformacdo do modelo da relagéo para estudar as propriedades
em “forma pura”; Construgcdo do sistema de tarefas particulares a
resolver por um procedimento geral; Controle sobre o cumprimento
das acOes anteriores; Avaliacdo da assimilacdo do procedimento
geral como resultado da solugcédo da tarefa de aprendizagem dada
(Davidov, 1988b, p. 181) (grifos nosso).

Sobre estas etapas a serem observadas na disposicdo das tarefas,
Baptista & Miranda (2011) comentaram que a proposta de Davidov quando pensada

dialeticamente transcende a perspectiva da metodologia de ensino tradicional, onde



organizacédo das atividades obedece a um esquema de execugdo ordenado do
simples para o complexo, haja vista que a proposta fundamental é uma reflexéo que
se desenvolve do abstrato para o concreto. De forma mais clara foi comentado o

seguinte:

Em um primeiro momento deve-se transformar o objeto identificando a sua
esséncia, entendido aqui como sendo o elemento invariante, apresentando
as suas caracteristicas universais. O segundo passo é realizar a sua
modelacdo. Esta por sua vez é caracterizada como a expressao grafica ou
escrita da esséncia do objeto, a qual deve ser realizada com vistas a uma
melhor compreensdo sobre o mesmo. Passa-se entdo a uma segunda
transformacdo. Entretanto, neste caso o objetivo é a compreender as
propriedades do objeto de maneira pura, ou seja, identificar as capacidades e
utilizacdes do objeto. Apds esta etapa deve vir a construcdo das diferentes
atividades, as quais por sua vez, devem contribuir para a utilizacdo deste
objeto em diferentes situacdes. Ao pensar a educagéo fisica, aqui estariam
os diversos procedimentos, exercicios e atividades que poderiam ser
desenvolvidos. Aqui, com certeza, entram o0 que alguns professores
tecnicistas, chamariam de “educativos”, embora a compreenséo aqui seja da
necessidade de compreenséo do que € realizado e ndo a mera repeticao do
contetado em formas diferentes. Apds esta segunda transformacao realiza-se
o controle, que tem como meta contribuir para a fixagcdo da aprendizagem.
[...] Finalmente temos a avaliacdo, que por sua vez, permite verificar se o
aluno aprendeu a realizar a atividade pretendida, a partir da utilizacdo dos
principios gerais de uma tarefa, porquanto, se pretende realizar uma
generalizagdo do conceito correspondente (ibid.). Poder-se-ia arriscar dizer
gue no caso da avaliacdo, o aluno deve ser capaz de utilizar os elementos
aprendidos como “instrumentos” em situagfes semelhantes (BAPTISTA &
MIRANDA, 2011, p.7).

Libaneo (2003) elaborou uma estrutura metodolégica para a organizacao
das atividades de ensino com base na ideia de Davidov composta de reflexao,
andlise e internalizacdo dos conceitos. Na fase da reflexdo a situagdo é
problematizada e os alunos sdo motivados a tomarem consciéncia do objeto a ser
trabalhado. Na fase de andlise os alunos sao confrontados com os problemas e com
a necessidade de generalizagéo e formagao de conceitos no plano da linguagem.
Por fim, na internalizagdo dos conceitos o aluno deve ser capaz de externalizar os
conceitos desenvolvidos e especialmente em situagdes de necessidades onde o
objeto de estudo Ihe solicitar um enfrentamento.

Assim, buscando o suporte nos fundamentos do ensino desenvolvimental
desenvolvemos uma estrutura para trabalhar os conteddos de ensino no
experimento didatico formativo:

- Sobre o trabalho com os contedudos de ensino, inicialmente eram

trabalhados os seus conceitos cientificos, onde os alunos tinham a



possibilidade de reinventar o objeto de estudo a partir da necessidade de

resolucéo de problemas propostos pela professora.

- No segundo momento era trabalhado um aporte teorico cientifico para

os alunos, que incluia a formulagdo de conceitos, as definicbes dos

termos, o0 estudo da evolugdo histérica do objeto de estudo, a

experimentacdo dos movimentos e suas variagbes, demonstragbes de

padrdes de movimentos, analise de possibilidades biomecéanicas na
execugcdo dos movimentos e a fundamentacdo das regras internacionais
estabelecidas para a préatica dos movimentos especificos.

- No terceiro momento os alunos eram submetidos a uma auto-avaliagéo

dinAmica para verificagédo, reflexdo, conscientizagdo e reestruturagdo do

processo.

- No quarto momento, a professora fazia uma nova mediagcdo do

conhecimento em estudo, por meio de um reforgo do aporte tedrico e em

funcdo dos novos referenciais sobre o desempenho dos alunos. Em
seguida, a auto-avaliagéo dinamica era retomada.

- O quinto momento era destinado a uma reflexdo e avaliacdo do processo

como um todo.

Assim, os contetdos foram desenvolvidos por grupos de tarefas, de forma
que as atividades exigissem dos sujeitos um papel ativo na aprendizagem, em
especial no desenvolvimento das habilidades de pensamento e competéncias
cognitivas. Para isso houve um grande empenho da professora no sentido de
promover as atividades e media-las, para que de fato se efetivasse uma mudanca de
estado de maturagdo dos alunos, caracterizado pelo avango do desenvolvimento
real para o desenvolvimento proximal. Portanto, o experimento didatico formativo
pretendeu de forma sistemética criar no aluno certas disposi¢cdes mentais importantes
para o dominio dos conceitos centrais dos conteidos e com a possibilidade de
generalizacdo em outras situagfes particulares. Conforme, Davidov (1988, p. 196): “O
método do experimento formativo caracteriza-se pela intervencéo ativa do pesquisador

nos processos mentais que ele estuda”.



6. A realizacao das tarefas e o ensino desenvolvimental

Para a realizagdo das tarefas do experimento cabe-nos neste momento
argumentar sobre a estrutura utilizada no desenvolvimento de cada aula, haja vista
que este se constitui num ponto muito polémico no campo da educacéo fisica e dos
esportes. Primeiramente concordamos com Assis de Oliveira (2010), Sadi (2010),
Malina & Azevedo (2011) e outros que apresentam novas propostas de ensino dos
esportes para o meio escolar e ndo escolar quando comungam com a idéia de que a
pratica esportiva mesmo de dentro de uma estrutura com elementos tradicionais do
ensino esportivo pode promover uma transformacéo de seus significados a partir de

novos propésitos, de novos caminhos e possibilidades da pratica pedagogica.

“[...] um trato diferenciado e critico do esporte ndo deve afastar os alunos
do esporte criticado, mas dirigir esse contato através de uma
“transformacao” que garanta a preservacao do significado, a vivéncia de
sucesso nas atividades e a alteracdo de sentidos através da reflexdo
pedagdgica” (ASSIS DE OLIVEIRA, 2010, p.128).

“[...] o esporte como contetido hegemoénico da area pode ser reformulado e
ressignificado diante desta perspectiva” (SADI, 2010, p.22).

“[...] O esporte € uma manifestacao cultural, um bem cultural do seu tempo.
Desse modo, o “jeito de jogar” e as regras podem ser semelhantes ou
iguais as de um tempo anterior, mas nao exala os mesmos significados. O
esporte ndo pode ser compreendido isoladamente, mas sim em relagéo as
diferentes manifestacbes e objetivos que o cercam, e que estdo
direcionando uma determinada pratica esportiva” (MALINA & AZEVEDO,
2011, p.22).

J&4 faz algum tempo que um grupo de pensadores e estudiosos
preocupados com a educacéo fisica tém provocado vérias des-constru¢des nas suas
praticas hegembnicas. Esta area da atividade humana tem sido historicamente
objeto de manipulacdes ideolégicas e de alienagcdo por compactuar com 0sS
interesses das classes dominantes. Na sua perspectiva biologica-psicologica com o
objetivo de desenvolvimento da aptiddo fisica e do intelecto dos alunos ela se
mostrou bastante funcionalista uma vez que preparava pessoas para o desempenho
de funcdes (méao-de-obra) dentro da estrutura social de forma acritica em relagédo a
economia e a sociedade mais ampla favorecendo as elites capitalistas. Assim
através da padronizacdo das regras dos esportes ela invocava a obediéncia
inquestionavel influenciando na formacao de personalidades passivas em relacéo as

imposicdes da vida social. Da mesma forma o esporte estimulava a competicdo com



0 argumento de preparar o individuo para a vida, ou seja, para o mercado de
trabalho (GONCALVES, 1994).

De fato certas praticas do passado recente da educacao fisica devem ser
negadas e tomados como novo patamar os valores mais condizentes com a
emancipac¢do dos individuos, com a justica social, com o desenvolvimento da
capacidade de raciocinio a partir do movimento e de seus contetdos de trabalho.
Contudo, temos observado que na pratica a educacao fisica ndo tem conseguido
fazer convenientemente esta mudanga para um novo jeito de pensar e de fazer as
suas atividades de forma a valorizar sobremaneira o ser humano e o seu
desenvolvimento fisico, metal, social etc. Medeiros (2005) quando escreveu sobre o

dilema entre o critico e o técnico na educagdo fisica disse:

Entretanto, talvez a compreensdo fragmentada das categorias de
andlise, tomadas como base para a critica da aptidao fisica, tenha
provocado uma vulgarizagdo dos conceitos e nos fez incorrer no
equivoco do “fogo-amigo™: alvejamos o esporte e o desenvolvimento, ao
passo que o alvo deveria ser o referencial teérico que sustentava tais
praticas. O meu principal questionamento é se a nossa preocupacao era
a predominancia ou exclusividade do aspecto biolégico do humano, que
predominava no modelo da aptidao fisica, ou a negacdo de qualquer
aspecto biolégico nas abordagens que se propunham criticas
(MEDEIRQS, 2005, p. 337).

Neste contexto faremos algumas analogias para chegar no ponto
emblemético que ao nosso ver tem sido um dos focos de polarizacdo das
discussdes desta area do conhecimento. Uma casa que foi mal construida e ndo tem
bases consistentes ndo pode oferecer seguranca para seus moradores, de fato ela
precisa ser repensada no sentido de satisfazer as necessidades de moradia das
pessoas que la vivem. No caso da educacgdo fisica percebemos que a casa foi
derrubada, mas mesmo assim continuamos morando nela. Logo, sabemos que uma
casa é construida com tijolos, cimento, ferro, etc, desta forma o material que foi
derrubado é o mesmo material que vai ser utilizado para reerguer a casa, porém
desta vez reciclado e com novas bases a partir de um novo pensamento sobre a sua
estrutura. Assim ha alguns principios na concepgdo de uma casa que percebemos
como dificeis de serem mudados, pois uma casa é um objeto de necessidade para o
ser humano com toda uma estrutura peculiar do conceito de moradia com qualidade.
Na educacgdo fisica o cuidado deveria ser com a negacdo de todo e qualquer

movimento que utilize elementos que possam de alguma forma assemelhar-se as



formas tradicionais e hegemdnicas jA mencionadas, como por exemplo a negagao
da estrutura de uma aula de ensino esportivo com parte inicial, parte principal e
parte final. Analogamente a constru¢cdo de uma casa consideramos que h& aspectos
das atividades a serem desenvolvidas no processo de ensino aprendizagem
esportiva que sdo praticamente absolutos ou invaridveis no sentido de que ja séo
dados naturalmente.

Para ser mais especifico podemos nos referir as atividades de
aquecimento ou parte preparatoria de uma aula de aprendizagem esportiva, onde o
aquecimento corporal que envolve as dimensdes biolégicas, psicolégicas, sociais
etc. do ser humano deve promover um aumento da temperatura corporal na ordem
de 2 graus Celsius , e em consequiéncia devido a sua especificidade ird aumentar o
gradiente de pressdo intrarticular (dentro da cépsula articular) pela maior
acumulacdo de liquido sinovial nas estruturas estimuladas. Este processo
(WEINECK, 2003) pode potencializar o desempenho esportivo na ordem de 20%,
facilitando o aprendizado técnico e favorecendo a profixalia das les6es musculares e
articulares. Tudo isso sO fara sentido no inicio das atividades e grosso modo €&
conseguido através de flexdes e extensb6es dos segmentos corporais sob critérios
técnicos. De outra forma, para negar este valor do aquecimento teriamos que negar
0S eventos esportivos que se propdem a mostrar o limite de desempenhos
esportivos freqientemente observado nas competicbes que exigem uma
determinada condi¢do diferenciada do componente biolégico do sujeito humano.
Neste caso, teriamos que negar também a possibilidade de autosuperagcdo dos
cientistas que ndo medem esforcos, inclusive fisicos, para alcancarem novos
patamares de conhecimentos, pois quem quer avancar em qualquer area da
atividade humana (ampliar a ZDP), de certa forma compete e isto ndo dicotomiza
corpo e mente.

Assim ja podemos pensar que a transi¢cdo de uma pedagogia tradicional
para uma pedagogia progressista no campo da educacdo fisica deve usar de
critérios racionais que estirpe as intencdes perversas, a exemplo das ideologias
capitalistas ou de outra ordem, impregnadas no fazer cotidiano desta &area de
conhecimento, mas que ao mesmo tempo reconstrua 0 novo pensamento mantendo
a lucidez sobre o que é estruturante do objeto da area, quer seja da cultura corporal.
Ainda fazendo analogias podemos dizer que o mesmo prédio ou local que outrora

figurava como uma penitenciaria ou cemitério pode se tornar num albergue ou numa



creche com finalidades e sentidos bem diferentes dos primeiros. Ou seja, essa
ressignificagdo ndo despreza tudo que tinha antes, ela muda as intengbes, a
consciéncia, os conceitos, mas racionalmente preserva aquilo que materialmente
ndo consistird em si a diferenca do novo modo de ver as coisas. Conforme escreveu

Medeiros:

E necessério refletir que, na ansia de oferecer oponéncia ao modelo
tradicional, n6s nos perdemos no tiroteio por falta de clareza na
identificacdo do alvo. Se, ao invés de centrar o nosso poder de ataque
na pratica do esporte, tivéssemos nos preocupado em criticar correntes
tedricas como, por exemplo, a epistemologia genética piagetiana e o
positivismo skineriano, teriamos percebido que tanto o esporte como o
desenvolvimento encontrariam amparo em correntes de natureza
dialética, como é possivel notar nos russos Vigotsky, Leontiev e
Davydov (MEDEIROS, 2005, p. 339).

Neste contexto, consideramos que no campo pratico os experimentos
didaticos formativos na perspectiva de Davidov podem representar uma estratégia
altamente significativa para efeito de novos resultados mais condizentes com as
necessidades de desenvolvimento dos alunos. Pois nestes experimentos o professor
pode a partir da atividade humana (externa ao aluno) atuar na atividade mediadora
(ZDP do aluno) promovendo a atividade interna (desenvolvimento mental dos
alunos), e isto pode ocorrer nas mesmas ag¢des que os alunos sempre fizeram, sé
que agora com um propésito diferente (atividade propositiva), quer seja
desenvolvendo o pensamento tedrico por meio das a¢cdes mentais propostas durante
a atividade de aprendizagem; deslocando o aluno da zona de desenvolvimento real
para a zona de desenvolvimento potencial mediante a formacdo do pensamento
tedrico cientifico (conceitos) que inclui a apropriacdo do conhecimento social e
histérico e o dominio do seu modo geral. Estas atividades devem ser acompanhadas
de perto, pois nem sempre se consegue captar facilmente o movimento intrinseco
gue acontece na realidade entre as atividades, o professor e os alunos durante o
experimento didatico formativo. Portanto, uma atividade localizada e desenvolvida
num determinado momento aparentemente e paradoxalmente estatico pode
caracterizar uma atividade de ‘aprender a fazer’ quando de fato, numa andlise mais
minuciosa o0 que poderemos perceber € um movimento de ‘fazer aprendendo a

pensar no fazer'.



Assim, a realizagdo das tarefas deste experimento foi demarcada,
inicialmente, por alguns procedimentos didaticos adotados em comum acordo, entre
0 pesquisador e a professora. O primeiro ponto estabelecia que nenhuma atividade
de aprendizagem poderia ser iniciada ou desenvolvida sem que o foco da atengéo
dos alunos estivesse dirigido a tarefa especificada. O segundo ponto definia que
todas as atividades a serem desenvolvidas nas aulas deveriam ser objeto de
guestionamentos e problematizagbes constantes, as atividades ndo poderiam, de
forma alguma, cair no ‘praticismo’. Ou seja, os alunos nédo deveriam fazer quaisquer
atividades sem ter que estar pensando sobre aquela atividade, no seu sentido, na
sua razéo de ser. Nada de simples imitacdo ou mecanizagdo de movimentos sem
qgue houvesse uma contextualizagdo com os conhecimentos tedéricos dos conteudos
especificos. Uma terceira conduta adotada se referia ao procedimento de manter os
alunos constantemente informados sobre todas as atividades que estavam sendo
desenvolvidas e também sobre as que seriam desenvolvidas posteriormente. Os
alunos precisavam saber a todo o momento quais eram as pretensdes do
experimento consolidadas em cada tarefa.

Desse modo, vamos descrever as atividades desenvolvidas neste
experimento didatico formativo em trés grupos de tarefas. Esta etapa do trabalho
permitira verificar e analisar como os alunos se apresentaram em funcdo os

objetivos da pesquisa.

6.1. Grupo de tarefas |

Este primeiro grupo de tarefas inclui os primeiros contatos da professora
com os alunos e as primeiras agdes mentais para o desenvolvimento da capacidade
de generalizagcdo do pensamento e a determinagéo do conceito nuclear dos objetos
de estudo. Foi aproveitado o aspecto ludico e atrativo das atividades recreacionais
para levar os alunos a compreenséo de que a estruturacdo do pensamento ldgico e

fundamentado nos conhecimentos cientificos potencializa a resolucéo de problemas.

Recepcéao dos alunos pelos pesquisadores

No dia 04 de maio de 2010, a professora aguardava os alunos inscritos

para as atividades, na quadra de voleibol do ginésio poliesportivo da FUG, por volta



das 15:15 horas como tinha sido anunciado na divulgacéo feita dentro da Escola
Estadual 16 de Julho na cidade de Trindade — GO. O horério previsto para o inicio
das atividades era as 15:30 horas.

Os alunos foram chegando aos poucos, alguns chegaram bem atrasados.
Eram criangas que foram avisadas na escola, mas néo participaram da primeira
reunido para confirmacéo das inscricdes. Alguns alunos que haviam se inscrito nao
compareceram, e outros que ficaram sabendo mais tarde, se inscreveram e
participaram do experimento.

ApGs conseguir reunir o grupo de experimento, a professora os conduziu
até uma sala de aula para falhar-lhes detalhadamente quais seriam os papéis deles
e dos pesquisadores no desenvolvimento do experimento. Neste momento, foram
reforcados os objetivos do experimento didatico formativo.

Foi dada a palavra aos alunos, para que eles expressassem 0S Sseus
anseios. Mas, eles estavam mesmo eram interessados em ir para a quadra, 0
quanto antes, para “brincar de jogar volei”.

Na ocasido, conforme a previsédo das atividades, a professora pediu para
gue este pesquisador falasse de sua biografia relacionada ao voleibol, procurando
focar a possibilidade de uma pessoa se desenvolver, realizar seus sonhos e ao
mesmo tempo praticando um esporte. Foi uma fala motivacional, ilustrada com a
projecéo de slides pelo data show, retratando uma trajetoria de vida esportiva de 33
anos e que se iniciou exatamente nas idades em que eles se encontravam. Esta
atividade conseguiu mobilizar a atencéo deles, o que a nosso ver facilitou o papel da

professora no desencadeamento das demais atividades previstas para acontecer.

O potencial desenvolvimental das atividades preparatérias para a pratica do jogo de

voleibol

Foram consideradas como atividades preparatérias ou que precedem a
realizacdo dos movimentos basicos do voleibol, os alongamentos e os exercicios de
aquecimento. O desenvolvimento destas atividades esteve presente em todas as
aulas e a professora aproveitou o0s pressupostos da teoria do ensino
desenvolvimental, provocando as agbes mentais nos alunos para que chegassem a
perceber quais eram as razdes de ser destas atividades nas aulas de voleibol e em

outras praticas corporais. Os alunos foram orientados quanto a sistematica de



desenvolvimentos das aulas. Assim, professora reuniu os alunos e disse a eles que
as aulas sempre comecariam com uma conferéncia da presenga de todos; com uma
explanacado sobre os conteddos e os objetivos do dia; uma sesséo de exercicios de
aquecimento; a aula propriamente dita; e o encerramento da aula, com uma

retrospectiva das atividades realizadas e a proje¢édo das proximas atividades.

Os exercicios de alongamentos e aguecimento

Durante o desenvolvimento dos conteudos a professora procurou trabalhar
com os alunos a formacdo do pensamento tedrico sobre o objeto. No caso dos
exercicios de alongamentos e aquecimento era importante que os alunos
percebessem como aquela atividade se inteirava com o jogo de voleibol. Como

escreveu Freitas:

Para formar o pensamento tedérico, o professor comunica aos alunos as
conclusfes cientificas obtidas com a investigagcdo do objeto. Para a
promogdo do desenvolvimento do aluno, o professor ndo pode apenas
comunicar as conclusées cientificas. Isso ndo é suficiente. E necessario
gue o professor ensine 0 modo que os alunos, na atividade de aprender o
objeto, reproduzam o caminho para obter, investigativamente, as
conclusfes acerca desse objeto. Para isso, o professor organiza o ensino
introduzindo tarefas que pdem os alunos em busca cientifica, guiada pelo
movimento dialético de pensamento: 0 movimento do abstrato ao concreto.
Por exemplo, as perguntas, as questdes, as conjecturas que O
professor instiga os alunos a fazer contém a légica do pensamento
investigativo do qual o objeto esta carregado e ajudam o aluno a ir
trabalhando mentalmente com o objeto, captando seu conceito mais
abrangente para identifica-lo em situacbes e relagdes mais
particulares e especificas (Grifos nossos) (FREITAS, 2011, p. 74).

Assim a professora comegou perguntando para todos os alunos se eles
sabiam o que eram os alongamentos e 0 aquecimento e para que eles serviam. As
respostas mais comuns foram: servem para preparar para O jogo; servem para
esticar o corpo; outros disseram que cansava etc., e a maior parte ndo quis dar uma
resposta. Na sequéncia a professora atribuiu um significado cientifico que justificava
a realizacdo dos alongamentos antes dos exercicios de voleibol (prevencédo de
les@es, elevacdo da temperatura corporal, da frequéncia cardiaca etc.).

A professora indagou aos alunos o seguinte: “se 0 aquecimento ajuda na

aprendizagem, pois, o aumento da temperatura corporal em 2°C da mais



elasticidade aos tecidos (musculos) e facilita a circulagdo do sangue que aumenta a
oxigenagdo, entdo, podemos pensar em quantas formas diferentes de
aquecimento?” Os alunos que arriscaram uma resposta deram solugdes
inconsistentes, como “varias”, “correndo”, “fazendo exercicios” etc. Nesta ocasido, a
professora aproveitou para falar que a humanidade j4 tem vérios conhecimentos
sistematizados sobre varios aspectos da vida. Existem diferentes formas de fazer
aquecimentos e cada uma se aplica a uma situacao particular, além dos fatores que
influenciam nas tomadas de decisbes sobre qual opc¢éo tomar. Ela falou que os
jogadores de elite (selecdo brasileira, por exemplo) fazem toda uma rotina de
aquecimento para conseguirem jogar bem e por muito tempo. Foi explicado para
eles que existe um aquecimento geral, que ativa as fungdes do corpo como um todo,
e existe 0 aquecimento especifico, que deve ser enfatizado naquelas partes do
corpo que vao ser mais solicitadas durante os movimentos. Por exemplo, no frio,
para jogar voleibol, precisamos aquecer bem as maos, ou até usar luvas como
acontece no inverno europeu. Também existem os aquecimentos ativos, passivos
etc. O objetivo foi leva-los a entender que ao fazermos uma atividade, qualquer que
seja, devemos procurar, onde for necessaria, uma explicacdo l6égica. Nao devemos
fazer algo mecanicamente, ou simplesmente porque todo mundo faz, ou porque a
professora estd pedindo. As atividades humanas s&o intencionais e, portanto, a
identificacdo desta intencdo implicita nas ac¢des, deve ser objeto de conhecimento
dos sujeitos. A professora partiu do entendimento de que os alunos em geral n&o
gostam das atividades de aquecimento nas aulas esportivas, ou o fazem a

‘contragosto’.

O potencial desenvolvimental das atividades ludicas

Observamos durante o experimento que as atividades ludicas tiveram um
importante papel para a compreenséo dos alunos sobre o que é o desenvolvimento
das atividades esportivas na perspectiva do ensino desenvolvimental. As
brincadeiras em geral, muito usadas como estratégia para preparacédo dos alunos
para o jogo tem a facilidade de mobilizagédo do grupo. Os alunos na escolaridade
que foi trabalhada (6° ao 9° anos) demonstraram uma afinidade com a participagéo
em brincadeiras recreacionais. Esta cultura provavelmente se deve ao fato de que

0S programas escolares contemplam as atividades recreacionais desde a educagao



infantil. Portanto, o fato do grupo de alunos ter apresentado uma grande
predisposicdo para as brincadeiras preparatérias, fez com que a professora se
aproveitasse da oportunidade e comegasse a provocar sistematicamente as acgoes
mentais neles, durante seus momentos de entretenimento na aula. Desta forma,
qguando solicitados para as a¢des de reflexdo e raciocinio durante o aprendizado dos

conteldos da matéria, o nivel de estranheza dos alunos ficava menor.

O jogo do quadrado

Os alunos foram distribuidos em dois grupos iguais, “A” e “B”, cada um em

torno da quadra de voleibol, conforme a figura 4.
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Figura 4: Jogo do quadrado
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O problema posto pela professora foi o seguinte: cada jogador deveria
defender o espaco da sua equipe. Para isso, de posse de qualquer uma das bolas
disponiveis ele deveria golpear a bola marcada, de tal forma que ela ndo saisse pelo
espaco da sua equipe e a0 mesmo tempo tentando fazer com que ela saisse pela
quadra dos colegas do outro lado. Assim, se marcaria 1 ponto. Condigbes: a bola
marcada que estava ao centro deveria ser tocada com o impacto de outra bola; a
bola marcada também poderia ser tocada com qualquer parte do corpo, exceto com
0S pés e com as maos; s6 era permitido tocar a bola marcada o jogador que
estivesse do lado de fora do seu quadrado; cada vez que a bola marcada saisse, o

jogo seria reiniciado com a bola ao centro.



A professora esclareceu algumas duvidas e os alunos se puseram a jogar.
De inicio eles ndo sabiam bem como agir e tomavam iniciativas predominantemente
individuais. A professora aguardou um pouco mais até que uma das equipes abrisse
uma vantagem de pontos. Neste momento o jogo foi interrompido e feito as
seguintes perguntas pela professora: Qual € o objetivo do jogo? Qual é a melhor
estratégia para atingir os objetivos? Por que a equipe “B” est4 conseguindo marcar
mais pontos? Enfim, a situacdo foi posta em discusséao para que eles com a ajuda
da professora chegassem ao modo mais racional e eficaz de se jogar o jogo do
quadrado. O objetivo da professora foi despertar nos alunos a busca pela explicagéo
l6gica e racional para os eventos percebidos na atividade em desenvolvimento.
Como escreveu Libaneo (2008b, p.17) “[...] O pensamento tedrico se forma pelo
dominio dos processos de investigagcdo, dos procedimentos l6gicos do pensamento,
relacionados com um contetdo”. Ela quis mostrar para eles que nés em sociedade
temos conhecimentos para ensinar aos outros e também para aprender com eles;
mostrar-lhes que as agbes do jogo trazem em si uma intencionalidade que pode ser
antecipada na nossa mente, pois ha uma série de fatores que diferenciam a eficicia
no alcance dos objetivos e ndo somente o fator da sorte ao acaso. Ela buscou
desperta-los para o uso das capacidades préprias de raciocinio individual e coletiva
como a ferramenta do seres humanos para resolver problemas no voleibol e na vida.
Sobre a opinido dos alunos sobre o jogo do quadrado, um dos alunos entrevistados

pelo pesquisador no final da aula, respondeu o seguinte:

Pesquisador: Tande, a professora passou um jogo do ‘quadrado’. O que vocé
achou do jogo do quadrado?

“Tande”; Meio complicado, mais bom. Apesar de algumas pessoa ficar meio
confuso foi bom.

A experiéncia de martelar um prego

A professora reuniu todos os alunos em volta de uma tabua no chéo,
alguns pregos e um martelo. Foi pedido para alguns dos alunos pregarem na
madeira um prego que lhes fora fornecido. Neste ato experimental pudemos
observar varios modos de segurar o prego; de segurar o martelo; de bater o martelo
no prego e de cravar o prego na madeira. Apos as observagfes das performances, a

professora pediu para aqueles alunos mais eficientes na atividade que expusessem



para seus colegas como conseguiram. Pediu também para que eles dissessem que
passos deveriamos seguir para conseguirmos com éxito a tentativa de cravar o
prego na madeira, sem desperdicios, no lugar certo, o tanto certo e com seguranca.
Este experimento rendeu varias analises para a pesquisa. E, por fim, a professora
pediu para que eles dissessem qual era a relagdo existente entre aprender a cravar
um prego na madeira e aprender a jogar voleibol.

Os objetivos desta tarefa foram levar os alunos a compreender que em
qualquer atividade da vida humana, normalmente tem um conhecimento especifico
que ja foi produzido pela humanidade. No caso da experiéncia solicitada, aqueles
alunos que ja viram alguém cravar um prego ou ja sistematizaram um jeito préprio a
partir de outras vivéncias, tiveram melhores desempenhos. O que deveria ficar claro
na mente dos alunos era que todo conhecimento € histérico, cultural e social, e que,
portanto, pode ser apropriado por todos. Ao se buscar uma experiéncia nova,
deveriam procurar saber o que a humanidade ja produziu sobre aquilo, compreender
os passos formulados por aquele cientista, e a partir de entéo, abrir possibilidades
para novos avancos sobre os conhecimentos referentes a determinado objeto de
estudo. A professora terminou dizendo que, para que eles pudessem aprender o
jogo de voleibol, com autonomia e consciéncia sobre suas proprias acdes, eles
precisariam compreender o conceito do jogo, ou seja, a sua esséncia que justifica
todo um jeito ideal de fazer os movimentos para jogar bem. Pois, para cravar bem o
prego na madeira, como eles mesmos experimentaram néo se tratava de somente
ficar tentando sem uma referéncia logica. Tem um jeito certo, depende do tamanho
do prego, da grossura do prego, da consisténcia da madeira, do apoio ideal, do
martelo mais apropriado para a circunstéancia e assim por diante. Num mundo
tecnoldgico, qual é o melhor jeito de se pregar objetos de madeira? Como tem
evoluido o conhecimento sobre o voleibol? O que estd envolvido para aprender a
jogar voleibol hoje? As técnicas que envolvem as atividades humanas tém evoluido?
Logo, precisamos nos beneficiar dos conhecimentos j& produzidos como meio de
vida. Ndo podemos saber ‘tudo’ sobre ‘tudo’, porém podemos desenvolver um modo
racional de aprender sobre as coisas, identificando o que elas tém em comum.

A percepgao que tivemos sobre esta experiéncia nos levou a crer que eles
entenderam a proposta da professora. Mas que, também ndo parecia assim tdo
importante. A idéia que eles passavam, e que foi confirmada mais tarde em outros

procedimentos, era de que eles entendiam que iriam aprender a jogar volei era na



pratica, praticando e repetindo muitas vezes. Ou seja, a possibilidade de
compreenderem gque deviam comegar a organizar as coisas, primeiro mentalmente,
para depois comecar a colocar em prética, ja se apresentava para a professora
como um desafio.

O jogo de voleicol

A professora orientou os alunos para que fizessem grupos de quatro
pessoas, sendo que, cada equipe recebeu um lengol e deveria se postar estendendo
o lencol para comecgar o jogo. O jogo consistia em arremessar a bola de voleibol
para a equipe do outro lado da quadra, utilizando a propulsdo dada pelo lengol.
Marcava um ponto a equipe que provocava o erro do outro lado. Ou seja, quando a
bola caia dentro do proprio campo, o ponto era para os colegas do outro lado da
quadra. As condi¢fes definidas para o jogo foram; a bola s6 poderia ser tocada com
o lencol; as equipes poderiam dar quantos toques necessitassem antes de enviar a
bola para o outro lado.

A intencionalidade da professora no desenvolvimento do jogo de voleicol
era, mais uma vez, reforcar a idéia de que eles precisam pensar na agdo e sobre a
acdo. E que, mesmo numa atividade lidica e de entretenimento deveriam fazer o
exercicio mental de organizar as idéias para aplica-las de forma racional nas acdes.
Este modo de agir deveria fazer parte da vida deles, para poderem desenvolver no
voleibol ou em qualquer outra atividade da vida humana.

Com o desenvolvimento do jogo, observamos que o espirito da
‘brincadeira’ descompromissada prevalecia. Mas, no caso do voleigol se estabeleceu
uma dificuldade, pois diferentemente do jogo do quadrado, este jogo ndo funciona
com acles individualistas. O sucesso neste jogo fica determinado as acdes
coletivas, onde: todos que empunham o lencol precisam se deslocar para 0 mesmo
lugar e no tempo da bola e da agdo que se pretende realizar; todos precisam saber a
velocidade de deslocamento para empreender a acdo; todos precisam saber qual é
a acao que vai ser empreendida; o grupo deve optar racionalmente pelas melhores
estratégias de ataque e de defesa; os mais experientes devem ter habilidades para
passar seus conhecimentos para 0s outros; o grupo deve aprender rapidamente com
as proprias a¢des e encontrar o modo mais eficiente de jogar.

Apo6s a mediacdo que a professora fez durante o intervalo do jogo, no

sentido que eles refletissem sobre a atividade, sobre os caminhos racionais e sobre



0 essencial para se jogar bem o voleigol, observamos uma substancial melhora
qualitativa nas a¢bes dos grupos, reforcando, para eles, a idéia de que organizar o
pensamento favorece a possibilidade de resolver problemas e de desenvolvimento.
Pensar coletivamente ou saber o que 0s outros estdo pensando pode influenciar no
seu jeito de pensar. Com a ajuda dos outros podemos entdo, encontrar os melhores

caminhos para solucionar questdes complicadas.

Brincadeira de pique-pega, dois com uma bola

A professora organizou a tarefa pedindo que os alunos formassem duplas.
Cada dupla recebeu uma bola. Um aluno, o pegador, ficou sem parceiro e sem bola.
O pegador deveria tocar a mdo em alguém que estivesse de posse da bola ou tocar
em uma bola para, entdo, deixar de ser o pegador. O espag¢o da brincadeira era
restrito a area de jogo da quadra de voleibol.

A professora explicou bem a atividade e indagou se havia ddvidas quanto
ao problema. Ou seja, como nédo ser pegador e desfazer sua dupla ou, por outro
lado, como deixar de ser pegador. Os alunos demonstraram-se seguros para iniciar
a atividade.

Com o desenvolvimento da brincadeira, observamos que os pegadores
eram quase sempre 0s mesmos. Neste momento a professora fez uma reunido para
reflexdo sobre o que seria pensar de forma desenvolvimental naquela brincadeira.
Ou seja, como estruturar 0 pensamento para encontrar a melhor forma de
participacdo na brincadeira? Como néo virar pegador e ainda ndo precisar correr
demasiadamente? As conclusdes que o0 grupo chegou com as provocacbes da
professora foram: que os parceiros deveriam ficar mais distantes um do outro e se
possivel, um de cada lado da rede; a bola deveria ser jogada com precisdo e por
cima da cabeca, pois pelo chdo ela acabava tocando em alguém; os parceiros
deviam se movimentar de acordo com a movimentagédo do pegador; enfim chegou-
se a uma racionalizagdo da brincadeira que a tornou muito desvantajosa para o
pegador. A partir deste momento a professora mudou as regras do jogo. A
brincadeira passou a ter dois pegadores e a bola s6 poderia ser recepcionada pelo
parceiro apés um “quique” no chdo. Observamos no decorrer da brincadeira que os
alunos conseguiram transferir conhecimentos relativos a primeira forma de brincar

para a segunda forma de brincar. A professora aproveitou a situagéo observada para



dar um reforgco na questdo da generalizacdo dos conhecimentos para resolver
problemas diferentes dos rotineiros a partir da possibilidade de associacdo que se
pode fazer através da capacidade de pensamento. Ou seja, a cada novo objeto de
conhecimento que o aluno tem contato ele deve procurar fazer uma sintese daquele
objeto, identificando o seu ndcleo, a sua estrutura basica. Isto podera lhe servir de
ferramenta para resolugcéo de problemas em outras situagdes similares.

As tarefas desenvolvidas neste grupo formaram uma espécie de contra
peso. Um ponto de equilibrio entre o rigor da preponderancia de se trabalhar
ancorado nos pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental e a necessidade
de atividades de descontragcdo e auto-afirmagdo que 0s jovens apresentam nesta
faixa etaria. Ficou claro nos motivos dos alunos que eles buscavam no esporte uma
forma de reconhecimento e de valorizagdo prépria, enquanto sujeitos. Assim,
atraveés das atividades ludicas foi possivel iniciar na ‘cabec¢a’ deles, um processo de
reconstrugéo de um voleibol com finalidades formativas da personalidade. Ou seja,
no desenrolar das atividades, a professora vislumbrou com a possibilidade de
interferir na mudanca de motivos deles, permitindo-se, assim, uma maior
receptividade de um novo jeito de aprender voleibol, até entdo, nem imaginado pelos
alunos. Vale ressaltar que estas tarefas foram mais volumosas no inicio do
experimento, mas sempre estiveram entremeadas com as tarefas do Grupo Il. Havia
outro consenso, de que o desenvolvimento das atividades do experimento deveriam

ser controladas de forma a néo provocar uma desmotivagéo dos alunos.

A formacéo do conceito nuclear do voleibol

As atividades desenvolvidas no experimento didatico formativo foram
orientadas na base da teoria do ensino desenvolvimental. Assim sendo, a opgao
pela matéria de ensino voleibol, como um ‘meio’ para se alcangar os objetivos de
desenvolvimento do potencial mental dos alunos, nos fez pensar numa delimitagéo
dos atributos principais e secundérios da modalidade, como uma necessidade
fundamental para que pudéssemos avancar com o estudo dos conteudos
especificos da aprendizagem. Sem o conceito nuclear do voleibol, organizado e
consciente na mente dos alunos, ndo poderiamos ir adiante no desenvolvimento das
tarefas de aprendizagem. O desconhecimento do conceito nuclear envolvido no jogo

de voleibol e seus atributos secundarios representariam a didatica do “fazer por



fazer”, perdendo, assim, a oportunidade de explorar os raciocinios légicos que foram
desenvolvidos socialmente e culturalmente ao longo da histéria do voleibol. Portanto,
para que a professora conseguisse atuar significativamente com os alunos, era
preciso verificar como se processava ha mente deles a base l6gica e estruturada
que sustenta o dominio do jogo de voleibol como ciéncia.

Como j& haviamos aplicado um questionario, onde julgamos que o0s
alunos, em sua maioria, conceituaram o voleibol empiricamente, restava uma
intervencédo no sentido de resgatar o voleibol enquanto uma ciéncia esportiva. Neste
sentido, a professora interessada em situar o jogo de voleibol do ponto de vista
histérico, desde sua origem, teceu alguns comentarios sobre como poderia ter sido o
inicio da prética do jogo, seu contexto social da época e em seguida usou o apoio de
um video™ académico (7 minutos) da Escola de Educacéo Fisica da Universidade
de S&o Paulo que reportava a historia do voleibol, abordando desde sua criacéo,
expansdo e consolidacdo pelo mundo. Sobre a utilizagdo do video uma aluna

entrevistada comentou o seguinte:

Pesquisador: “[...] Ida, a professora hoje passou primeiro um aquecimento,
depois vocés participaram de uma brincadeira que se chama pique-corrente,

" ow

depois vocés fizeram outra brincadeira [...]". “[...] O que vocé gostou mais e o
gue vocé achou mais interessante nestas atividades? Qual que marcou mais
para vocé e que te levou a pensar algo mais?

Ida: O video dos meninos aprendendo a jogar voleibol.

Pesquisador: Por que Ida?

Ida: Porque ndis ta aqui para jogar volei né! Entdo ela tem que passar os
videos para gente aprender mais, cada vez um pouco mais.

De fato, a utlizacdo dos videos durante o desenvolvimento do
experimento foi um recurso que sempre mobilizou a atengdo dos alunos. Eram
projecdes curtas, que nunca excediam o tempo de dez minutos, mas que davam um
suporte muito importante para a professora colocar os objetos de estudo em
discusséo. Assim, os alunos ja estavam cientes de que, para aprenderem o voleibol,
na perspectiva em que o0 experimento estava propondo, eles precisariam pensar
para além do que estavam acostumados a pensar nos jogos de entretenimento.
Vérias perguntas foram lancadas pela professora: Qual é a intencionalidade do jogo

de voleibol? O que é jogar bem o voleibol? Para jogar bem o voleibol, dependemos

9 UGRINOWITSCH, C. Voleibol. As técnicas dos fundamentos & A aprendizagem do jogo. Escola de
Educacéo Fisica — USP, Colecao Educacao Fisica, Filme DVD NTSC, Sao Paulo: SBJ Producdes, sd.



do que? Vocé tem todas as condi¢cdes necessarias para jogar bem o voleibol? Vocés
assistiram ao video da histéria do voleibol, pelo o que observaram quais sdo as
mudancgas percebidas do voleibol de 1895 para o jogo de hoje? Estas questdes
agitaram as idéias dos alunos, mas eles ndo conseguiam expressar um conceito
mais logico diante do contexto criado pela professora. Observavamos nas
manifestacbes da maioria dos alunos certa recusa diante da possibilidade de
verbalizarem 0s seus pensamentos. Muitos levavam para o lado da brincadeira ou
usavam de respostas evasivas, do tipo: “professora n6s vamos jogar hoje?”. Outros
se omitiam dos comentarios. Uma minoria tentava, de fato, relacionar o jogo de
voleibol com uma atividade que precisa do empenho da inteligéncia para jogar bem.
Estes comecaram a perceber que mesmo alguém que ndo tem todas as qualidades
fisicas importantes para o jogo, mesmo assim, poderiam se desenvolver no voleibol
pelo recurso da inteligéncia.

Desta forma, a professora precisava chegar a um entendimento comum
com os alunos, sobre quais eram as caracteristicas do voleibol que seriam usadas
como referéncia para o desenvolvimento das tarefas de aprendizagem e dos
conteddos a serem aprendidos. Este procedimento direcionaria dali para diante as
atividades de ensino e suas acdes decorrentes. Sabe-se que ha véarias formas de se
conceituar uma modalidade esportiva. Hobsbawn (1999) fala do esporte como meio
de consumo da sociedade burguesa; Guttmann (1978) postula a necessidade de
entendimento do esporte pelas matrizes antropoldgicas e culturais do jogo (play,
game, sport); Elias & Dunning (1995) pensam no esporte como meio compensatorio
para aliviar as tensdes do estresse provocado pelo constante esforco de
autocontrolar suas emogoes, especificamente a violéncia.

Numa perspectiva mais socioldgica, para Bourdieu 0s jogos populares
sofreram modificagbes culturais pela apropriagdo e esportivizagdo que as elites
inglesas impuseram quando da origem dos esportes. Este processo, na visdo do
autor deu ao esporte moderno uma representagéo mercantil que ao nosso ver ainda

permeia a cultura dos esportes que temos. Disse o autor:

Parece indiscutivel que a passagem do jogo ao esporte propriamente dito
tenha se realizado nas grandes escolas reservadas as “elites” da sociedade
burguesa, nas public schools inglesas, onde os filhos das familias da
aristocracia ou da grande burguesia retomaram alguns jogos populares, isto
€, wulgares, impondo-lhes uma mudanca de significado e de fungdo muito
parecida aquela que o campo da musica erudita impds as dancas populares,



bourrées, gavotas e sarabandas, para fazé-las assumir formas eruditas
como a suite. Para caracterizar os principios desta transformacédo, pode-se
dizer que os exercicios corporais da “elite” foram separados das ocasifes
sociais ordindrias as quais 0s jogos populares permaneciam associados
(festas agrarias, por exemplo) e desprovidos das fungdes sociais (e, a
fortiori, religiosas) ainda ligadas a varios jogos tradicionais (como 0s jogos
rituais praticados em muitas sociedades pré-capitalistas em certas
passagens do ano agricola). (BOURDIEU,1983. p. 139) (grifos no original).

Portanto, ao se pensar o desenvolvimento de uma modalidade esportiva
convém que sejam consideradas as varias concepgdes e culturas formadas
socialmente. No caso da elaboracdo de um conceito de voleibol precisamos
compreender a sua evolugdo enquanto uma atividade humana inserida num
contexto esportivo histérico e que assim como outros aspectos da sociedade se
apresenta vulneravel aos constantes movimentos sociais. Como disse Davidov
(1992, p.7), “[...] o pensamento e 0s conceitos empiricos consideram o0s objetos
como constantes e acabados. [...] 0 pensamento e 0s conceitos tedricos analisam o0s
processos do seu desenvolvimento”.

O voleibol ao longo da histéria tem passado por diferentes momentos
contextuais em decorréncia das necessidades humanas presentes e atuantes no
seu desenvolvimento. Contudo, h& aspectos essenciais de sua pratica que estdo
preservados como podemos observar no texto escrito por seu criador W. J. Morgan

em 1895 quando apresentou a nova modalidade esportiva aos diretores da ACM?:

[...] Volley ball € um novo jogo que é notavelmente adequado para o ginasio
ou patio coberto, mas que pode ser jogado ao ar livre. (incluindo voleibol de
praia, embora Morgan ndo mencionasse a praia). Qualquer nimero de
pessoas pode participar do jogo. O jogo consiste em manter a bola em
movimento sobre uma rede elevada, de um lado para o outro, assim tomando
parte das caracteristicas de dois jogos ténis e handebol. Inicia-se o jogo por
um jogador de um lado sacando a bola por cima da rede dentro do campo ou
guadra adversaria. Os oponentes entdo sem permitir que a bola toque o chao
a retornam, e dessa maneira mantém a bola pra 14 e pra ca até um lado
falhar o retorno ou a bola tocar o chao. Isto conta um ponto para um lado ou

% Texto original: “Volley ball is a new game which is preeminently fitted for gimnasium or the exercise
hall but which may be played out of doors (including beach volleyball, although Morgan did not
mention the beach). Any number of persons may play the game. The play consist in keeping the ball
in motion over a high net, from one side to the other, thus partaking of the character of the two games
tennis and handball. Play is started by a player on one side serving the ball over the net into the
opponents’ field or court. The opponents then without allowing the ball to strike the floor return it, and it
is in this way kept going back and forth until one side fails to return it or it hits the floor. This counts as
a score for one side or a serve out for the other, depending upon the side in point. The game consist
of nine innings, each side serving a certain number of times, as per rules in each inning.”



uma vantagem para o outro, dependendo do lado que estiver com a posse de
bola. A partida € composta de nove innings, cada lado sacando um certo
nimero de vezes, como pelas regras em cada inning (COUVILLON, 2002,
p.62).

Neste trabalho o conceito de voleibol que orientou o experimento didatico
formativo se estruturou a partir dos objetivos da pesquisa. Assim, o jogo de voleibol
que foi trabalhado na pesquisa, desenvolvido pela professora e assistido pelo
pesquisador, se refere a um entendimento consensual, entre ambos, sobre o que
seria representativo diante dos motivos dos sujeitos e dos objetivos da investigagao.
Portanto, o voleibol tratado faz referéncia ao jogo que existe desde os primordios da
humanidade e que foi desenvolvido justamente para satisfazer uma necessidade
priméria das pessoas, 0 movimento. Jogo esse que foi sendo popularizado,
estudado e aperfeicoado juntamente com a evolugdo do conhecimento. O voleibol
institucionalizado de hoje, destarte as conjunturas politicas e ideoldgicas, reflete em
varios aspectos da sua estruturacdo, as transformag¢des que vem ocorrendo no

mundo. Como escreveu Marchi Junior (2004, p.25):

[...] O Voleibol é um esporte criado a partir de uma peculiaridade ndo descrita
pelos historiadores da é&rea, preocupados em relatar e destacar etapas
evolutivas das praticas culturais, dos jogos ancestrais ou populares e dos
passatempos que foram desportivizados na Europa. Dito de outra forma, o
Voleibol constituiu-se como um esporte moderno com caracteristicas e
instituicdes distintas dos esportes de origem européia e, nessa condi¢ao,
coerentemente, foi modulado pelas leis e estruturas que organizavam a
sociedade norte-americana, local de sua invengéo.

Quanto a dinamica do voleibol percebemos que ha uma intencionalidade
do jogo orientada pelas acdes ofensivas e defensivas que acompanham a

modalidade desde a sua origem. Como escreveu Miranda (2011):

“[...] os jogadores da mesma equipe devem ao participar de uma jogada,
procurar facilitar ao maximo as a¢des subseqiientes de seus companheiros,
para que estes possam finalizar as jogadas (ataque) em condi¢Bes de
dificultar o maximo possivel as acdes dos companheiros adversarios
(defesa/recepcao) e vice-versa — chamemos isto de intencionalidade [...]" (p.
301).

Mas, o jeito de pensar a agédo de ataque depende do jeito de pensar que
esti posto para acdo de defesa. Neste caso, o inverso também acontece. Logo, o

aluno que vai aprender o voleibol deve desenvolver sua percepgcdo sobre as



intencdes de todos que jogam e isso deve acontecer a todo o momento. O modo de
atuar de um companheiro fornece indicativos para o modo de atuar do outro. As
acOes mentais individuais e coletivas devem ser na medida do possivel antecipadas,
porém, o bom jogador consegue se adiantar ao que vai acontecer, mas sem
denunciar com muita antecedéncia o que estéd pensando e que vai fazer de fato, isto
€ 0 jogo.

O jogo de voleibol também pode ser visto a partir das categorias de
ensino. Sadi (2010) elaborou um sistema de classificagdo para o ensino das
modalidades esportivas considerando as condigbes e os objetivos taticos. Assim,
temos os jogos de invasédo, rede/parede, rebatida/campo e alvo. Neste parametro o
voleibol € um jogo de rede/parede juntamente com o badminton, handebol de

parede, peteca, pingue-pongue e ténis. De acordo com o autor desta proposta:

Os jogos de rede/parede, embora parecam parados, quando jogados por
criancas podem ser bastante dinamicos. Para marcar pontos, deve-se
golpear a bola dentro de um curto espaco, com precisao e forga suficientes
para que 0 oponente nao consiga rebater a bola de volta. Esta acdo é
simples e pode ser bem experimentada em varios jogos. Os jogadores
realizam decisbes importantes baseados apenas na sua propria
forca/resisténcia/fragilidade e no posicionamento do adversario. Estas
decisbes geralmente resultam em escolhas de forca e localizacdo dos
arremessos (SADI, 2010, p. 102).

Este enfoque apresentado por R. Sadi abre a possibilidade para o aluno
ao aprender o jogo de voleibol poder fazer uma generalizagdo em outra ocasidao de
aprendizagem esportiva, onde conscientemente a partir da formagdo de um conceito
geral do jogo ele possa aplica-lo no desenvolvimento de outra modalidade. Como
escreveu Davidov (1988b, p.23):

[...] Esta reproducédo das capacidades, da atividade, com os instrumentos e
conhecimentos, pressupde que a “crianca deve realizar em relagdo a elas
uma atividade pratica ou cognitiva que seja proporcional a atividade humana
incorporada nelas”.

Pelo que esta posto, a formac¢ao do conceito nuclear do voleibol durante o
desenvolvimento do experimento didatico formativo ocorrera de forma processual,
pois para que o aluno atinja os diferentes estagios de concretude sobre o objeto da
atividade ele necessitard de se apropriar dos conhecimentos socialmente

construidos, ou seja, parafraseando Davidov (1988, p.7) “a atividade aprendida



devera reproduzir nele as sua formas historico-sociais” e isto ndo se consegue

aleatoriamente.

6.2. Grupo de tarefas Il

No segundo grupo de tarefas do experimento foi focado consistentemente
0 ensino dos contetdos do voleibol: saque, manchete, toque por cima, cortada e
blogueio. O processo de aprendizagem considerou a formagdo dos conceitos
nucleares dos fundamentos a partir dos atributos principais do jogo de voleibol.
Posteriormente, no terceiro grupo de tarefas, todo este processo de ensino-
aprendizagem foi submetido a proposta de auto-avaliagdo dindmica ja apresentada
neste texto. Portanto, neste segundo grupo desenvolvido sera procedida a descri¢cdo

das tarefas de ensino-aprendizagem.

A prética do ensino do voleibol na perspectiva desenvolvimental

Ao se iniciar o processo de ensino dos fundamentos do jogo de voleibol, a
professora colocou uma questéo em discussdo para o grupo. Qual seria o primeiro
fundamento a ser aprendido no voleibol? Na seqiiéncia das respostas dos alunos ela
lhes perguntou sobre o porqué daquelas opgbes. As respostas geraram
controvérsias entre os alunos, alguns disseram que era melhor comecar pelo toque,
outros pela manchete e assim por diante. Um aspecto que ficou caracterizado no
comportamento deles diante dos questionamentos foi que quando a resposta inclui
somente optar por algumas alternativas, o indice de participacdo era grande, mas
quando precisam justificar as escolhas, faltam-lhes argumentos consistentes. Assim,
a professora falou sobre as possibilidades para se comegar o aprendizado dos
fundamentos.

Uma forma de iniciar o aprendizado dos recursos técnicos do jogo de
voleibol seria justamente jogando, tentando fazer todos os fundamentos de acordo
com as situagdes do jogo. Este processo desenvolve a criatividade e a capacidade
de improvisagdo, mas ndo permite uma analise aprofundada sobre um fundamento
em especifico. Outra possibilidade consiste em aprender analiticamente um
fundamento de cada vez e depois ir associando um ao outro até chegar ao jogo.

Portanto, neste experimento didatico formativo o nosso intuito foi de desenvolver no



aluno um modo racional de pensar e agir a partir da formacéo do conceito elaborado
sobre um objeto de estudo, neste caso entendemos que trabalhar os conteudos
separadamente favoreceria este processo. Assim, 0 saque tem a vantagem de ser o
fundamento que inicia o jogo; a manchete € o fundamento que tem uma boa
superficie de contato nos antebracos e permite a recep¢do do saque; o toque € um
fundamento de preparagéo; a cortada, o bloqueio e a defesa sdo fundamentos que
dependem do aprendizado da manchete e do toque, portanto nunca sdo 0s
primeiros a serem ensinados (BIZZOCCHI, 2000). Feito isso, ficou estipulado que
aprenderiam sequencialmente o saque, a manchete, o toque, a cortada e o bloqueio.
A defesa e outros recursos técnicos utilizados no jogo de voleibol ndo seriam objetos
de detalhamento no experimento. Portanto, o desafio que estava posto para a
professora incluia dar condicbes para que os alunos se apropriassem dos
conhecimentos tedricos construidos racionalmente ao longo da histéria da
modalidade; desenvolver nos aluno a compreenséo de que todo conhecimento tem
um ‘modo’ em que ele foi desenvolvido, e que, portanto, este modo tem que se
tornar o objeto de identificagcdo e apropriacdo no processo de aprendizagem; levar
os alunos a perceberem como que estes conhecimentos poderiam ser utilizados no
jogo de voleibol; mostrar para os alunos que os objetos de estudo (voleibol) tém um
atributo principal que representa a base do conhecimento de onde deve se comegar
a pensar para resolver os problemas (generaliza¢do); levé-los a concluir que todas
as pessoas possuem um potencial de desenvolvimento que pode ser
indefinidamente atingido pela atividade humana e associagdo dos conhecimentos
com outras pessoas. Enfim, o modo de ensinar os movimentos do voleibol deve
diminuir no comportamento dos alunos as atitudes do tipo “néo, eu ndo dou conta,
eu ndo consigo resolver este problema”, e criar neles convicgdes construtivas como:
“eu vou tentar resolver este problema”, “tentarei quantas vezes forem necessarias e
por varios caminhos imaginaveis”, “se eu ndo conseguir eu vou buscar a ajuda de

outras pessoas”.
Aprendizagem do saque por baixo
Para iniciar as atividades de ensino do saque por baixo a professora

buscou desenvolver junto aos alunos a formag¢éo do conceito nuclear do fundamento

e dos seus atributos secundéarios. Ela comegou o processo de aprendizado



problematizando a quest&o. Qual é a finalidade do saque dentro da estrutura do jogo
de voleibol? Como o saque pode favorecer a capacidade de jogo de uma equipe?
Sendo assim, qual € a melhor forma de se executar o saque? Com estes
questionamentos, a professora pretendia avaliar o nivel de conhecimento dos alunos
sobre o fundamento saque e de certa forma criar um meta-nivel (FICHTNER, 2010)
na mente deles que facilitasse o desenvolvimento das tarefas.

As respostas verificadas nas falas dos alunos foram sempre objetivas do
tipo: “o saque € para comecar o jogo”, “ndo pode pisar na linha”, “tem que bater com
forca na bola” etc. Feito isso a professora partiu para algumas intervencdes de
ordem mais tedrica sobre o fundamento saque, haja vista que esta atividade
pretendia aumentar o aporte tedrico dos alunos sobre o fundamento. A intengéo da
professora ndo era trazer um conhecimento pronto para os alunos, mas sim
instrumentaliza-los para que pudessem participar das tarefas praticas do saque por
baixo com uma base conceitual minima e necesséaria. A idéia era reinventar o saque
no sentido de levar os alunos a perceberem como este conhecimento foi
sistematizado socialmente por aqueles que se dedicaram ao longo do tempo ao
estudo e a pratica do jogo de voleibol. Desta forma, a professora ndo objetivava
necessariamente levar o aluno a descobrir como se coloca a bola em jogo com o
golpe de uma das méos, mesmo porque esse conhecimento € justamente o que eles
demonstraram ter das suas vivéncias esportivas, um conhecimento pragmatista

(voltado para a agdo). Como disse Libaneo (2008b, p.17):

A melhor metodologia de ensino, em qualquer disciplina, € aquela que ajuda
os estudantes a todos os dias e em todas as aulas, a pensar teoricamente,
ou seja, cientificamente, com os conteddos e métodos da ciéncia ensinada.
Compromisso com o conhecimento cientifico.

De outra forma, poderiamos dizer que um saque bem sucedido traz na sua
interpretacdo nuances que vao muito além da leitura aparente de uma bola que é
golpeada e se desloca por sobre a rede para o outro lado da quadra de voleibol. A
professora partiu do principio que o aluno deveria conseguir sacar com autonomia e
com a capacidade de justificar os seus atos no plano tedrico. Assim, especificando
melhor era preciso estudar com os alunos, por exemplo, como a bola se comporta
qguando recebe voleios em diferentes posicdes em relacdo ao seu centro de massa,

considerando que este conhecimento é determinante do dominio que ele tera do ato



de colocar a bola em jogo. Como o aluno deve se posicionar em relacéo ao golpe
que vai empreender na bola em fungéo da sua intencdo de forca, direcéo e trajetéria
de saque. Neste caso, a premissa basica € que a apropriacdo deste objeto de
estudo dard mais propriedades para o aluno analisar seus movimentos e também
lhe conferira mais sustentacéo tedrica para emitir juizos sobre outras a¢fes do jogo
a partir dos conceitos de como uma bola se movimenta em relagdo a acdo que é
empreendida sobre ela. Portanto, numa linguagem acessivel e pertinente ao objeto
de investigacéo a professora visava disponibilizar aos alunos um aporte tedrico que
os possibilitasse intermediar as suas proprias acdes durante o aprendizado. Por
exemplo, a compreensao dos movimentos da bola considerando a aplicacéo das leis
dos movimentos aplicadas, a forga gravitacional (queda livre), centro de gravidade
dos corpos (aluno/bola), principios da cinética, propriedades dos materiais (bolas,
pisos, calcados etc.). Enfim, conhecimentos que serdo importantes para o aluno
perceber e decidir sobre de qual forma deve movimentar seu corpo em relagdo a
bola e ao contexto do jogo.

Algumas questbes sobre o saque foram mais pontuais. A professora
conclui em troca de vivéncias com os alunos que existem pelo menos quatro tipos
de saques muito utilizados pelos jogadores em todo mundo. O saque tipo “viagem”,
mais utilizado pelos jogadores em estado de desenvolvimento mais avangado e que
tem como maior caracteristica a poténcia (forgca com velocidade); o saque tipo “ténis”
e 0 saque “balanceado” s&o mais utilizados nos niveis intermediarios de
desenvolvimento; e 0 saque “por baixo” que é um saque mais pedagdgico onde o
aluno vai desenvolver uma maior no¢ao tética da aplicacdo do saque dentro do jogo.
A técnica do saque por baixo favorece o acerto da equipe que saca e da equipe que
recepciona. Usualmente, o saque por baixo é aguele onde a bola é impactada pelo
aluno em uma posicao abaixo da linha dos ombros, devendo assim descrever uma
trajetéria parabolica até chegar a quadra oposta. Portanto, é o saque ideal para
comecar o aprendizado.

A professora falou das véarias formas que podemos realizar um saque por
baixo. Uma primeira consideracgédo fez referéncia a propria bola. Este objeto esférico
tem algumas caracteristicas particulares e determinantes para quem vai sacar ou
executar qualquer agéo do voleibol. A bola de voleibol possui uma estrutura de couro
relativamente leve (260 a 280 gramas). As acdes que o jogador faz ndo séo

exatamente em relacdo a bola, mas em relacdo ao centro de massa da bola. E



justamente o impacto em relagdo ao centro de massa da bola, mais a corrente de ar
no ambiente que vao definir como sera a sua trajetéria e as caracteristicas de seu
deslocamento.

Assim, foi posto um desafio aos alunos: Qual é o jeito de sacar por baixo
mais eficaz, ou seja, um modo de sacar que favorece o dominio sobre este
fundamento do jogo? O objetivo desta atividade foi provocar os alunos para a
necessidade de percorrer o caminho cientifico que sistematizou os modos
(DAVIDOV, 1988) mais convenientes de se sacar no voleibol. Neste processo
criativo esperava-se que surgiriam varias acdes mentais, novos problemas e,
sobretudo, um desejo/curiosidade de compreender e se apropriar do modo de sacar
sugerido pela professora.

Como estratégia, os alunos passaram a experimentar uma série de
variagbes de movimentos relativos a acdo de sacar. Estas varia¢des, ao contrério,
ndo se configuram como exercicios prontos para serem realizados mecanicamente,
mesmo porque os exercicios elaborados pela professora estdo em desordem, ndo
representam uma sequéncia de atividades coerentes com 0 movimento mais
equilibrado para realizacdo do saque. Trata-se, portanto, de atividades propositivas
(LEONTIEV, 2004; DAVIDOV, 1988b), cujo fim principal era estimular o aluno a
perceber as diferentes sensacdes das variacdes de movimentos, podendo levé-lo a
refletir e analisar sobre qual seria 0 movimento mais pertinente para sacar mediante
a base tedrica que vinha sendo construida na ‘cabeca dele’, ou seja, a sua base
sobre a relagdo com a bola de voleibol. Assim, parafraseando Libaneo & Freitas
(2009) a atividade de aprendizagem do aluno proporcionada pela professora
pretendia propiciar a aquisicdo do pensamento tedrico-cientifico e, por
consequéncia, a ampliagdo do seu desenvolvimento mental. Neste sentido algumas
atividades foram desenvolvidas:

- Golpear a bola com o brago dominante e depois com o brago ndo dominante.

- Golpear a bola com o ante-brago dominante e depois com o ante-brago né&o
dominante.

- Golpear a bola com o punho/mdo dominante e depois com o punho/mao né&o
dominante.

- Sacar utilizando as diferentes empunhaduras (méo fechada, méo espalmada etc).

- Experimentar as diferentes empunhaduras com antebrac¢o pronado.

- Experimentar as diferentes empunhaduras com antebraco supinado.



- Experimentar as diferentes empunhaduras com antebrago semi-supinado.

- Sacar com o membro superior direito, mas estando com a perna direita a frente no
momento da batida na bola.

- Sacar com o membro superior direito, mas estando com a perna esquerda a frente
no momento da batida na bola.

- Sacar com o membro superior direito, mas estando com os dois pés alinhados no
momento do saque.

- O aluno no momento que antecede a batida na bola devera lancar a bola com a
mao que golpeara a bola.

- O aluno no momento que antecede a batida na bola devera lancar a bola com a
mao contraria a mao que golpeara a bola.

- O aluno no momento que antecede a batida na bola devera lancar a bola com as
duas méos.

- O aluno no momento que antecede a batida na bola devera langar a bola a uma
altura baixa.

- O aluno no momento que antecede a batida na bola devera langar a bola a uma
altura mais alta.

S&o indmeras as situagcfes que os alunos poderdo vivenciar nos varios
conteudos previstos, seja por solicitacdo da professora ou por imaginacéo e criacao
deles mesmos. Portanto, se espera que com as experimentagdes o aluno consiga
estabelecer o méaximo de relagBes possiveis entre o referencial teérico que ele
possui e o meta-nivel criado para ele atingir. Este processo deverd resultar, ou na
descoberta do caminho logico sistematizado pela ciéncia, ou em novos problemas,
novos objetos para apropriacdo dele.

O fato da professora ter oportunizado aos alunos as atividades para a
compreenséo da complexidade envolvida no saque do voleibol favoreceu a obtencéo
de mais informagdes sobre a condigédo do grupo em relagdo ao objeto de estudo. Ou
seja, a professora ficou conhecendo melhor a realidade do saque por baixo dos
alunos e 0os mesmos reconheceram com mais propriedades suas limitagdes
individuais e coletivas. Ficava mais compreensivel na mente dos alunos que o saque
por baixo tinha uma técnica apropriada que representava um conjunto de acdes
coordenadas do sujeito em relacdo a bola e ao meio circunstancial. De fato, a
professora conscientemente queria compartilhar com os alunos o entendimento de

que o saque pode ser executado com movimentos precisos, com regularidade de



acertos, com economia de esfor¢cos desnecessarios, com diminuicdo do risco de
traumas e lesdes por posturas biomecanicamente desvantajosas. Além de tudo,
dentro do jogo de voleibol, 0o éxito na agdo de sacar representa uma superagao
individual e coletiva diante de um objetivo.

Contudo, os resultados da aprendizagem esportiva, na fase da
adolescéncia, ndo sdo muito consistentes do ponto de vista préatico. Por estarem em
pleno desenvolvimento corporal sédo caracterizados pela inconstancia entre
movimentos tecnicamente adequados e movimentos em fase de aprendizagem. O
fato das condicdes fisicas dos alunos estarem mudando num ritmo mais rapido,
pelas transformagbes do crescimento, faz com que eles tenham que estar
constantemente se adaptando a uma nova condi¢do, a um novo estado, a outro
sujeito. Assim, a aprendizagem do voleibol nesta fase ndo se consolida plenamente,
pois, num curto espacgo de tempo este jovem muda sua envergadura, seu peso, sua
altura, sua forca, velocidade, etc. (WEINECK, 2003). Neste interim, a implementacéo
e o controle pelos professores, dos processos de assimilagdo mental dos contetdos
pelos dos alunos, representam uma importante estratégia para que posteriormente
ao processo de crescimento e desenvolvimento fisico ele consiga consolidar uma
forma de jogar estruturada nos conhecimentos tedricos. Esta capacidade devera ser
caracterizada na sua personalidade para resolver problemas com autonomia em
decorréncia da sua atuacdo. Ira lhe conferir, portanto, uma relativa independéncia
para encontrar as solu¢cdes mais provaveis diante das situagdes mais imprevistas.

Assim, o modo de ensinar da professora precisava de mais ferramentas
que pudessem fornecer indicativos para avancar no processo de formacdo da
consciéncia dos alunos sobre seus proprios movimentos. Pois, algumas questdes
criaram uma inquietagdo no processo de ensino/aprendizagem: O objeto (saque)
proposto para ser desenvolvido, de fato era 0 mesmo objeto (saque) que estava
sendo desenvolvido na mente dos alunos? Os alunos com 0S quais eu estou
desenvolvendo um trabalho formativo estdo se apropriando e fazendo uso dos
conhecimentos historicamente e socialmente acumulados a respeito dos contetudos
aqui propostos? As tarefas que tenho estruturado reproduzem suficientemente, de
forma sintetizada, o processo historico real da origem e desenvolvimento do
conhecimento, e também, 0s conhecimentos que eu estou passando, e o0 modo de
desenvolvé-los, sdo os mais adequados para os alunos se apropriarem para fazer as

generalizagbes? Como interferir melhor neste processo? Onde pode estar havendo



falhas, nos conhecimentos apresentados ou nas agdes mentais desenvolvidas?
Estas foram questbes influenciadoras nas atividades educativas e que foram mais
investigadas na proposta de auto-avaliagdo dinamica apresenta no terceiro grupo de

tarefas.

O ensino desenvolvimental da manchete

O tipo de abordagem e os procedimentos didatico-pedagoégicos utilizados
pela professora para o ensino do fundamento manchete se assemelharam as
estratégias adotadas por ela no processo de ensino do saque e dos demais
conteddos do jogo. Mudou-se o objeto de estudo, mas permaneceu o foco da
utilizacdo da aprendizagem esportiva como meio de promogdo da elevacdo da
capacidade de pensamento do aluno. Pudemos constatar que a repeticdo
sistematica de um modo de ensinar, preservando os seus conceitos fundamentais,
favorece o processo de assimilacdo deste modo em especifico. Assim, percebemos
que a medida que a professora iniciava o processo de ensino de um novo conteudo,
nos mesmos moldes ja utilizados em outros contetdos, os alunos demonstravam um
comportamento menos relutante, pois, j& era algo conhecido. Os motivos dos alunos
comecavam a se entrelacar com os motivos do processo de ensino. Os alunos
davam indicativos de que estavam cientes de que, ao iniciarem o aprendizado de um
novo contetdo do voleibol, teriam que relaciona-lo com o conceito nuclear do
voleibol. As provocagbes feitas pela professora referentes a cada novo conteddo
estavam fazendo com que eles compreendessem que para estudar um objeto,
necessariamente, teriam que colocid-lo em evidéncia e problematiza-lo
metodicamente. Isto pdode ser observado nos questionamentos, quando alguns
alunos faziam colocagdes no sentido de se adiantar aos problemas que seriam
postos pela professora. Portanto, a professora ganhava espago diante de sua
proposta de ensino desenvolvimental.

O ensino da manchete comegou por uma reflexdo sobre o conceito
nuclear do jogo de voleibol. A professora perguntou: “Se a sua intencionalidade
numa jogada de voleibol € facilitar ao méximo as ac¢des subsequentes de seus
companheiros da mesma equipe. Entdo, de acordo com as regras do voleibol, como
proceder para voleiar uma bola que ja se encontra baixa em rela¢do a altura da

rede? Qual é a melhor forma aproveitamento de uma bola que estd na sua éarea de



jogo e abaixo dos seus ombros?” Com estes questionamentos, os alunos
entenderam que havia uma técnica mais apropriada e que possibilitava uma maior
probabilidade de acertos durante o jogo. A professora passou a conduzir uma
sessdo de experimentagdo de variagbes de movimentos, para que os alunos
comecgassem um processo de abstracdo do modo mais eficaz de se manchetear
uma bola de voleibol.

Os alunos se posicionaram em duplas de trabalho na quadra de voleibol,
um de frente para o outro no sentido latero-lateral, cada dupla trabalhava com uma
bola, experimentando os seguintes exercicios:

- Fazer a manchete voleiando com as maos.

- Fazer a manchete a voleiando com os ante-bragos.

- Fazer a manchete voleiando com os bracos.

- Fazer a manchete voleiando com o bracgo direito.

- Fazer a manchete voleiando com o brago esquerdo.

- Fazer a manchete voleiando com os cotovelos flexionados.
- Fazer a manchete com os dedos das méos entrelacados.
- Fazer a manchete com os joelhos estendidos.

- Fazer a manchete com os joelhos fletidos.

- Fazer a manchete colocando uma perna a frente da outra.
- Fazer a manchete levantando uma das pernas etc.

Apls o processo de experimentacdo a professora e os alunos foram
discutir as acdes realizadas, em fungdo dos conceitos formulados sobre o voleibol e
a manchete, com o objetivo de se chegar a um entendimento comum sobre as
consideragfes técnicas e taticas para se executar bem a manchete. Os alunos
assistiram a um video didatico (UGRINOWITSCH, sd) que falou sobre a forma
adequada de se manchetear a bola e as maiores dificuldades observados na
aprendizagem do fundamento. Todo esse processo de experimentagdo e de analise
da manchete trouxe algumas conclusdes para o grupo que se tornou o objeto de

busca para a apropriag@o durante as préaticas da manchete.



O ensino desenvolvimental do toque por cima para frente

Ao iniciar o processo de ensino e aprendizagem do toque por cima a
professora tinha em mente um conceito deste fundamento e que deveria ser objeto
de apropriagéo pelos alunos. O toque por cima € um movimento de preparacdo para
acOes ofensivas do jogo e que normalmente depois do voleio da primeira bola
recepcionada ou defendida. A bola que deve ser tocada tem uma trajetoria mais
lenta e uma altura que d& condi¢Bes para o aluno se posicionar debaixo dela. A
professora tinha o desafio de levar os alunos a compreensdo de que, a bola
enquanto desloca no ar tem uma linha de gravidade que parte de seu centro de
massa fazendo uma linha perpendicular com o ch&o. Da mesma forma, o aluno que
vai tocar tem uma linha de gravidade em seu corpo que precisa hum dado momento
coincidir com a linha de gravidade da bola. Esta habilidade de movimentac&o devera
colocar o aluno em condi¢des biomecéanicas favoraveis para realizar o toque por
cima com dominio sobre a agéo.

ApOs discutir com os alunos a base tedrica do toque por cima, a
professora propds que executassem uma série de variacdes de movimentos para
que pudessem perceber as diferencas e os detalhes técnicos que facilitam as acoes.
Os alunos precisavam chegar a um entendimento de qual seria a melhor forma de
realizar o toque, considerando as regras oficiais da modalidade.

- Tocar a bola com uma das maos;

- Tocar a bola com a cabega;

- Tocar a bola com os cotovelos demasiadamente afastados;
- Tocar a bola com os cotovelos demasiadamente extendidos;
- Tocar a bola com os dedos das méos abduzidos;

- Tocar a bola com as palmas das méos;

- Tocar a bola com os cotovelos fletidos;

- Tocar a bola com uma perna exageradamente a frente da outra;
- Tocar a bola com uma perna ligeiramente a frente da outra;
- Tocar a bola com os pés paralelos;

- Tocar a bola elevando uma das pernas;

- Tocar estando a bola distante do corpo etc.



A professora fez véarias interferéncias no sentido de levar os alunos a
pensarem seus movimentos e consequentemente esbogando um esforgo para
mudanca. Foram vistos videos técnicos de Voleibol (UGRINOWITSCH, sd.;
MESQUITA, sd.) e intera¢cBes sistematicas individuais e coletivas com o objetivo de

promover nos alunos a reflexao sobre suas agoes.

O ensino desenvolvimental da cortada

A professora iniciou as atividades solicitando aos alunos uma proposta de
ataque, ou seja, como poderiam enviar a bola para a quadra oposta de forma a
dificultar ao méximo as acdes dos colegas oponentes. Foram feitas algumas
questdes mais pontuais: Como deve ser a trajetoria da bola atacada? Como a bola
deve ser preparada para o ataque? Como deve ser atacada a bola seguindo as
regras do jogo? Neste momento foram fomentadas algumas idéias, pois este
fundamento de ataque, a cortada, causa grande interesse por parte dos alunos,
provavelmente por ser uma acgéo de finalizacdo das jogadas. H4 um entendimento
individualista junto aos iniciantes de voleibol de que quem ataca marca o ponto e
conseqguentemente recebe maior destaque no jogo.

A proxima fase do processo, apds as conceituacdes iniciais, se destinou a
experimentacdo pelos alunos de vérias possibilidades de a¢bBes de ataque. A
professora pretendia conduzi-los a percepgdo de que a movimentagdo da cortada
era a concatenagdo de uma sequéncia muitissima elaborada de a¢des. Se por um
lado a maior motivagdo dos alunos para aprender a cortada favorecia o processo de
ensino, por outro lado, os movimentos mal aprendidos ficam mecanizados
favorecendo as irregularidades no dominio das acdes, frustragbes durante o jogo e
uma maior possibilidades de desenvolvimento de lesGes ortopédicas a curto, médio
e longo prazos. Portanto, havia uma pretensdo do processo de ensino-
aprendizagem para que os movimentos fossem aprendidos com consciéncia plena,
considerando o conceito nuclear da modalidade e dentro de um processo racional e
sistematizado pelos conhecimentos cientificos acumulados sobre o contetdo. Na
seqliéncia abaixo sdo apresentados uma série de variagbes de movimentos que
foram objeto de andlise dos alunos:

- Cortada com a palma da méao, fora da rede e sem saltar;



- Cortada sem saltar com um brago em cima e outro embaixo;

- Cortada com o braco estendido acima da cabega;

- Cortada com as duas maos ao mesmo tempo;

- Cortada sobre a rede com corrida e salto;

- Cortada sobre a rede com a bola suspensa pela professora;

- Cortada sobre a rede com impulso em uma das pernas e de cima da cadeira;

- Cortada sobre a rede com impulso nas duas pernas e de cima da cadeira etc.

O processo de ensino-aprendizagem do bloqueio

A nocao de bloqueio do jogo de voleibol esta vinculada as estratégias de
defesa. O bloqueio é a primeira defesa de uma equipe para conter as acfes de
ataque que vém do lado oposto da quadra. Ao iniciar o processo de ensino-
aprendizagem do bloqueio a professora falou das regras e da sua finalidade
essencial dentro da estrutura do jogo. Era preciso, portanto, chegar a uma definigéo
com os alunos sobre o modo mais légico de desenvolver as a¢gdes de bloqueio. Ou
seja, era preciso encontrar o jeito mais eficiente diante das varias situagfes do jogo.
A técnica do bloqueio tem uma grande dependéncia da movimentacdo da bola e da
movimentacdo de ataque feita pelos colegas do outro lado da quadra. O tempo de
bola, ou seja, a escolha do lugar correto de saltar e 0 momento preciso para efetuar
as acoes, devem ser muito coordenadas, haja vista que, os atacantes comandam a
jogada, tendo melhores condigdes de visualizacdo de possibilidades de superacéo
dos bloqueios.

Apos trabalhar o conceito nuclear do bloqueio, a professora orientou a
execucdo de uma série de exercicios de bloqueio, para levar os alunos a
perceberem que nuances estavam compreendidas numa movimentagdo
aparentemente simples de se ver.

- Posicao de expectativa para o bloqueio com os bragos estendidos;
- Posicao de expectativa afastada da rede;

- Posicdo de expectativa para o bloqueio proxima da rede;

- Técnica do blogueio defensivo;

- Técnica do bloqueio ofensivo;

- Bloqueio com as méos saindo detras da cabeca;

- Blogueio com as méos abaixadas em relagéo a rede;



- Blogueio com uma das méos;
- Posicao de expectativa com os cotovelos na altura dos ombros;
- Bloqueio contra ataque na rede.

As atividades de bloqueio foram desenvolvidas para dar condigcbes aos
alunos de compreenderem o movimento de como a técnica pode ser usada na
dindmica do jogo. O bloqueio exige do aluno respostas rapidas e prontas para a sua
efetivagdo. Entéo, era preciso que os alunos antecipassem alguns procedimentos a
partir do seu conhecimento. Por exemplo: quando o bloqueador conscientemente se
aproxima da rede com antecedéncia, ele favorece o seu jogo, pois a bola ainda
estara sendo preparada para ser atacada do outro lado; manter os bragos elevados
acima da cabeca nos momentos que antecedem o salto, também ganha tempo;
observar a trajetoria de deslocamento do atacante do outro lado da quadra, em
relacdo a bola, favorece a determinacdo do local no espagco em que a bola vai ser
batida etc.

As atividades de auto-avaliagdo dindmica do fundamento bloqueio né&o
foram realizadas pela professora. Isso se deu por algumas razdes. Devido ao fato do
experimento didatico formativo ter sido muito intensivo, os alunos estavam cobrando
insistentemente da professora alguns momentos de descontracdo. Também neste
momento do experimento os alunos ja se encontravam em férias escolares e houve
uma diminuicdo do quantitativo de participantes nas aulas. Desta forma a avaliagéo
ficou restrita as discussdes dos problemas gerados pelo aprendizado dos conteudos

e pela percepgéo de aprendizagem que pode ser observada.

A efetivacdo do experimento didatico formativo

As experiéncias efetivadas durante o desenvolvimento das atividades de
ensino e de aprendizagem produziram nos sujeitos envolvidos novas percepgodes e
novos conceitos sobre a pratica pedagdgica. Foram subjetividades referentes ao
tridngulo didéatico professora, alunos e objeto de estudo. A subjetividade se encontra
justamente na interpretacdo do grau de satisfacdo das necessidades envolvidas no
processo, seja ela uma necessidade material ou ideal (LEONTIEV, 1992). O
experimento teve um motivo geral que foi sintetizado nos seus objetivos a serem
atingidos. Em tese, estes objetivos deveriam ser comuns a todos os interesses dos

sujeitos envolvidos nas atividades programaticas. Porém, como se sabe, sao as



condi¢des concretas da atividade que vao determinar as operagdes correspondentes
a cada agdo. Isto implica em pensar que diferentes objetivos podem ser atingidos,
ou nao, durante o desenvolvimento das atividades. Portanto, de alguma forma, os
sujeitos que se envolveram nas atividades contemplaram em maior ou menor grau
0s seus motivos, diante das condicdes didaticas que foram disponibilizas para o
evento. Cabe-nos, aqui, de posse das informagbes obtidas no processo
desenvolvido, avaliar a abrangéncia e os impactos que foram permitidos em fungéo
do modelo de relacdo pedagdgica praticado.

Uma preocupacéo constante durante o desenvolvimento das atividades de
ensino era em relacdo as condigdes externas. Conforme Vigotski (1996) as
condigdes externas devem favorecer a intervencao e a reflexdo sobre o que esta no
ambiente para que seja possivel a formacdo dos conceitos. Assim, 0 n0SSO receio
era de que o processo somente reforgasse uma aprendizagem mecanicista entre o
sujeito e o objeto. Haja vista, que no ambito do ensino esportivo esta ja se constitui
uma perspectiva consolidada, quer seja, ‘aprender a fazer’ e ndo necessariamente
‘aprender a pensar no fazer. Entdo era preciso proporcionar aos sujeitos as
situagbes complexas na forma de problemas e instrumentaliza-los suficientemente
para que pudessem resolvé-los. Ou seja, as atividades externas deveriam ser
recepcionadas pelo individuo, trabalhadas na consciéncia dele, e finalmente serem
convertidas em uma atividade interna, intra-mental.

Para melhor caracterizarmos os aspectos de transformagédo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa procuramos fazer uma correlagdo entre os fatos abstraidos
da analise do desenvolvimento das tarefas de ensino com a percepcdo das
mudangas mais amplas observadas nos comportamentos individuais e coletivos.
Uma primeira analise cabivel € a caracterizacdo da participagdo dos alunos no
experimento. Ou seja, sob que condicbes se deu a passagem deles pelo
experimento?

O experimento teve inicio com a confirmagdo da participacdo de 22
alunos. Ao todo foram 18 encontros que totalizaram cerca de 30 horas de trabalho.
No ambiente de trabalho quase tudo era novidade para os alunos. A prépria quadra
de voleibol era para eles uma primeira experiéncia; a professora, a monitora e o
pesquisador eram pessoas desconhecidas; os conteddos a serem tratados eram
novos; a abordagem metodolégica adotada pela professora era modificada. Um

Unico elemento lhes parecia familiar, em termos de continuidade de sua experiéncia



cotidiana: todos estudavam na mesma escola. Outra observagéo se refere ao fato de
que os alunos nado tinham nenhum vinculo funcional que os prendesse ativos e
participantes nas atividades. Eram todos voluntérios e tiveram uma participacao
aberta nas atividades, sem contrato de obrigagbes. O que mantinha a relagéo
estavel entre o aluno e a professora era o interesse pelo objeto de estudo e o
compromisso de ambos. Os alunos queriam alcangar seus objetivos e, ao mesmo
tempo, serem solidarios com a professora no desenvolvimento do experimento.
Outro aspecto que se soma as circunstancias de participacdo dos alunos
foi o caréater eventual desta pesquisa. Os alunos ndo estavam esperando aquele
projeto de pesquisa naquele momento, e ainda, com a participacdo deles. Esta
oportunidade apareceu ao acaso na vida deles sem ter sido previamente objeto de
alteracdo de suas rotinas. Este experimento foi encaixado nos afazeres dos alunos
gue espontaneamente se disponibilizaram. Portanto, podemos pensar que os alunos
que participaram efetivamente do experimento didatico formativo encontram razdes
suficientes para participarem das aulas propiciando, em parte, as condigbes
favoraveis para o desenvolvimento do ensino na perspectiva desenvolvimental. Com
efeito, a forca do desejo e da necessidade de vivenciarem mais intensamente o
voleibol acabou por prevalecer sobre os outros fatores que poderiam estar afetando

sua participacdo. Como disse Davidov:

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo, nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emocgdes. [...]
As emoc¢des sao muito mais fundamentais do que os pensamentos, elas sdo
a base para todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si
mesmo, incluindo as tarefas do pensar. [...] A funcéo geral das emocgdes é
capacitar uma pessoa a poér-se certas tarefas vitais, mas este € somente
meio caminho andado. A coisa mais importante é que as emocgdes capacitam
a pessoa a decidir, desde o inicio, se, de fato, existem meios fisicos,
espirituais e morais necessarios para que ela consiga atingir seu objetivo
(IDEM, 1999, p. 7).

No entanto, cumpre registrar que durante o desenvolvimento do
experimento surgiram alguns problemas que se tornaram empecilhos para a
participacdo de alguns alunos. Por exemplo, o caso da aluna de codinome Leila

observado na entrevista abaixo concedida ao pesquisador:

1. Pesquisador: Ol4 Leila, tudo bem?
2. Leila: Tudo bem!
3. Pesquisador: Ficamos sabendo que vocé quer nos abandonar?



4. Leila: Vboo..!

5. Pesquisador: O que esta acontecendo?

6. Leila: E porque eu td arrumando... para trabalhar e eu vou ter que saii..

7. Pesquisador; Onde vocé vai trabalhar?

8. Leila: Eu? Eu vou trabalhar ai.. (numa casa, de doméstica)

9. Pesquisador: Vocé esta feliz?

10. Leila: Nao, .. eu ndo queria sair..

11. Pesquisador: Vocé ndo queria sair porque?

12. Leila: Porque eu gosto disso ai!

13. Pesquisador: O que vocé fez aqui que te levou a gostar?

14. Leila: Ah! Muita coisa! (quase chorando).. Comecar a aprender voleibol..,
os professores..

15. Pesquisador: Obrigado por tudo, Leila. Te aguardamos em outras
oportunidades.

Assim, tivemos casos de auséncia e abandono por motivos de trabalho;
tivemos problemas climaticos (frio) no dia 13 de junho, onde compareceram somente
seis alunos para a aula; no dia 27 de junho a maior parte dos alunos participaram de
uma excursdo pela escola; tivemos faltas por doencas e problemas familiares; e
tinhamos também funcionando ao lado da quadra de voleibol e exatamente nos
mesmos dias e horarios das aulas de voleibol, uma escola esportiva de outra
instituicdo que oferecia para os alunos gratuitamente as aulas de futebol, voleibol,
uniformes, passeios e jogos competitivos. Ou seja, os problemas que estiveram
envolvidos na participagcdo dos alunos no experimento nao diferiram
substancialmente de outros contextos educacionais, onde as ameacas para a pratica
pedagogica programada sdo muitas. No geral, no entanto, os alunos realmente se
colocaram a disposigéo da professora e consequentemente da pesquisa.

Os questionarios respondidos por ocasido do encerramento das atividades
do experimento (APENDICE VII) ajudaram a elucidar algumas inquietacdes.
Precisdvamos de indicios reais que mostrassem como se processou a elevagéo das
abstracdes dos alunos ao pensamento concreto. Eles passaram por um processo de
aprendizagem que propunha instrumentaliza-los para fazerem as generalizacdes
substantivas, sabendo conceituar com propriedades tedricas um determinado objeto.
Este processo também pretendeu desenvolver neles a nogdo de que existe uma
forma mais facil de aprender as coisas, se apropriando dos conhecimentos
produzidos sistematicamente por outras pessoas e identificando o modo geral de
producéo destes conhecimentos. Ao todo foram seis os alunos que responderam ao
primeiro questionario no inicio do experimento e que também o responderam ao final
dos trabalhos. Portanto, estes alunos vivenciaram o processo como um todo e

expressaram nas suas escritas 0s seus posicionamentos resultantes da experiéncia.



Os questiondrios com as respostas (APENDICE VII) observadas apés o
experimento deram-nos alguns indicativos das condi¢des de teorizagdo dos alunos
sobre o objeto de estudo voleibol, conforme as colocagdes abaixo:

a) O que é o jogo de voleibol?

- Ida: “E um esporte que mexe com bola”.

- Jaque: “Jogo € um esporte”.

- Giovanne: “Um jogo”.

- Giba: “E um jogo que tem regras, que é preciso volear”.

- Leila: "E um jogo de seis pessoas”.

- Fofd0: “E um jogo que tem regras para serem cumpridas”.

b) O que é necessario para jogar bem o voleibol?
- Ida: "Tem que ter paciéncia e posicionamento”.
- Jaque: "6 jogadores”.

- Giovanne: “Prestar atencdo nas aulas”.

- Giba: “Talento, esforgo”.

- Leila: Saber as técnicas certas”.

- Foféo: “Concentragao, bastante esforgo”.

c) Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o que é
importante para executé-lo com precisdo?

- Ida: “As pessoas”.

- Jaque: “Manchete: junte as duas maos e estique bem e deixe a bola
bater no pulso”.

- Giovanne: “Recepcao é preciso principalmente acompanhar a trajetoria

da bola”.

- Giba: “A manchete, é ter sempre as pernas flexionadas e prestar atengéo
na bola”.

- Leila: “A manchete, precisa ter as pernas flexionadas e prestar atengdo
na bola”.

- Foféo: “Bloqueio para dificultar o lado adversério”.

d) O que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de voleibol?

- Ida: “As posicdes saque”.



- Jaque: “Eu aprendi a fazer todos os fundamentos, as regras”.

- Giovanne: “Barreira”.

- Giba: “Que temos que facilitar para nossos companheiros e dificultar para
os adversérios”.

- Leila: “Com os videos eu aprendi as técnicas certas e com vocés eu
pratiquei”.

- Fofao: “Tudo”.

Conforme Creswel (2007), o pesquisador qualitativo deve filtrar os dados
por uma lente pessoal de forma que os modelos graficos multifacetados de um
processo ou fenémeno central o ajudardo a estabelecer um quadro de conclusdes
mais abertas. Assim sendo, organizamos as respostas escritas pelos alunos
considerando as percepgdes que tivemos durante o acompanhamento de todo o
processo formativo desenvolvido pela professora. Desta forma, pelos contetudos que
foram trabalhados pensamos que Giovanne na pergunta “a)” e Jaque na “b)” deram
respostas curtas e diretas; Jaque na pergunta “a)”, lda na “c)” e Giovanne na “d)”
responderam de forma inconsistente a pergunta formulada; Foféo respondeu a
pergunta “a)’ de forma taxativa; Giovanne na pergunta “b)” e Fofdo na “d)”
responderam de forma indireta e; Ida, Giba e Leila na questéo “a)”, Ida, Giba, Leila
e Foféo na “b)”, Jaque, Giovanne, Giba, Leila e Fofédo na “c)” e Ida, Jaque, Giba e
Leila na pergunta “d)” deram respostas que julgamos condizentes com o contexto de
trabalho criado e desenvolvido pelo grupo. Posto isto, a andlise que podemos fazer
do teor das respostas verificadas no segundo questionario € que realmente houve
uma maior relacéo de correspondéncia entre a pergunta e a resposta, fato este que
ndo foi observado com a mesma constancia no primeiro questionario do inicio do
experimento. Destarte a caracterizacdo das respostas em diretas, curtas,
inconsistentes, taxativas, indiretas, condizentes ou do nivel de exploragao tedrica da
pergunta por parte dos alunos, podemos atribuir o nexo resposta/pergunta a
possibilidade de uma maior apropriagcdo do objeto de estudo no processo
desenvolvido pela professora. Como escreveu Leontiev (2004, p.290) sobre a

apropriagao:

[...] as aquisi¢cdes do desenvolvimento histdrico das aptidées humanas néo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
matérial e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se



apropriar destes resultados, para fazer dele as suas aptiddes, “os érgdos da
sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fendbmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo este processo é, portanto, um processo de
educacao (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Consideramos que esta andlise faz parte de um olhar refinado do
pesquisador que associou as percepc¢des da convivéncia ho campo pedagogico com
as propriedades implicitas nas escritas dos alunos. Pois, conforme escreveu Libaneo
(2004, p.6) ha um principio de Vygotski reforcando que a aprendizagem é uma
articulacdo de “processos externos e internos, visando a internalizagdo de signos
culturais pelo individuo, o que gera uma qualidade auto-reguladora as acdes e ao
comportamento dos individuos”.

O teor da entrevista cedida pela aluna de codinome Paula Pequeno nos
indica que ela estava captando os signos culturais envolvidos no conceito da

cortada, mesmo que de forma sincrética. Segue abaixo a entrevista:

1. Pesquisador; Ola Paula Pequeno? O que vocé acha que é mais dificil na
cortada de voleibol?

2. Paula Pequeno: Ah! Nao sei, deixa eu ver!! A mdo... como que fala

é...rsrsrs

Pesquisador: E o movimento do punho?

Paula Pequeno: E, quando a gente faz tem que pegar aqui (ela mostrou a

m&ao em um gesto), e pegou noutro lugar, ai “pun”, ndo da para acertar.

Pesquisador: Ok! Mas, para que serve a cortada no voleibol?

Paula Pequeno: Para dificultar... do outro lado?

Pesquisador: Dificultar o qué?

Paula Pequeno: O jogo do outro lado! Fazer ponto.

Pesquisador: Ok! Muito obrigado Paula Pequeno.

A~ w
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De fato, se fossemos julgar os alunos pela capacidade de expressao
verbal ou pela habilidade de escrever conforme as normas ortograficas vigentes no
pais, o diagndstico seria muito pessimista em relacdo aos objetivos alcan¢cados com
o desenvolvimento do experimento didatico formativo. Pois, sobre a competéncia
para escrever ndo se percebeu neles uma evolucéo significativa do inicio para o final
do experimento. Porém, a proposta do experimento desenvolvida pela professora
FI6r ndo foi propriamente com os conteddos que ensinam os alunos a escrever
corretamente, ou como eles podem se expressar melhor pela escrita, mas sim como

leva-los & compreensdo de que os conhecimentos em geral possuem uma base

tedrica que os sustentam. Quando o aluno responde que para jogar bem voleibol ele



precisa “saber as técnicas certas”, ou tem que ter “paciéncia e posicionamento” ou
simplesmente que o jogo de voleibol é “um jogo”, estas respostas mesmo com
graves erros ortogréficos simbolizam um progresso para o pesquisador e para a
professora que interagiram com o aluno. A associagcdo destas palavras com o
movimento da acdo pedagdgica levaram o pesquisador a interpretar que houve por
parte dos alunos uma apropriacdo de determinados contetdos de trabalho e um
principio de teorizacdo sobre os objetos de estudo, mesmo no curto espago de
tempo trabalhado. Pois, hd mais ideais entre a escrita e 0 que se passou na ‘cabeca’
do escritor naguele momento em que ele escreveu. Sobre a comunicagdo escrita

disse Vygotsky:

“[...] a comunicacao por escrito baseia-se no significado formal das palavras e
requer um ndamero muito maior de palavras do que a fala oral, para transmitir
uma idéia. Dirige-se a um interlocutor ausente, que muito poucas vezes tem
em mente 0 mesmo assunto que o escritor. Portanto deve ser muito mais
desenvolvida” (IDEM, 1996, p. 176).

Assim, a ascensdo do abstrato ao concreto com relagdo aos contetdos
desenvolvidos pdde ser observada com mais énfase no dltimo questionério quando
comparado com o primeiro aplicado no inicio do experimento.

Contudo, compreendemos que a melhora observada nos conceitos e nas
manifestacbes dos alunos pode ser melhor investigada, haja vista que existem
outros fatores que podem ter influenciado essa melhora. Uma das provéreis causas
podemos atribui-la a funcdo do ensino na base da teoria de Davidov, pois foi muito
grande o impeto da professora na provocagdo das agdes mentais e no raciocinio
l6gico e sistematizado sobre os objetos de aprendizagem. Esta postura de sempre
abordar um assunto estimulando a reflex&o e a discusséo dos problemas lhe rendeu
um apelido carinhoso por parte dos alunos de “professora por que”. Portanto,
minimamente os alunos receberam um incentivo insistente da professora no sentido
de pensar na agao, de buscar a explicagéo para os fen6menos e de compreender o
caminho do cientista para conceituar um objeto.

Outro aspecto a ser considerado na mudanga de modo de atuar dos
alunos pode ser atribuido ao aumento da responsabilidade que eles desenvolveram
em fungdo da participacdo no experimento. A condigdo de voluntarios e de

participagdo espontédnea somada a influéncia da professora fez com que a auto-



estima dos alunos se elevasse quando eram solicitados a teorizarem sobre os
conteudos do jogo de voleibol. Com o passar do tempo, eles comegaram a se sentir
dentro do voleibol e ndo mais fora do voleibol como eles pareciam se sentir quando
iniciaram no experimento. O aluno por si s6 passou a se sentir compromissado com
a possibilidade de teorizar sobre o voleibol porque no nosso entendimento
(DAVIDOV, 1988b) ele comecou a fazer a seguinte analogia na sua ‘cabeca’: “se eu
me sinto dentro do voleibol, logo o voleibol estd em mim, portanto eu posso
externaliza-10”.

Conforme Davidov (1988b), para a consciéncia se formar, o real deve ser
recriado, convertido para a ‘cabeca humana’, ou seja, o voleibol que era um
conhecimento externo para o aluno se converteu em conhecimento interno pela
mediacdo, neste caso, a proposta desenvolvida pela professora e todas as
experiéncias que lhe foram proporcionadas.

Porém mais uma analise se faz pertinente na questdo do aumento da
competéncia dos alunos para teorizarem os objetos de estudo do jogo de voleibol.
Pois, se de fato eles interiorizaram o modo de aprendizagem desenvolvimental, logo
eles deveriam ser capazes de fazerem as generalizagbes para outros objetos de

estudo. Tal como escreveu Davidov:

[...] no processo de generalizagdo, se da: "por um lado, a busca e a
designacédo com a palavra de certo invariante na multiplicidade de objetos e
suas propriedades; por outro, o reconhecimento dos objetos da multiplicidade
dada com ajuda do invariante separado” (IDEM, 1988, p.59).

Ou seja, s6 poderemos nos certificar de que os alunos que participaram do
experimento captaram a esséncia do ensino desenvolvimental quando eles forem
capazes de identificar em qualquer objeto de estudo o seu atributo principal e
souberem usé-lo para resolver problemas mais complexos. Esta capacidade de
‘aprender a aprender’ por um caminho mais facil ficara mais clara quando eles, por
exemplo, comecarem a usar o potencial desta ferramenta pedagdgica para
resolverem outros problemas do voleibol que normalmente vao aparecer com a
continuidade do processo de aprendizagem do jogo e com o0 estudo de novos
contetdos da modalidade como os dos sistemas de ataque, cobertura e defesa, as
fintas, as taticas especificas etc. Portanto, as conclusdes que podemos esbocar até

agora sobre o efeito do ensino desenvolvimental na vida dos alunos trabalhado pela



professora de codinome FI6r somente podem ser provisorias, pois os resultados
mostrados no voleibol séo preliminares, os alunos precisam de mais intervengdes
didaticas e mais observacdes em outros objetos de conhecimento para que
possamos identificar, de fato, o quanto eles tem se apropriado de pensar e atuar
com o voleibol, dentro da aprendizagem desenvolvimental proposta por Davidov.

As anota¢gbes de campo, somadas as entrevistas com os alunos e as
conversas que tivemos com a professora Flor, nos levaram a pensar sobre os
entraves da relagdo pedagodgica que dificultam a efetivagdo plena da proposta do
ensino desenvolvimental. Neste caso, o termo “dificultam” tem dois sentidos.
Primeiramente, porque foi observado em alguns procedimentos do experimento
didatico formativo uma indisposicdo por parte dos alunos quando solicitados a
forcarem suas mentes para resolver problemas de maior grau de complexidade.
Depois, porque seria uma utopia achar que diante da diversidade que se apresenta
0 grupo formado aleatoriamente para passar por um processo formativo né&o
poderiamos encontrar divergéncias e polaridades em relagdo ao modo de pensar o
“fazer” e o “aprender”. Assim, as dificuldades a que nos referimos nao se referem
somente aos possiveis impactos da inser¢cdo de um novo modo de ensinar aos
alunos, até porque este papel de ensinar a pensar ja vem sendo contemplado pelas
instituicdes educativas a centenas de anos com maior ou menor énfase. As anélises
que fazemos estdo ao nivel da predisposi¢cdo do aluno para mudar, para evoluir o
pensamento, para buscar a sua propria transformacao.

Trazendo um exemplo sobre essa reflexdo, em um dos dias de aula
durante o experimento, o pesquisador observou uma aluna muito displicente em
relacdo ao objeto de aprendizagem que a professora estava desenvolvendo. Ela
estava falando da conjuntura histérica do voleibol mundial onde era discutida a
adesdo do Exército Americano a préatica do voleibol nas bases dos campos de
batalhas durante a primeira guerra mundial. Esta abordagem era muito importante
para compreensao do voleibol moderno, haja vista que foi a partir do momento que o
voleibol comegou a ser praticado por pessoas mais jovens e em pleno vigor fisico
que surgiu, também, a necessidade de mudar as regras do jogo, refor¢cando, hoje, a
primazia de algumas capacidades fisicas e os raciocinios légicos que vao implicar
num maior dominio das ac¢des do jogo da modalidade. Ao final desta aula, o
pesquisador chamou esta aluna e fez a seguinte proposta para ela: “Moser, vocé

gostaria de ganhar um aparelho que te ajudaria a resolver os problemas mais



dificeis ja pensados pela humanidade? Eu quero dizer um “aparelhinho” que vocé

poderia consultd-lo nas horas de dificuldades e ele te daria a melhor solucéo ja

pensada por alguém? A aluna ficou muito interessada, provavelmente ela pensou

que era um novo programa de computador bem mais confiavel ou coisa do género.

Quando o pesquisador disse a ela que este aparelhinho ela ja o tinha, e que era a

sua mente, bastando aprimora-la por meio do estudo sistematico dos objetos de

estudos, a aluna olhou com certo espanto e em seguida sorriu.

A entrevista abaixo cedida pela aluna de codinome Méarcia Fu retrata um

pouco desta dificuldade que os alunos tém para assumir com convicgdo a

necessidade de desenvolver o pensamento para resolver melhor os problemas:
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Pesquisador: Ola Marcia Fu! Vocé ja participou de quantas aulas aqui?
Marcia Fu: Essa € a segunda.

Pesquisador: O que vocé esta achando da aula de hoje, dos exercicios
gue a professora esta propondo? Estdo faceis, estdo dificeis, qual é a
sua opiniao?

Marcia Fu: T4 dificil mais eu to achado bom.

Pesquisador: Qual é a dificuldade que vocé tem?

Méarcia Fu: Na hora de sacar a bola la pro outro lado

Pesquisador: N&do da certo do jeito que vocé imagina?

Marcia Fu: E..

Pesquisador: O que vocé acha que tem que fazer para dar certo?

. Marcia Fu: Se eu fosse.. se eu conseguir fazer do jeito que ela

fala...sO0 eu curvar a perna e tum! (gesticulou) Sei la.. é do jeito que
ela falou!

Pesquisador: O que ela falou é o que vocé esta tentando fazer?

Marcia Fu: E

Pesquisador: Vocé vai conseguir?

Marcia Fu: Vou!

Pesquisador: Muito obrigado Marcia Fu.

A entrevista gravada da aluna de codinome Mireia também caracteriza a

dificuldade e a postura que alguns os alunos tiveram no experimento para enfrentar

0s problemas propostos pela professora:
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Pesquisador: Ola Mireia! O que vocé esta achado da aula de
cortada?

Mireia: Boa, s6 que eu nao td apren.., td muito dificil!

Pesquisador: O que esta mais dificil?

Mireia: Ah! Nao sei, s6 sei que eu t6 com dificuldade.

Pesquisador: Dificuldade de acertar a bola? Ela esta passando da rede?
Vocé ndo esta chegando nela? O que esta acontecendo?

Mireia: De acertar. Na hora de correr. Na hora que taca a bola eu tenho
gue corre para arruma, e isso é dificil.

Pesquisador: Observando o movimento de outra pessoa, vocé acha que
€ um movimento simples, ou nao?

Mireia: Mais ou menos.



9. Pesquisador; Ok! Muito obrigado Mireia.

O aluno de codinome Negrdo mostrou na sua entrevista que as aulas
eram boas, dando a entender que todo aquele empenho da professora para leva-los
a refletir sobre os conhecimentos e sua origem, era mais um esforco que eles
deveriam fazer para serem posteriormente recompensados com 0s momentos de
diverséo provocados pelo jogo de voleibol. Ou seja, para este aluno o prazer das
aulas era a prética do jogo. As outras atividades que ele atribuiu 0 nome de ‘fisica’
eram as obrigagOes preliminares ao jogo, exigéncias da professora. Eis o que disse

Negréo ao pesquisador:

Pesquisador: Boa tarde Negrao, tudo bem?

Negréo: Tudo!

Pesquisador: O que vocé esta achando menos interessante nas aulas de
vblei?

Negréo: Ah! E na hora da fisica... ha hora daqueles alongamento.
Pesquisador: E 0 que vocé tem gostado mais?

Negréo: E fica jogano!

Pesquisador: O que vocé tem aprendido de novo aqui?

Negréo: Sacal, é.. acertar a bola no tempo certo.

. Pesquisador: Qual é a sua opinido sobre o jeito que a professora ensina?
10. Negrao: Bom, uai!

11. Pesquisador: Valeu Negréo, obrigado!
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Portanto, a realidade do experimento didatico formativo nos mostrou neste
trabalho que alguns resultados da pratica pedagogica se efetivam de alguma forma.
O que esta em jogo e que precisa ser amplamente analisado para promover uma
maior concretizacdo dos objetivos educacionais é a articulacdo dos fatores externos
e internos. Uma condicdo imprescindivel, como enfatizou Vigotski (1996), é a
organizacgdo social do ambiente de aprendizagem, que diz respeito as tarefas que o
meio ambiente deve proporcionar ao adolescente no sentido de estimular o seu
raciocinio e o desenvolvimento da sua inteligéncia sobre os novos objetos de
aprendizagem. Sobre este aspecto consideramos que a professora Flor, no
desenvolvimento do seu papel, foi extremamente competente.

Outra condigéo a se levar em conta se refere as necessidades dos alunos.
Elas variavam bastante ao longo do experimento, conforme a variagdo do objeto. O
aluno precisava constantemente se identificar no objeto, j& que nas atividades de
ensino o objeto era o conteudo trabalhado. Mas isso nem sempre acontecia. Como
disse Leontiev (1978) a necessidade por si s6 ndo garante uma orienta¢do concreta

da atividade, é preciso ter o apelo do objeto.



[...], pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinagao:
deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra a sua determinacdo no objeto (se ‘objetiva’ nele), o dito objeto
torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula (IBIDEM, p. 108).

A professora, neste caso, procurou projetar o desenvolvimento das
atividades de forma a potencializar a motivacao dos alunos, fazendo com que eles,
ao se depararem com 0S novos objetos de estudos, conseguissem refinar as suas
necessidades pelo estimulo desenvolvimental que a atividade proporcionava. Nao
obtivemos dados suficientes para poder dizer se algum aluno se incompatibilizou
enormemente com as atividades, ou que as suas necessidades nao foram de forma
alguma contempladas. Mas podemos dizer eles ansiaram pela continuagdo das
atividades, haja vista que na ocasido do encerramento das atividades varios alunos
manifestaram para a professora o interesse na continuagdo das aulas de voleibol
conforme vinham sendo desenvolvidas. Talvez porque néo tivessem satisfeito todas
as suas necessidades ou talvez porque novas necessidades estavam surgindo e 0os
motivando a ir mais além. Por este ponto de vista, a Educagéo Fisica através do
ensino de voleibol mostrou que, sob determinadas condi¢ces, possui um grande
potencial de mobilizagdo dos sujeitos e que, portanto pode se afirmar no campo

pedagdgico pelo desenvolvimento dos experimentos didaticos formativos.

6.3. Grupo de tarefas Il

Neste grupo de tarefas sdo descritas as tarefas avaliativas do experimento
didatico formativo. A opcao desenvolvida pela professora e pelos alunos foi através
da proposta de avaliagdo formativa denominada neste trabalho de auto-avaliagéo

dinamica.

Procedimentos avaliativos

A avaliagdo constitui uma forma de dimensionar o que foi aprendido.
Neste aspecto, a preocupacdo central do experimento didatico formativo néo
pretendeu se restringir aos aspectos quantitativos dos desempenhos dos alunos. Os

dados numéricos de uma avaliacdo somativa poderiam nos fornecer uma



demonstragéo da capacidade de realizagdo dos alunos, mas ndo nos mostraria a
sua capacidade de reagéo diante dos problemas postos a ele. Esta capacidade de
reagdo precisava ser observada, porque ela seria um parametro, ndo de
classificagéo do aluno, mas de reestruturagéo das atividades que pudessem trazé-lo
para mais proximo do seu potencial de desenvolvimento. Precisavamos perceber,
nés e o aluno, durante o processo avaliativo, onde, em que momento, e em quais
situacdes a aprendizagem ele se limitava. O objetivo a ser alcangcado era
eminentemente formativo, no sentido de possibiltar o desenvolvimento das
capacidades mentais superiores dos alunos, a partir da internalizagdo de um modo
de aprendizagem. Desta forma, precisdvamos de um método de avaliagdo que fosse
atil num duplo sentido, ou seja, que avaliasse e formasse ao mesmo tempo.

Nesta perspectiva de avaliacdo foram propostas atividades para favorecer
um melhor ‘entrelagamento’ das abstracdes que os alunos tiveram no processo de
ensino e aprendizagem. Eles ja tinham recebido algum referencial teorico e
demonstravam uma conviccdo de que eram capazes de administrar suas
dificuldades na pratica dos fundamentos do jogo de voleibol. Assim sendo, a
professora promoveu a realizagéo de tarefas tipicas do jogo de voleibol para leva-los
a desenvolverem o autodominio das varias ac¢fes, podendo refletir numa melhora
das condigbes fisica, técnica, tatica e psicolégica necessérias para 0 bom
desempenho esportivo. As atividades buscavam criar um ambiente favoravel para os
alunos pensarem suas atuacdes e a0 mesmo tempo o0s instrumentando para as
possiveis resolu¢des dos problemas percebidos nas dindmicas.

Desta forma, foi desenvolvido com os alunos, um procedimento auto-
avaliativo dindmico para observar a aprendizagem dos conteldos trabalhados; o
desenvolvimento das capacidades proprias de raciocinio; e a interiorizagdo de acdes
mentais. Logo, a auto-avaliacdo dinamica pretendia ajudar o aluno a interiorizar os

modos de pensar, de raciocinar, de investigar e de atuar da ciéncia ensinada.
Processo de auto-avaliagdo dinAmica do saque por baixo
A atividade auto-avaliativa do saque por baixo seguiu alguns passos

conduzidos pela professora do experimento. Primeiro foi definido juntamente com o

grupo um exercicio pedagdégico para ser desenvolvido e avaliado. Apds a definicdo



do formato do exercicio, criaram-se as condicdes que validariam as a¢des de auto-
avaliacao.

Conforme esta esquematizado na figura 5, o aluno ao sacar (quadro “A”)
deverd direcionar seu saque, por cima da rede, para a zona demarcada (quadro “B")
pelos cones de cores amarela e laranja. Se o seu saque atingir diretamente o chao,
na area interna da zona amarela, ele deve guardar uma ficha de 3 pontos
observada nas cadeiras no alto do quadro “B”. Isto significa que seu saque foi
perfeito do ponto de vista da objetividade que ficou definida anteriormente junto ao
grupo.

Se 0 saque atingir tdo somente o espaco intermo demardo pelos cones
laranja, o aluno deve guardar 2 pontos. Isto significa que seu saque esta impreciso
nos aspectos forgca e direcdo. Se o saque, ndo atingir o espago interno demarcado,
mas atingir o chdo da quadra oposta, o aluno registra 1 ponto. No caso do saque ser
considerado fora dos espag¢os demarcados, o aluno ndo pontua.

Figura 5: Formato do exercicio para auto avaliagcdo dinamica do saque por baixo

Este exercicio foi desenvolvido em seis etapas. Estas mesmas etapas
serviram de base para as auto-avalicdes dinamicas dos fundamentos manchete,

toque por cima e cortada. Foram elas:



a) Primeiramente os alunos realizavam o saque por sobre a rede com a
finalidade de preparagéo para a avaliagéo (reconhecimento da atividade);

b) Em seguida o saque era praticado no dispositivo montado, conforme as
regras estipuladas, mas sem contar pontos. Nesta ocasido a professora orientava as
corregbes dos movimentos individualmente e coletivamente;

c¢) No préximo passo era iniciado o processo auto-avaliativo com o registro
dos pontos pelos préprios alunos sob a observacdo de todas as pessoas presentes.
As fichas correspondentes aos pontos eram guardadas dentro de um recipiente de
plastico inofensivo preso na altura da cintura. Esta fase da avaliagdo era
cronometrada por exatos 20 minutos;

d) ApOs este prazo o grupo se reunia para fazer a andlise dos
acontecimentos observados e registrados. A professora se atentava para 0
levantamento dos problemas e a andlise dos mesmos. Eram tomadas decisdes
referentes as mudancgas dos gestos que favorecessem a melhora dos desempenhos.
Os alunos tiravam duavidas e diziam como pretendiam fazer para superar as
dificuldades. Nesta ocasido a professora usava como reforco pedagogico um filme
(UGRINOWITSCH, sd.) de cerca de 6 minutos sobre os cuidados que se deve ter no
momento da realizagdo do fundamento. Este momento era considera o momento da
mediacgéo das atividades;

e) Apos o intervalo de ajustamento (20 minutos) da tarefa o processo de
auto-avaliagdo era retomada na mesma sistemética desenvolvida anteriormente e
eram cronometrados mais 20 minutos de atividades. Durante o periodo de auto-
avaliacdo a professora sempre tomava notas de alguns comportamentos observados
nas ac¢odes dos alunos para depois poder intrferir junto a eles.

f) Por fim, era feita nova reunido onde os novos resultados também eram
anotados para que a professora pudesse ter uma visdo sobre o0 processo
desenvolvimental dos alunos.

Desta forma, a base da organizacdo das atividades de auto-avaliagcéo
dinamica tiveram como referencial a ideia de zona de desenvolvimento proximal de
Vygotski, a atividade externa de Leontiev e a atividade interna de Davidov. Os
procedimentos podem ser sintetizados em “1° Momento”, “Mediacdo” e *“2°
Momento”. No “1° Momento” do processo de auto-avaliagdo dinamica (20 minutos) o
aluno expressava a sua capacidade de realizagdo do conteudo do jogo diante do

referencial tedrico e pratico que ele tinha conseguido compreender e se apropriar até



aquele momento. Para nd6s a primeira etapa das atividades de auto-avaliacdo
representava o nivel de desenvolvimento real do aluno sobre o conteddo a ser
observado, onde ele deveria se empenhar e conseguir mostrar 0 seu
desenvolvimento. A etapa seguinte considerada por nés como “Mediacao”, se refere
exatamente ao processo de mediacdo por intermédio das atividades externas que a
professora provocava no triangulo didatico formado entre ela, os alunos e o objeto
em andlise, cujo direcionamento das atividades se dava a partir dos resultados
observados e registrados na dinamica de auto-avaliagdo. Esta mediagdo do
conhecimento visava mais precisamente deslocar o aluno seu nivel de
desenvolvimento real para nivel desenvolvimento potencial por meios didaticos que
incluia reflexdes, analises, provocacgdes, ou seja, a criacdo de novas acdes mentais
significativas sobre o objeto - atividade interna - que pudesse de imediato ser
utilizada na superacdo das dificuldades observadas. Portanto, o “2° Momento” do
processo de auto-avaliagdo dinamica que sucedia o processo de mediagéo,
representava a possibilidade de observar o aluno na busca do seu desenvolvimento,
tendo em vista a elevagéo do nivel de agBes mentais decorrentes das vivéncias que
a professora acabara de promover na forma de atividades intra grupo e entre os
sujeitos (VYGOTSKI, 2007; DAVIDOV, 1988).

O processo de auto-avaliagdo dinamica da manchete

A manchete é considerada uma sequéncia coordenada de eventos
relativamente complexa no jogo de voleibol. O aluno precisa desenvolver o ‘tempo
de bola”. Ou seja, ele deve prever o ponto de queda da bola e antecipar a
movimenta¢do mais adequada. As atividades a serem desencadeadas dependem de
uma série de analises, como por exemplo, a altura da bola, a disténcia e a direcdo
do deslocamento, os deslocamentos dos demais colegas etc. A tarefa organizada
pela professora para que os alunos pudessem dar continuidade ao processo de
aprendizagem da manchete procurou contemplar a dire¢cdo e a trajetoria da bola
mancheteada, haja vista que o dominio regular destes elementos normalmente
caracteriza uma facilidade na prética deste fundamento. De fato, os adolescentes
iniciantes normalmente encontram dificuldades para desenvolver o dominio desde

fundamento com seguranga, principalmente quando se exige deslocamentos longos



para abordar a bola. Portanto, a professora se atentou para formulagdo de uma
tarefa auto-avaliativa compativel com as condi¢des de desenvolvimento do grupo.

A tarefa para o desenvolvimento da auto-avaliagdo dinamica da manchete
foi estruturada conforme a figura 6. A professora demarcou uma area para onde 0s
alunos deveriam enviar a bola. A bola que caisse no espac¢o ocupado pelo lencol
estendido correspondia ao registro de 3 pontos pelo aluno. A bola que tocasse a
area interna aos cones de cor amarela, valia 2 pontos. A bola que atingisse o0 espacgo
interno aos cones de cor laranja, equivalia 1 ponto. Ndo marcaria pontos as bolas
gue nao atingissem a area alvo delimitada pela professora. As bolas que néo
passassem por cima do elastico estendido a frente do aluno também néo

pontuavam.

Figura 6: Tarefa da auto-avaliacédo dindmica da manchete

O processo de auto-avaliagdo dinamica do toque por cima para frente

Para o processo de auto-avaliacdo dindmica do toque por cima para frente
a professora montou um dispositivo de trabalho e definiu com os alunos o padréo
das ac¢des que iriam ser consideradas validas. A tarefa foi prevista de acordo com as
possibilidades de execuc¢ao que os alunos vinham apresentando nas aulas de toque.
Conforme observamos na figura 7, a bola para a realizagdo do toque era langada
pela professora e os alunos deveriam toca-la para atingir o alvo demarcado pelo
lencol estendido a sua frente. A bola que atingisse o lencol valeria 3 pontos; a bola

que atingisse somente a area demarcada pelos cones de cor laranja valeria 2



pontos; e a bola que caisse fora da area interna dos cones pontuaria 1 ponto. A
monitora ao fundo da figura com duas bandeirolas validaria ou néo o toque por cima,
de acordo com as regras estipuladas junto ao grupo. A elevacédo da bandeirola de
cor verde pela monitora significava que a acao foi valida; e a elevagcédo da bandeirola
de cor vermelha indicava que a acéo foi invalidada, portanto, o aluno ndo guardaria
nenhuma ficha de pontuacgéo.

Figura 7: Dispositivo de auto-avaliagcdo dinamica do toque por
cima para frente

Percebemos que as provocagcbes que a professora fazia sobre os
conceitos dos conteddos, sempre surtiam um efeito motivador nos alunos,
principalmente quando eram apresentados e discutidos os filmes pedagogicos dos
fundamentos. Eram exposi¢cdes curtas de aproximadamente 5 minutos, mas que
agucavam a imaginacdo dos alunos e os motivavam a melhorar as suas atuacdes

diante da tarefa proposta.

O processo de auto-avaliagéo dinamica da cortada

A auto-avaliagdo da cortada seguiu o esquema da figura 8 desenvolvido
pela professora. A bola era levantada proxima a rede. O aluno corria fazendo a
movimentacdo de ataque no tempo da bola. A cortada deveria ser direcionada ao
interior da area quadrada demarcada pelos colchonetes de cor azul para poder
registrar 3 pontos. A bola que atingisse os colchonetes azuis valeria 2 pontos. A bola

gue atingisse a quadra oposta, mas fora do espa¢co demarcado pelos colchonetes



valeria 1 ponto. O procedimento foi 0 mesmo usado na auto-avaliacdo dinamica dos
outros fundamentos. Prética inicial da cortada no esquema montado para fins de
aguecimento e preparacdo; momento de discussdo coletiva sobre as agles
realizadas; auto-avaliagdo dinamica por 20 minutos cronometrados; registro parcial
das pontuagbes e mediacdo dos conhecimentos tedricos através de discussfes e
videos organizados pela professora; mais 20 minutos de auto-avaliagdo dindmica; e
por fim andlise e registro dos resultados obtidos.

Figura 8: Auto-avaliacdo dinamica da cortada

Assim como os demais fundamentos, a auto-avaliacdo dinamica da
cortada caracterizou uma melhora geral em termos de quantidade de pontos obtidos
pelos alunos quando comparados os dois momentos de avaliagao.

Um fato que observamos com mais clareza na auto-avaliagdo dinamica da
cortada foi que os alunos se mostraram muito motivados para realizagdo deste
fundamento, mesmo se tratando da simulacdo de uma jogada onde o alvo a ser
atingido é fixo e obviamente ndo proporciona todas as sensacdes de uma cortada
contra defesa da situacéo real de jogo.

Assim, passamos a apresentar e analisar os resultados das auto-
avaliacbes dos fundamentos saque, manchete, toque por cima e cortada
descrevendo o fundamento avaliado, o codnome do aluno e as pontuagdes que ele
conseguiu fazer no primeiro e no segundo momento do processo auto-avaliativo

dinamico.



Saque por Baixo:

- Mossa (0 — 0), Fofao (9 — 18), Leila (15 — 27), Jaque (11 — 25), Isabel (4 —
8), Mércia Fu (7 — 10), Ana Moser (6 — 26), Venturine (3 — 4), Shelda (5 — 11) e Giba
(16 — 27). As alunas Ida, Paula Pequeno se atrasaram para a atividade e os alunos
Kid e Negréo se ausentaram durante o processo avaliativo.

Manchete:

- Foféo (6 — 8), Giba (13 — 19), Leila (6 — 10), Jaque (8 — 4), Venturine (7 —
12) e Marcia Fu (3 — 9). Negrdo, Ana Moser, Isabel e Ida se atrasaram para o inicio
do processo avaliativo.

Toque por cima:

- Jaque (9 -9), Ida (6 — 12), Leila (9 — 15), Shelda (7 — 12), Foféo (0 — 11),
Venturine (0 — 11), Kid (0 — 4), Moreno (3 — 7), Giba (7 — 15), Giovanne (6 — 21) e
Xando (7 — 22). Leila ausentou-se antes do término da atividade.

Cortada:

- Giba (9 — 17), Jaque (2 — 4), Sheila (9 — 20), Kid (13 — 22), Ana Moser (8
—19), Mireia (6 — 9), Pampa (4 — 6), Bernard (12 — 18), Renan (11 — 19) e Leila (9 —
12).

Primeiramente vamos discutir as inconsisténcias apresentadas pelos
alunos entre primeiro e o segundo momento de auto-avaliagdo dindmica, haja vista
gue se esperava observar um desenvolvimento natural em decorréncias do processo
mediacional ocorrido entre as etapas. Mossa (0 — 0) ndo demonstrou
desenvolvimento quantitativo no saque por baixo, segundo o relato da professora a
aluna reclamava de fraqueza muscular e de uma lesdo no ombro, sendo
aconselhada a procurar um diagnostico médico e tratamento. A aluna Jaque (8 — 4)
apds o processo de auto-avaliagdo da manchete apresentou uma reducdo na sua
pontuacdo, neste caso a professora disse que algumas alunas como Jaque na
manchete e Ana Moser (6 — 26) no saque por baixo fizeram confusdo sobre os
critérios de pontuacdo vindo a se auto-avaliar com critérios diferentes daqueles
anteriormente acordados com o grupo de alunos, obtendos nestes casos resultados
gue expressaram a realidade que se buscava observar. Os demais alunos
apresentaram um aumento de pontuagdo do primeiro para o segundo momento de
auto-avaliagdo dinamica.

Os resultados do saque por baixo demonstram que houve uma melhora

quantitativa na comparacdo do desempenho dos alunos em relagdo aos dois



momentos da auto-avaliagdo dinamica. Antes da mediacdo e depois da mediagéo.
Contudo, este progresso verificado n&o encerra o processo de aprendizagem e
muito menos caracteriza o alcance de um estado satisfatorio. De fato, o que se
almeja séo as atitudes de internalizagdo do processo de desenvolvimento mental.
Depreendemos de Davidov (1988) que o aluno deve ser instrumentalizado, pelo
processo de ensino, para conseguir chegar ao nivel do problema posto e depois
supera-los de forma intencional e racionalizada. Isto deve se tornar uma préxis no
modo de resolver problemas do aluno. O papel da professora continua com o0s
resultados satisfatorios da auto-avaliagdo dindmica e ndo se limita a mediar as
dificuldades dos alunos que demonstraram menores condigdes de desenvolvimento.
Cada processo auto-avaliativo deve promover, no aluno, o desenvolvimento das
dimensoes atitudinal, comportamental e conceitudinal, de forma que a personalidade
dele para resolver um problema seja marcada pelo modo inteligente e evoluido da
utilizacdo das capacidades mentais superiores, atributo maior dos seres humanos.
Assim, ao resolver problemas como, por exemplo, dar um saque, espera-se que ele
por si so, faga perguntas do tipo: Onde eu vou sacar, e por que? Como eu vou sacar
e por que? De onde eu vou sacar e porque? Quando eu vou sacar e por que? Estas
questdes devem criar nele uma expectativa a cada agao intencionalizada no jogo.
Essa conduta de pensar racionalmente as atitudes deve fazer parte da vida do
aluno, do seu cotidiano, antes, durante e apds a acdo (DAVIDOV, 1988).

Portanto, a auto-avaliagdo dinamica aplicada ao aprendizado dos
fundamentos do voleibol, pretende ser um meio para ensinar um jeito de pensar que
explora enfaticamente o desenvolvimento da capacidade de pensar. Este processo
como esta descrito ndo dispensa a presenca do professor, pois ele sera um
componente fundamental para ajudar o aluno a alcancar a seu nivel de
desenvolvimento potencial. Assim, observamos no decorrer do experimento que o
aluno, quando era devidamente esclarecido sobre o processo, ao se envolver
espontaneamente nas atividades auto-avaliativas e com o desejo de avangar ao
encontro dos seus objetivos, ele deixava muito exposto para a professora e para
todo o grupo, quais eram as suas vulnerabilidades e seus dominios. Este fator
propiciava uma maior condi¢cdo de intervengédo no aprendizado, pelas mediacdes.
Em sendo as intervengfes de maior qualidade, logo, as respostas da aprendizagem
eram mais favoraveis, completando um circulo pedagogico desejavel. No processo

de desenvolvimento, o sujeito auto-avalidado ao compreender o nivel do problema e



receber as interferéncias das mediacdes externas, ele elevava seu nivel de
pensamento e atingia um novo estagio da aprendizagem, aproximando-se de seu
potencial de desenvolvimento. Este ciclo desenvolvido nas atividades de
autoavaliagcdo recomecava a medida que o aluno se submetia a um novo processo.
Estimamos que a cada ciclo completado de auto-avaliagdo dindmica sobre um
mesmo objeto, possa ocorrer uma predisposi¢céo do aluno pela busca de mediadores
mais competentes. Portanto, o professor precisa se adiantar ao desenvolvimento
dos alunos para que consiga requintar suas contribuigbes no processo de ensino
aprendizagem (DAVIDOV, 1988; VYGOTSKI, 2007; FICHTNER, 2010).

O processo bésico da auto-avaliacdo dindmica vem com a atividade
orientada a um fim especifico. Ou seja, espera-se que entre a acdo realizada e o
julgamento quase instantdneo da acdo pelo proprio executante (auto-avaliagéo),
haja uma tomada de consciéncia que envolva o provavel problema e a possivel
solucdo do mesmo. Esta conscientizagdo do aluno sobre o seu fazer deve
considerar a base conceitual que ele j& possui, mas, se nao for suficiente, ele podera
buscar ajuda no proprio grupo. Pois, 0 aluno enquanto se auto-avalia, ele também
interage com os demais colegas, observando e avaliando as agdes uns dos outros
sob a superviséo do professor que busca novos indicativos para fazer a mediagéo
do conhecimento. Desta forma se consegue dados mais objetivos para promover a
ajustamento das atividades de acordo com os objetivos (LEONTIEV, 1981,
VYGOTSKI, 1996).

Este modo de pensar a auto-avaliagdo dinamica orientou a professora na
proposicdo das atividades nos demais fundamentos do voleibol trabalhados nas
aulas. Consideramos que podemos mudar o contetdo da avaliacdo e o modo dos
exercicios, mas isto se dard em funcédo das necessidades e das condi¢bes do grupo
de trabalho. Contudo, a esséncia do processo auto-avaliativo dinamico pode ser
preservada em todos os procedimentos promovendo o mesmo efeito de dar
condigdes para o aluno poder refletir e intervir sobre suas proprias agdes como foi

também no caso da manchete.



6.4. A avaliagdo da proposta “auto-avaliacdo dindmica” e a teoria de Davidov

A proposta de avaliagdo utilizada pela professora Flor e intitulada por
nds de “auto-avaliagdo dindmica” teve alguns pontos relevantes no contexto de seu
desenvolvimento.

Os principios que orientam este modo de avaliar e, ao mesmo tempo, de
formar no individuo algumas disposicdes mentais que ele ndo possuia antes,
encontram-se respaldados na conceituagdo de Vygotsky sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal, na teoria da atividade humana de Leontiev e no ensino
desenvolvimental de Davidov. Como ja disse Leontiev, ndo ha atividade humana que
ndo vise um fim, assim, este modo de avaliar pretendeu em sintese, envolver o
sujeito na auto-avaliacdo de cada agdo praticada, dando a ele a incumbéncia de
interpretar a sua atuagdo em fungdo dos seus conhecimentos e apresentar 0s
resultados para que pudessem ser mediados por novos conhecimentos.

Assim, o sentido pedagdgico da auto-avaliagdo dindmica no experimento
didatico formativo esteve dirigido para a construgdo da aprendizagem do
conhecimento do objeto em andlise pelo processamento da avaliacdo. Os alunos
teriam que demonstrar de forma coordenada durante o processo auto-avaliativo a
sua realidade expressada pela habilidade em dar solugbes a determinados
problemas criados intencionalmente pela professora.

Este procedimento auto-avaliativo dindmico avaliava varios aspectos do
contexto de ensino e aprendizagem, entre eles:

— A zona de desenvolvimento proximal do aluno em relagédo a determinado
conteddo ou habilidade pdde ser presumida de forma objetiva pelo registro
sistematico das interpretacdes feitas por ele préprio. E também pdde ser
observada subjetivamente por todos os sujeitos inseridos no ambiente de
avaliacao.

— O processo permitia observar e registrar a capacidade de reagdo do aluno
quando ele usava de seus proprios conhecimentos para superar as
dificuldades. Ele mesmo conseguia por si sO articular suas idéias diante da
dificuldade e num dado momento observéavel ele encontrava a solu¢cdo mais

l6gica e funcional.



— Podiamos perceber e registrar as reages dos alunos apds o momento de
mediagdo que acontecia pelas intervengdes da professora, dos videos
pedagdgicos e dos demais colegas.

— Através das reacdes do aluno decorrentes do seu modo de processar 0s
conhecimentos para resolver os problemas, a professora passava a ter mais
indicativos para selecionar os meios mais adequados de intervencdo na
aprendizagem.

— A relagéo entre as atitudes auto-avaliativas do aluno, a atividade que estava
posta para coletar informagdes e o tipo de mediagcdes que estavam sendo
desenvolvidas, fornecia para a professora informag¢des mais pontuais sobre
onde e como experimentar novas estratégias para favorecer a assimilacéo e a
utilizacdo dos conhecimentos tedricos sobre o objeto. Assim, a professora
podia avaliar seu proprio papel dentro da objetividade da relagdo pedagogica.

Contudo, percebemos que a auto-avalicdo dinamica de fato caracterizava
a atuacdo do aluno de acordo com o que ele conseguia fazer em termos de
desempenho nas agbes esportivas, ou seja, 0s resultados apresentados eram
analisados como produto do processo formativo que eles ja tinham desenvolvido
sobre 0 objeto em questdo. Mas, isso ndo é tudo porque com os dados que
conseguiamos da auto-avaliagdo dindmica ndo poderiamos saber se as dificuldades
apresentadas pelo aluno eram em fungéo do potencial basico dele para aprender; ou
se eram em fun¢&o do nivel atual de preparo dele, definido pelas oportunidades de
aprendizagem anteriores; ou se eram decorrentes de outros fatores associados ao
contexto social da sua educacdo. Para além dessas questbes, observamos na
pratica outros fatores que podem inferir substancialmente nos resultados da auto-
avaliagdo dinamica. Séo eles:
- Alguns alunos, a minoria, demonstraram dificuldades na compreenséo da
esséncia do processo auto-avaliativo dinamico. Eles se comportavam
como se aguela atividade fosse mais uma dentro dos afazeres do
processo. Faltava-lhes o esmero para aproveitar ao maximo a situacao
pedagogica. Eles se mostravam indiferentes aos resultados obtidos. O
contexto que estava posto para os alunos se auto-avaliarem era dinamico,
ou seja, eles tinham um tempo determinado para empreender as agdes da

tarefa. Quanto mais acdes eles praticassem naquele intervalo de tempo,



supostamente eles conseguiriam mais pontuagdes, ou caracterizariam
melhor as a¢des que necessitavam de mediagao.
- Outros alunos demonstravam inseguranga, incertezas, ndo conseguiam
se auto-avaliar com autonomia. Perguntavam para a professora ou entédo
para os colegas qual era a atribuicdo de valor mais pertinente para os
seus atos.
- Outro perfil de aluno demonstrava constrangimento na atividade auto-
avaliativa, porque se sentiam pressionados para mostrar resultados.
Representam os alunos que ndo gostam de expor abertamente o seu
modo de atuar.
- Havia também os alunos que intencionalmente Ihes atribuiam
pontuacdes equivocadas que ndo correspondiam ao valor convencionado
para suas acdes. Tanto para mais, quanto para menos. Eram os alunos
desatentos aos procedimentos do processo auto-avaliativo.
- Outra situacdo que observamos corresponde aos alunos que
demonstravam cansa¢co mental dentro do processo auto-avaliativo. O
modo que foi experimentado consistia basicamente de 20 minutos de
auto-avaliagdo dinamica, mais um intervalo para mediagdo e em seguida
outros 20 minutos de auto-avaliagdo. ApOs sucessivas avaliagdes, mesmo
que, de conteudos diferentes, alguns alunos reclamavam da demora para
encerrar o processo. Caracterizando assim a falta de motivagao de alguns
alunos.

Nas situagOes supracitadas a professora procurou intervir junto aos alunos
no sentido de dirimir as duvidas e provoca-los para uma insercdo mais proveitosa
nas atividades propostas.

De fato, as possibilidades de ganhos no processo auto-avaliativo dinamico
sdo muitas. Porém, é preciso que 0s sujeitos que participam do processo estejam
motivados, responsabilizados pelas suas ag¢bes, imbuidos da possibilidade de
aproveitarem ao maximo as atividades para promoverem o desenvolvimento mental.
Segundo Davydov (s.d.), para além do papel ativo dos sujeitos na intera¢do social e
da necessidade de desenvolvimento de habilidades de pensamento e competéncias
cognitivas, deve-se destacar o importante papel do desejo, na algada das emocdes,

no processo de aprendizagem.



O termo desejo reproduz a verdadeira esséncia da questdo: as emocdes sao
inseparaveis de uma necessidade. Enquanto se discute uma certa emogao
podemos sempre identificar a necessidade que se baseia na emocédo. E
guando estamos discutindo um tipo de necessidade, temos que definir as
emocdes que dela se originam, para especificarmos o que foi citado acima
(DAVYDQV, s.d.: 04).

De outro modo, pouco adiantaria a andlise l6gica dos contetdos e a
andlise légica e psicologica relacionada aos conteudos orientada aos motivos na
fundamentacdo da organizagédo das atividades de aprendizagem (DAVYDOV, s.d.),
pois sera decisivo o elevado grau de desejo dos alunos para conduzir e motivar as
atividades intencionadas nas tarefas. No entanto, para o alcance da pretensdo de
elevar o nivel de pensamento dos alunos na relacdo com o objeto de estudo
devemos considerar as condigdes sociais e culturais que permeiam a situacao de
ensino, pois, como mencionamos, as atitudes dos alunos em relacéo ao estudo e a
aprendizagem sao fortemente marcadas pela sua realidade de classe social, pelas
praticas socioculturais que vivenciam no seu cotidiano, etc. Os procedimentos
adotados pela professora no desenvolvimento das atividades auto-avaliativas
dindmicas precisam ser constantemente avaliados e estruturados. Isto quer dizer
gue o tempo de atividade auto-avaliativa, as tarefas de atividade auto-avaliativa, o
tipo de mediagcdo proposto, a frequéncia das atividades auto-avaliativas, o0s
conteldos auto-avaliativos, enfim, tudo isso e mais qualquer outro fator que for
observado nas atividades auto-avaliativas e que estiver restringindo as
possibilidades de ganhos no processo, podem ser reorganizados e melhores
condigdes educativas podem ser propiciadas. Como j4 foi citado por Davidov (1986,
p. 105), “a base do processo de ensino e de educacdo € a assimilagdo, pelos
alunos, do conteudo das matérias”. Portanto, qualquer recurso educativo deve
favorecer o desenvolvimento do aluno e ser ajustado as condicdes de aprendizagem

dele.

7. Proposta de organizagéo de instrumento de avaliagdo

[...] A pesquisa € um procedimento formal, com método de pensamento
reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no caminho para
conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais (LAKATOS &
MARCONI, 2001, p.155).



O desenvolvimento do experimento didatico formativo no voleibol junto aos
alunos voluntarios da cidade de Trindade - GO contribuiu para a construgdo de
novos conhecimentos. O envolvimento intenso do pesquisador e a prética
sistematica das observages no campo de pesquisa possibilitaram uma interacdo
dos conhecimentos j& sintetizados pela experiéncia vivida com as novas relagbes e
abstracdes ocorridas no processo observacional. A reflexdo sobre o processo
sistematico de construgdo do conhecimento no experimento pedagogico
proporcionou, nos sujeitos atuantes, uma maior possibilidade de argumentagéo para
interpretar e fazer as generalizagdes sobre os fendmenos manifestados na relagéo
pedagogica. A partir do processo de analise e sintese dos comportamentos
observados na realizagdo dos eventos auto-avaliativos dindmicos foi possivel
identificar o modo geral no qual as a¢des dos alunos se processavam em relacéo ao
‘ndcleo conceitual’ que estava sendo trabalhado na atividade.

Percebemos no desenvolvimento dos procedimentos auto-avaliativos
dindmicos que havia uma possibilidade de ampliagdo do seu potencial pedagogico
através da exploracdo mais pormenorizada dos seus resultados. Verificamos que a
avaliacdo desenvolvida com os alunos desempenhava um papel formativo que
caracterizava pari passu suas acoes e fornecia informacdes didaticas e pedagdgicas
que envolviam a reformulagdo das atividades do processo de ensino e
aprendizagem. Este processo dinamico deixou explicito que os alunos, no
desenvolvimento de suas agOes auto-avaliativas de desempenho, distinguiam
diferentes modos de atuacdo em relagédo a apresentacdo dos seus resultados. Eram
verificagbes subjetivas para quem os observava, mas que poderiam ser registradas
em funcédo da regularidade com que aconteciam. Ou seja, era observado um
movimento de aprendizagem do aluno decorrente da sua maior ou menor facilidade
em lidar com a ideia essencial do objeto de trabalho. Este movimento a que nos
referimos sdo os movimentos postos por Davidov como os componentes da tarefa
de aprendizagem, portanto era o tratamento que o aluno dava ao objeto de estudo
no momento (na hora) da aprendizagem. Sintetizamos assim a proposta de Davidov
(1986):

a) O aluno diante da tarefa ele analisa a situagéo e tenta descobrir nela alguma
relacdo geral que se relaciona regularmente com outras manifestacdes de

seu dominio;



b) Pela deducéo o aluno consegue unificar as idéias processadas em sua mente
e identifica o atributo principal que liga o objeto novo ao que ele ja conhecia;

c) O aluno domina o modo geral pelo qual o objeto de andlise é estruturado. Na
aprendizagem esportiva ele consegue teorizar o seu desempenho, sabendo
por que acertou ou o que precisa ser feito para acertar. Ou seja, conforme cita
Davidov (1986, p.22) o aluno consegue reproduzir “[...] de forma condensada
e abreviada, o processo historico real da génese e desenvolvimento do
conhecimento”.

A agilidade observada no aluno durante o processo auto-avaliativo
dindmico para mostrar um maior nivel de desenvolvimento refletia na realidade como
ele estava operando a tarefa. Contudo, as condutas apresentadas por ele no
desenvolvimento das atividades ndo perdiam o seu carater subjetivo, pois mesmo
sendo acdes que podem ser materializadas, escritas, medidas, filmadas etc., elas
num plano mais adiantado destarte as influencias externas acontecem de dentro da
‘cabeca’ do aluno para fora (externalizagdo), ndo possibilitando assim sua perfeita
interpretacdo, conforme a realidade. De fato, o que ficava caracterizado na
participacéo efetiva do aluno na proposta de auto-avaliagdo dinamica era como ele
enfrentava o problema posto sob determinadas condigdes.

Os resultados demonstrados nos procedimentos auto-avaliativos
dindmicos nos chamaram a atencéo para algumas regularidades apresentadas pelos
alunos enquanto trabalhavam na resolugéo dos problemas postos pela professora.
Exemplificando uma situacdo observada: Inicialmente a professora projetava uma
tarefa auto-avaliativa dinAmica respeitando as condigbes internas e externas do
aluno, ou seja, uma tarefa que na avaliacdo dela estaria compativel com as
capacidades de realizacdo do aluno (fisicas, cognitivas, conhecimentos, culturais
etc.); esta atividade, que estava carregada de inten¢des formativas, era confrontada
com a disposicdo do aluno para resolvé-la; o aluno ao tentar resolver a tarefa
apresentada precisava recorrer ao seu aporte teérico para fazer as possiveis
generalizagbes, pois o conteddo em andlise ndo poderia ser dominado com a
simples automac&o de movimentos; no caso do contelddo “saque”, ndo bastava o
aluno conseguir acertar um determinado tipo de saque, ele era solicitado para sacar
em varias direcbes e com intensidades de forca diferentes e de locais variados;

neste caso, ele precisava ter na sua mente o conceito nuclear de saque para entao



conseguir aplicar este conceito nas outras variagdes do fundamento, fazendo as
adaptac0es logicas e funcionais.

Assim, a proposta que resultou das analises das préticas auto-avaliativas
dindmicas desenvolvidas pela professora Flor no experimento didatico formativo
sinaliza para um instrumento complementar de avaliagdo que categoriza as
condutas apresentadas pelos alunos diante da sua disposicdo em tomar decises e
resolver problemas pela identificacdo do conceito nuclear do objeto em andlise. O
objetivo desta “ferramenta” didatica é facilitar para o professor e para o aluno a
identificacdo dos momentos da aprendizagem onde a assimilacdo dos contetdos
esta se processando de forma facil ou dificil. Para isso, o aluno deve se inserir no
processo auto-avaliativo dindmico e sua participacdo durante as acdes de
aprendizagem deve ser observada intensamente. O aspecto a ser observado se
refere ao volume de atividades de aprendizagem necessérias para provocar no
aluno as ac¢des mentais eficazes para resolugéo do problema. A questéo central se
situa na habilidade do aluno para compreender o conceito nuclear do objeto de
estudo. Na analise do objeto especifico, o aluno capta rapidamente o conhecimento
essencial e aplica-o eficazmente na supera¢do do problema? O aluno necessita de
muitas intervencdes (mediagbes externas) para reconhecer e dominar o atributo
principal do objeto em estudo? O aluno ndo consegue demonstrar o
desenvolvimento mental necessario para resolucdo do problema? Enfim, estas s&o
algumas das impressdes que os alunos podem apresentar na resolucdo de tarefas
auto-avaliativas dinamica.

Assim, passamos a descrever algumas manifestacdes observadas nos
alunos quando confrontados com a necessidade de apropriagdo ou utilizacdo de um
determinado conhecimento relativo aos contetidos desenvolvidos.

Pudemos verificar os alunos onde, na medida em que as tarefas foram
sendo postas para serem resolvidas, eles percebiam os caminhos logicos para
solucdo dos problemas e concretizavam sem maiores dificuldades os objetivos
previstos para aquela etapa de atividade.

Outro grupo de alunos ndo demonstrava inicialmente os conhecimentos
necessarios para resolver os problemas, mas depois de certo tempo de atividades e
das novas agdes mentais que lhes eram proporcionadas, passavam a dar as

solugdes necessarias para aquele tipo de situacdo, demonstrando que perceberam,



mesmo que tardiamente quando observados em relacdo aos demais colegas a
forma l6gica de compreensao do objeto.

Ao contrério da situacdo anterior observamos os alunos que comegavam
resolvendo bem os problemas propostos, demonstrando conhecimentos, mas a
partir de certo momento ndo conseguiam avancar mais demonstrando que o
problema havia se tornado muito complexo diante das suas possibilidades atuais
para resolvé-los.

Verificamos também os alunos com muita dificuldade para resolver os
problemas. Eles demonstravam no empenho das tarefas que seus conhecimentos e
0 seu modo de atuar ndo lhes conferiam éxito na solucdo esperada. As agdes
mentais proporcionadas pela professora nas atividades ndo conseguiam ampliar a
visdo deste grupo de alunos sobre os problemas especificos.

Portanto, esta variedade de expressdes sobre como o aluno pode se
relacionar com o objeto de conhecimento durante a aprendizagem nos levou a
pensar sobre a viabilidade da proposta de organizacdo de um instrumento didatico
que pudesse ser til no processo formativo dos alunos. Sabemos que esta
percepcdo sobre a representagdo dos alunos, numa instancia final, nos dara
indicativos da sua condicdo real para resolver problemas especificos, pois para
efeito conclusivo estimamos cada um tem uma relacdo propria e Unica com o
conhecimento. Por outro lado, na perspectivia vygotsquiana nds somos seres
essencialmente sociais, logo a dimensdo social também esta manifestada neste
sujeito e na sua subjetividade. Este processo que vai do individual ao social e vice-
versa, a nosso ver justifica o estudo desta proposta a partir dos dados observados
durante o processo experimental. Como disse Rubinstein (1962, p.19) [...] a
dimenséo social ndo se mantém como fato externo com respeito ao homem: ela
penetra e desde dentro determina sua consciéncia. Depreende-se que Rubinstein e
Vygotski ndo deram um enfoque dicotdmico entre o social e o psicoldgico por
considerarem que h& uma relacdo dialética entre sujeito individual e vida social. Da

mesma forma, Gonzalez Rey (2005) escreveu:

Na minha opinido, trata-se de compreender que a subjetividade nédo é algo
gue aparece somente no nivel individual, mas que a prépria cultura dentro da

qgual se constitui o sujeito individual, e da qual é também constituinte,
representa um sistema subjetivo, gerador de subjetividade (p. 78).



Ha um entendimento no enfoque histérico-cultural de Gonzalez Rey,
(2005) de que:

[...] a processualidade da subjetividade ndo conduz a eliminacdo de suas
formas de organizagcdo, mas sim a outras formas de carater processual e em
constante desenvolvimento, que passam a fazer parte das ac¢es do sujeito
em seus diferentes espacos sociais (p.118).

Pensando assim, a subjetividade que procuramos caracterizar através da
enunciacdo das varias manifestagfes observadas sobre a relagdo do aluno com o
objeto de conhecimento durante a aprendizagem pode ser um elemento chave para
ajudar a equacionar os entraves verificados na relacdo do triangulo didéatico
professor, aluno e objeto. Uma primeira questdo que levantamos é: Ser4 que
conseguimos a partir dos dados gerais de uma sociedade chegar ao esbogo das
caracteristicas peculiares dos individuos tomando como referéncia as relacdes
particulares que eles apresentam sobre um determinado objeto do conhecimento?
De outra forma mais restritiva, sera que podemos identificar diferencas categoricas
proprias dos individuos de um grupo a partir da organizagdo daquilo que eles
pensam sobre uma questdo especifica? Entendemos que se isto se configurar
como uma abordagem pedagogicamente coerente do ponto de vista dialético
estaremos diante de uma estratégia capaz de potencializar o processo de ensino e
aprendizagem, pois na prética isto nos leva a concluir que se conseguirmos numa
relagdo pedagdgica desmembrar um grupo de sujeitos em subgrupos a partir da
constatacdo de determinadas variantes do modo como eles aprendem em relacao
ao modo em que sado ensinados poderemos dizer que estamos chegando mais
proximo dos individuos e com a possibilidade de atuar mais substancialmente na
proposicdo de tarefas capazes de ajuda-los no seu desenvolvimento. Vale ressaltar
gue neste caso, 0s subgrupos né&o teriam nenhuma conotagéo de diferenciagéo de
status e também néo os excluiriam do grupo maior, haja vista que para cada objeto
de estudo poderiam corresponder a diferentes subgrupos. Assim o trabalho de
pensar e organizar os alunos em subgrupos tendo como ponto de orientacdo as
habilidades individuais demonstradas na apropriacdo dos novos objetos de estudos
e a utilizagcdo racional dos conceitos pode se constituir em um instrumento didatico
de avaliacao da aprendizagem.

Para o presente estudo consideramos pertinente o enfoque da dialética

materialista histérica concebido por Karl Marx como método de reflexdo e analise.



Assim o pesquisador utilizar4 o fendmeno empirico como categoria de analise mais
simples para chegar ao concreto pensado. Neste estudo, 0s subgrupos
paradigmaticos da forma de apreensdo e tratamento dos conceitos por parte dos
alunos representara as categorias simples que possibilitardo compreender o

fendmeno investigado. Como escreveu Pires:

[...] Assim pode, por exemplo, um determinado processo
educativo ser compreendido a partir das reflexdes empreendidas
sobre as relagdes cotidianas entre professores e alunos na sala de
aula. Quanto mais abstracfes (teoria) pudermos pensar sobre
esta categoria simples, empirica (relagdo professor/aluno), mais
proximo estaremos da compreensdo plena do processo
educacional em questdo. Para Marx, nas analises econdmicas de O
Capital, a categoria simples (empirica) foi a mercadoria, da qual
foi possivel, a partir de abstracdes, compreender a economia
capitalista (PIRES, 1997, p.3).

Neste contexto podemos delinear alguns pressupostos que daria sentido a
esta perspectiva de avaliagdo. Devemos considerar 0os aspectos qualitativos da
avaliagdo porgque néo se busca verificar no aluno um padrdo minimo ou méaximo de
desenvolvimento de aprendizagem. Convém ser um método participativo porque o
proprio aluno pode ajudar o professor dizendo como ele se vé no seu
desenvolvimento, pois a priori conforme disse Davydov (s.d.) a respeito da
relevancia do desejo nas tarefas de aprendizagem, o grande interessado em
desenvolver deve ser mais precisamente o proprio aluno. O aluno deve ser
instrumentalizado para poder dizer o que ele ndo compreende, e como n&o
compreende para ajudar o professor no processo educativo. Este modo de pensar a
avaliacdo deve favorecer as decisbes conjuntas de professor e aluno nos
planejamentos das atividades de interferéncia do ensino e da aprendizagem. E uma
questéo de otimizar os dados obtidos no processo avaliativo e tentar racionalizar a
operacionalizagdo das medidas educativas destinadas a elevagdo do nivel de
aprendizagem dos alunos. Este procedimento deve, sobretudo, ajudar na escolha
das atividades, na criagdo de novas atividades na adequacdo de atividades. E um
recurso que se propde auxiliar na formacéo dos alunos.

Outro aspecto a ser observado na relacdo do objeto de estudo com os
sujeitos (professor — aluno) é a referéncia do conceito nuclear do objeto considerado

na avaliacdo. Nesta relacdo, o professor deve observar que 0s sujeitos estdo



tratando de um objeto com bases conceituais compativeis. E preciso que o professor
se certifique de que o “nuclear” € a mesma coisa, ou cumpre a mesma finalidade em
varias situagdes, na ‘cabeca’ dos dois.

Esta proposta de criagdo de um instrumento de avaliagdo ainda nédo pode
ser assumida como objeto qualificado de intervengcé@o pedagdgica, pois se trata de
abstracbes empiricas que precisam ser levadas a campo de pesquisa para maior
investigacdo. Trata-se, portanto das vivéncias do pesquisador e de uma reflexdo
decorrente do processo investigativo da proposta desenvolvimental de auto-
avaliacdo dinamica aplicada a aprendizagem da modalidade esportiva voleibol em

jovens de 12 e 13 anos de idade das escolas publicas da periferia de Trindade - GO.



CONCLUSOES

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu um processo de analise e
sintese sobre as regularidades observadas no desenvolvimento do experimento
didatico formativo em jovens iniciantes de voleibol na perspectiva do ensino
desenvolvimental. Durante o processo a professora FlIér usou como estratégias as
tarefas de aprendizagem esportiva que incluiu as atividades ludicas, os conteudos
do voleibol e a avaliagéo formativa proposta pelo modo da auto-avaliagdo dinamica.
Durante o desenvolvimento do experimento observamos que h& varios fatores
intervenientes que podem influenciar nos resultados esperados pela teoria do ensino
desenvolvimental. Conforme Davidov, ensinar é favorecer o desenvolvimento do
pensamento e para isso as condigdes externas e internas dos sujeitos envolvidos na
pesquisa devem ser competentemente controladas.

Num primeiro plano, o professor tem que se apropriar dos pressupostos do
ensino desenvolvimental para ndo recair em alguma perspectiva de ensino
tradicional. Como j& disse Davidov (1986), a escola tradicional percorre o caminho
da légica empirica e desenvolve no aluno o pensamento empirico. No caso do
ensino esportivo, o professor ndo deve se deixar vencer pela pressdo que sera
imposta pela cultura do “fazer por fazer”, uma atitude muito enfatica nos espacgos
educacionais.

Pelo que observamos no contexto investigado, o ensino do voleibol na
perspectiva desenvolvimental para os jovens escolares de 12 e 13 anos de idade
pode encontrar certos determinantes culturais de comportamento que dificultam o
processo de assimilagdo, pelos alunos, do modo de aprendizagem
desenvolvimental. Os alunos ja vém com certa representagdo social sobre a

atividade. Sobre isso Miranda escreveu:

O reconhecimento social da Educacéo Fisica na escola provavelmente ndo
seja sua base de sustentacdo, se ndo o for por forca de lei que a torne
obrigatoria em alguns casos. Esta situacédo pode estar associada a excessiva
énfase dada as praticas esportivas em detrimento de conhecimentos que sao
aplicaveis na vida egressa do aluno. Nao se trata necessariamente de negar
a prética pela pratica, ou o fazer pelo fazer, mas, sim, dar um incremento
capaz de aumentar a significaAncia da Educacdo Fisica para a vida das
pessoas (IDEM, 2006, p.647).



A representagdo social dos alunos sobre a aprendizagem do voleibol,
provavelmente gerou o0s motivos para eles participarem do experimento.
Percebemos que se a realidade se apresentar diferentemente da representacéo que
eles trazem, havera resisténcias a serem vencidas por parte dos professores no
sentido de promover uma aproximagdo dos interesses. Pelo que constatamos o
aluno ao chegar para a aula de voleibol, ndo estava ali para desenvolver um modo
especial de habilidades de raciocinio. Neste sentido, houve um grande esforco
empreendido pela professora que se traduz na sua convicgao e determinagdo para
manter o proposito do experimento. O fato de o experimento ter sido desenvolvido
com os adolescentes reforgcou a premissa de Davidov de que o ensino elementar
deve voltar-se, sobretudo, para a formacé&o, nas criangas, de uma atitude criativa em
relagdo a atividade de aprendizagem. Talvez se iniciando mais cedo o ensino na
perspectiva desenvolvimental os alunos assimilem melhor uma cultura mais proficua
para o desenvolvimento da habilidade de pensar.

Este estudo respondeu as perguntas formuladas inicialmente, pois o
desenvolvimento dos contetdos do voleibol e da atividade auto-avaliativa dindmica
na perspectiva desenvolvimental pode proporcionar a¢cdes mentais necessarias e
suficientes para levar os alunos a internalizarem os conceitos nucleares necessarios
para a prética do jogo de voleibol como os aspectos da personalidade, a formagéo
de conceitos, o pensamento autdnomo e critico sobre o objeto de estudo. Assim os
objetivos desta pesquisa puderam ser alcangcados com a aplicagdo dos
pressupostos da teoria do ensino desenvolvimental na aprendizagem do voleibol e
com o desenvolvimento da auto-avaliagdo-dinadmica no processo experimental. Mas,
isto se deu na medida em que a professora percebeu e assumiu que a atividade
humana proposital repercute no ato de fazer das pessoas, incorporando nelas novos
valores e atitudes que ndo apresentavam antes. Desta forma, o fato dos alunos
serem todos voluntarios favoreceu a pesquisa, mas isto ndo garantia o
desenvolvimento pleno da proposta de ensino planificada. Foi preciso por parte da
professora uma habilidade adicional para identificar os entraves conjunturais da
relagdo pedagogica e saber coadunar os interesses dos sujeitos participantes no
processo.

A estratégia de desenvolver as atividades ludicas na parte preparatoria
das aulas através da perspectiva desenvolvimental favoreceu muito a participacao

dos alunos ao modo de aprender buscando a identificacdo da génese dos



conhecimentos. Os alunos se mostravam muito dispostos para as atividades
recreativas. Esta condic&o deu abertura para a professora desenvolver as atividades
previstas para o desenvolvimento dos conteldos do voleibol possibilitando a
efetivagéo do experimento.

O processo auto-avaliativo dindmico que foi experimentado apresentou
resultados condizentes com a prética pedagdgica desenvolvimental. Este
procedimento didatico buscou construir o conhecimento do objeto em analise “pelo”
e “durante” o processamento da avaliagdo. Os procedimentos que estruturaram as
tarefas auto-avaliativas dinamicas desenvolvidas sob a coordenacdo da professora,
se mostraram eficientes quando analisadas as manifestagbes dos alunos.
Observamos que dentro do processo auto-avaliativo dinamico o aluno tinha
condigdes favoraveis para ampliar sua visdo e raciocinio sobre o objeto de estudo
podendo ser percebido o seu modo de desenvolvimento.

As limitagbes do valor das atividades auto-avaliativas dinamicas na
perspectiva desenvolvimental sdo mais observaveis na algada das condi¢des
internas dos sujeitos. Pois o nivel de solicitacdes de a¢gBes mentais se torna muito
alto em virtude das tarefas que sdo postas e da limitagdo de tempo para o aluno
desencadear na sua ‘cabeca’ as acdes necessarias e logicas para resolver os
problemas complexos. Sobre este fato, observamos que o aluno se cansava quando
lhe eram solicitadas muita atividade mental.

O procedimento auto-avaliativo dinamico exige dos sujeitos envolvidos
uma compreenséo exata dos objetivos formativos da atividade e uma disponibilidade
total de esforco e desempenho para que eles possam abstrair ao maximo o0s
conhecimentos implicados na dindmica. Tanto o professor quanto o aluno precisam
estar imbuidos da tarefa desenvolvimental e assimilarem que o ensino e a
aprendizagem representam o meio para impulsionar o desenvolvimento mental e
que isto acontece a partir de uma estrutura geral para a organizagao da atividade de
aprendizagem. Caso néo haja uma tomada de consciéncia dos sujeitos, a atividade
auto-avaliativa dindmica recai no “praticismo” pedagdgico e ndo possibilita o
aproveitamento do potencial pedagégico desenvolvimental pretendido na atividade.

Portanto, depreendemos do desenvolvimento desta pesquisa que 0O
trabalho educacional que se fundamenta na abordagem desenvolvimental,
necessariamente, ndo se trata da opgéo por uma determinada vertente pedagodgica,

pois atuar com os alunos de forma desenvolvimental precede as finalidades de



carater ideoldgico e filosofico as quais constantemente s&do objetivadas nas
propostas educacionais. Acreditamos que serd justamente pelo o desenvolvimento
das capacidades préprias de raciocinio dos alunos e dos professores que qualquer
vertente pedagogica podera se efetivar. Logo, muito provavelmente, o insucesso de
alguns projetos politico-pedagdgicos de ensino pode estar relacionado com o
processo de formacdo dos professores em que a internalizacdo dos conceitos
nucleares da abordagem adotada n&o foi suficientemente consistente para ser
externalizada conforme prevéem 0s seus pressupostos tedricos, quer seja, uma
abordagem tradicional, critica, apaziguadora etc.

Concluimos que a Educacdo Fisica tem um grande potencial de
mobilizacdo das criangas e jovens para pensar e atuar com 0 movimento corporal. O
desenvolvimento do experimento didatico formativo nos mostrou que é plenamente
possivel para esta &rea do conhecimento ter uma participagdo mais proficua na
formacao dos alunos no sentido de melhor prepara-los para as exigéncias do mundo
contemporéaneo. Através do ensino esportivo de voleibol podemos levar os alunos a
assimilarem o modo de aprender baseado nos pressupostos da teoria do ensino
desenvolvimental. Por meio das dindmicas de aprendizagem esportiva podemos
influenciar na formagéao das personalidades dos alunos, mostrando e propondo-lhes
atividades que irdo leva-los se tornarem individuos mais autbnomos e com uma
capacidade de pensamento mais reflexivo, légico, critico, e, sobretudo, ético e

condizente com as aspira¢des de uma sociedade justa, solidaria, democréatica.
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APENDICES

APENDICE | - Ficha de inscricdo dos alunos

FACULDADE UNIAO DE GOYAZES

Projeto de Ensino de Voleibol

Publico destinado: Jovens escolares iniciantes de 12 e 13 anos de idade.

Objetivo: Ensinar os fundamentos do jogo de voleibol desenvolvendo a
habilidade esportiva e a autonomia para compreender as diferentes
técnicas da modalidade.

Professores responsaveis: Prof. Drdo. Made Janior Miranda e Prof2. Esp.

Angela Costa Medeiros
NUmero de Dias das Horario das Local das INICIO DAS
vagas: aulas: aulas: aulas: AULAS
18 32 e b2 feiras 15:30 as Ginasio da 04 de maio
17:00 FUG de 2010
FICHA DE INSCRICAO
Nome: Data de | Idade | Sex
nasciment | : o:
0:
Filiacdo ou Pai:
responsaveis
Mae:
Endereco residencial:
Telefone Residencial: Celular:
Instituicdo escolar: Série: Turno:
Trindade — Go, de de 2010.

Autorizacao do responsavel




APENDICE Il — Questionario inicial

EXPERIMENTO DIDATICO FORMATIVO DE VOLEIBOL

NOME: SEXO | IDADE | DATA NASC.
FILACAQ '

PAl: MAE:

ENDERECO RESIDENCIAL:

TELEFONE DE CONTATO:

COLEGIO EM QUE ESTUDA

SERIE ! TURNO

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Responda o seguinte questionario:

Muitissimo

Muito

Razoavelmente

Pouco

Pouquissimo

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo

Muito

Razoavelmente

Pouco

Pouquissimo

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.




APENDICE Ill - ENTREVISTAS

Trindade 4 de maio de 2010
DURACAO: 53”

CODINOME: Jaque
1. Pesquisador: Ola Jaque! Vocé ja foi entrevistada algumas vez na sua vida?
2. Rafaela: N&o! rsrsrs

3. Pesquisador: Jaque, hoje é o primeiro dia desse curso de voleibol. O que
vocé esta achado até agora? Qual é a sua expectativa?

4. Jaque: A é muito legal. Para mim é muita coisa, porque eu nunca joguei
assim, e ai € muito bom para mim.

5. Pesquisador: A professora ja conversou um pouquinho com a turma. O que
vocé espera que vai acontecer? Como vocés compreenderam?

6. Jaque: Olho, eu acho que eu... eu creio em Jesus que um dia eu vou ser uma
jogadora muito famosa e que meu pai vai me ver jogando na televiséo.

7. Pesquisador: Muito bom Jaque, tomara que este curso contribua um pouco
para a realizacdo dos seus sonhos. E que, se caso vocé ndo for uma grande
jogadora de voleibol, esperamos que vocé seja uma pessoa muito bem sucedida
na vida. Obrigado Jaque!

Trindade 4 de maio de 2010
DURACAO: 57"
CODINOME: Giba

1. Pesquisador: Ola, Giba, o que vocé esta achado do primeiro dia de aula. Esta
bom, esta confuso, que vocé esta pensando?

2. Giba: Hoje é o primeiro dia, agente ja aprendeu muita coisa no primeiro dia,
mas espero dar continuidade a este trabalho que é um bom incentivo para as
criancas de todas as idades.

3. Pesquisador: Vocé ja joga voleibol normalmente, ou se interessou depois que
ficou sabendo deste curso?

4. Giba: Néo, eu ja brincava é... assim, nos clubes, voleibol de areia, agora vou
comecar a me interessa para ver se sai alguma coisa ai.

5. Pesquisador: Vocé pretende fazer o curso inteiro ou depende de alguma
coisa?

6. Giba: Pretendo dar continuidade e deixar a vida levar.

7. Pesquisador: Muito Obrigado Giba.



Trindade 6 de maio de 2010
DURACAO: 49”

CODINOME: lda

1. Pesquisador: Ola Ida, o que vocé esta achando dessa segunda aula. Na sua
opinido o que esta sendo bom e o que ndo esta sendo muito bom?

2. Ida: Esta sendo bom. A professora ensina muito agente e ai a gente vai
melhorando cada vez mais.

3. Pesquisador: Ida, a professora hoje passou primeiro um aquecimento, depois
vocés participaram de uma brincadeira que se chama pique-corrente, depois
vocés fizeram outra brincadeira que se chama jogo do quadrado que vocés
passam a bola, depois vocés fizeram um jogo de voleibol, depois passou um
filme curto sobre a histéria do voleibol, e depois mostrou uma experiéncia de
bater martelo num prego na tabua. O que vocé gostou mais e o que vocé achou
mais interessante nestas atividades? Qual que marcou mais para vocé e que te
levou a pensar algo mais?

4. lda: O video dos meninos aprendendo a jogar voleibol.

5. Pesquisador: Por que Ida?

6. Ida: Porque nois ta aqui para jogar vblei né! Entdo ela tem que passar 0s
videos para gente aprender mais, cada vez um pouco mais.

7. Pesquisador: Muito obrigado Ida

Trindade 6 de maio de 2010

DURACAO: 58”

CODINOME: Tande

1. Pesquisador: Tudo bem Tande? O que vocé esta achado da aula de hoje?
2. Tande: Boa.

3. Pesquisador: Porque boa, Tande?

4. Tande: Porque eu to aprendendo mais, a jogar.

5. Pesquisador Tande, a professora passou um jogo do ‘quadrado’. O que vocé
achou do jogo do quadrado?

6. Tande: Meio complicado, mais bom. Apesar de algumas pessoa ficar meio
confuso foi bom.

7. Pesquisador: Vocés jogaram, assistiram um video sobre a histéria do voleibol
e fizeram varias brincadeira. Qual parte da aula vocé gostou mais?

8. Tande: Do video, porque mostra como se joga e também ajuda a gente a ta
aprendendo mais rapido.



9. Pesquisador: Legal Tande. Vai la!

Trindade 11 de maio de 2010
DURACAO: 55”
CODINOME: Foféo

1. Pesquisador: Ola Foféo! O que vocé aprendeu de mais interessante na aula
de hoje?

2. Fofédo: O saque.

3. Pesquisador: O que vocé estd achado sobre o jeito da professora ensina
voleibol? Vocé esta aprendendo? Esta dificil? Qual é a sua opiniao?

4. Fofdo: Ah! Eu to aprendendo e ta dificil também.
5. Pesquisador: O que é que esta dificil?

6. Foféo: E que eu n&o dou conta de sacal

7. Pesquisador: Por que vocé ndo consegue sacar?
8. Fofédo: Ah! Eu tento e ndo consigo.

9. Pesquisador: Obrigado Foféo.

Trindade 11 de maio de 2010
DURACAO: 56”

CODINOME: Bernard
1. Pesquisador: Ola Bernard! O que vocé esta achado das aulas de voleibol?
2. Bernard: Bom né! Aprender volei.

3. Pesquisador: O que vocé esta encontrando facilidades e o que vocé esta
encontrado dificuldades nas aulas de voleibol?

4. Bernard: Dificil é cortar a bola, movimentar. Facil € pegar na bola!
5. Pesquisador: Quando a bola vem na mao?

6. Bernard: Anramm!

7. Pesquisador: O que vocé esta com mais vontade de aprender?

8. Bernard: Jogar certo, posicionar.

9. Pesquisador: Vocé acha que para jogar voleibol precisa pensar muito ou nao
€ tdo necessério?

10.Bernard: Tem que pensar muito e tem que pensar rapido.



11. Pesquisador: Valeu Bernard, muito obrigado!

Trindade 13 de maio de 2010
DURACAO: 52”

CODINOME: Marcia Fu
1. Pesquisador: Ola Marcia Fu! Vocé ja participou de quantas aulas aqui?
2. Marcia Fu; Essa é a segunda.

3. Pesquisador: O que vocé esta achando da aula de hoje, dos exercicios que a
professora esta propondo? Estao faceis, estdo dificeis, qual é a sua opinido?

4. Mércia Fu: Ta dificil mais eu to achado bom.

5. Pesquisador: Qual é a dificuldade que vocé tem?

6. Marcia Fu: Na hora de sacar a bola la pro outro lado

7. Pesquisador: Nao da certo do jeito que vocé imagina?

8. Marcia Fu: E..

9. Pesquisador: O que vocé acha que tem que fazer para dar certo?

10. Marcia Fu: Se eu fosse.. se eu conseguir fazer do jeito que ela fala...s6 eu
curvar a perna e tum! (gesticulou) Sei la.. é do jeito que ela faloul!

11. Pesquisador: O que ela falou é o que vocé esta tentando fazer?
12. Marcia Fu: E

13. Pesquisador: Vocé vai conseguir?

14. Marcia Fu: Vou!

15. Pesquisador: Muito obrigado Marcia Fu.

Trindade 13 de maio de 2010
DURACAO: 43”

CODINOME: Leila

1. Pesquisador: Ola Leila! Fala para nos: o que vocé estd achado dessa da
aula? O que vocé aprendeu de diferente hoje?

2. Leila: Eu aprendi a sacar!
3. Pesquisador: Mas, vocé ja sabia ou aprendeu aqui hoje?

4. Leila: Eu ja joguei algumas vezes, mais na aula passada eu ndo conseguia,
s6 chegava até a metade.



5. Pesquisador: O que vocé descobriu de novo aqui no saque que agora esta
mais facil para acerta-lo?

6. Leila: O que que eu descobri? Que é s colocar as pernas!

7. Pesquisador: Ok! Continue assim descobrindo as coisas boas para vocé
acertar mais. Obrigado!

Trindade 18 de maio de 2010
DURACAO: 54”

CODINOME: Ana Moser

1. Pesquisador: Oi! Ana Moser, Qual é a sua opinido sobre a aula de hoje? O
gue esta chamando a sua atencao?

2. Ana Moser: Ah! Esta muito interessante!
3. Pesquisador: Por exemplo?
4. Ana Moser: Ah! Assim.. eu nunca tinha jogado, mais agora eu t6 aprendendo!

5. Pesquisador: O que vocé esta achado da avaliacdo de saque proposta pela
professora?

6. Ana Moser: Ah! Muito bom!

7. Pesquisador: Vocé acha que do modo que ela ensina vocé aprende bem ou
poderia ser diferente?

8. Ana Moser: Ela me estimula a aprender porque a gente tem que pensar mais.
9. Pesquisador: Muito obrigado Ana Moser!

Trindade 18 de maio de 2010
DURACAO: 36”

CODINOME: Venturine

1. Pesquisador: Tudo bem Venturine! O que te chamou a atencdo na aula de
hoje?

2. Venturine: Eu melhorei muito o meu saque.
3. Pesquisador: O que melhorou no seu saque?

4. Venturine: Eu ndo sabia nada, agora eu sei muita coisa, eu td6 gostando das
aulas.

5. Pesquisador: Ok! Venturine, obrigado!



Trindade 20 de maio de 2010
DURACAO: 46”

CODINOME: Pampa

1

2.

8.

Pesquisador: Tudo bem Pampa! Qual é a sua opinido sobre a aula de hoje?

Pampa: Boa!

. Pesquisador: Por que foi boa Pampa?

Pampa: Ah! O toque.., aprendeu mais.

. Pesquisador: O toque € do jeito que vocé pensava ou € diferente?

Pampa: E diferente.. mais eu aprendi.
Pesquisador: Vocé esta motivado para aprender mais?

Pampa: Tol

Trindade 20 de maio de 2010
DURACAO: 44”

CODINOME: Tande

1.

8.

9.

Pesquisador: Ola Tande! Qual é a sua opinido sobre a aula de hoje?
Tande: T4 boa!
. Pesquisador: Vocé aprendeu o toque?
Tande: E dificil!
. Pesquisador: Qual é a sua dificuldade no toque?
Tande: Acertar o alvo.

Pesquisador: Vocé acertou alguma vez no lencol?
Tande: Acertei.

Pesquisador: Valeu Junior. Obrigado?

Trindade 20 de maio de 2010
DURACAO: 45”

CODINOME: Sheila

1.

2.

3.

Pesquisador: Ola Sheila! O que vocé tem gostado mais nas aulas de voleibol?
Sheila: Ah! Os jogos.., as brincadeiras que a professora faz.

Pesquisador: E o0 que vocé tem gostado menos?



4

. Sheila: Ah! Assim, tudo... de um pouco eu gosto. Mais tem umas coisas..,

como, por exemplo na hora de rodar eu ndo gosto muito, porque tem vez que eu

n

5

6

7

8o sou boa no saque.
. Pesquisador: E na aula de toque, como vocé se autoavaliou?
. Sheila: Na aula de toque.. eu acho que eu fui boa.

. Pesquisador: Muito obrigado Sheila!

Trindade 20 de maio de 2010
DURACAO: 42”

CODINOME: Negrao

1. Pesquisador: Boa tarde Negrdo, tudo bem?
2. Negréo: Tudo!

3. Pesquisador: O que vocé esta achado menos interessante nas aulas de
vblei?

4. Negréo: Ah! E na hora da fisica... na hora daqueles alongamento.

5. Pesquisador: E o que vocé tem gostado mais?

6. Negro: E fica jogano!

7. Pesquisador: O vocé tem aprendido de novo aqui?

8. Negréo: Sacal!, é.. acerta a bola no tempo certo.

9. Pesquisador: Qual é a sua opinido sobre o jeito que a professora ensina?
10. Negréo: Bom, uali!

11. Pesquisador: Valeu Negréo, obrigado!

Trindade 27 de maio de 2010
DURACAO: 103"

CODINOME: Leila

1.

Pesquisador: Ola Leila, tudo bem?

Leila: Tudo bem!

Pesquisador: Ficamos sabendo que vocé quer nos abandonar?
Leila: Voo..!

Pesquisador: O que esta acontecendo?

Leila: E porque eu td arrumando... para trabalhar e eu vou ter que saii..



7. Pesquisador: Onde vocé vai trabalhar?

8. Leila: Eu? Eu vou trabalhar ai.. (huma casa, de doméstica)
9. Pesquisador: Vocé esta feliz?

10. Leila: N&o, .. eu ndo queria sair..

11. Pesquisador: Vocé ndo queria sair porque?

12. Leila: Porque eu gosto disso ail

13. Pesquisador: O vocé faz aqui que te levou a gostar?

14. Leila: Ah! Muita coisa! (quase chorando).. Comecar a aprender voleibol.., os
professores..

15. Pesquisador: Obrigado por tudo Leila. Te aguardamos em outras
oportunidades.

Trindade 8 de junho de 2010
DURACAO: 41”

CODINOME: Shelda

1. Pesquisador: Ola Shelda! Tudo bem? O que vocé esta achado da aula de
cortada?

2. Shelda: (com a voz preza na garganta ela respondeu) t6 achando
interessante!

3. Pesquisador: Esta dificil os exercicios?
4. Shelda: Ahh! Depende da altura da bola.
5. Pesquisador: O que vocé acha importante para pode dar uma boa cortada?

6. Shelda: O impulso? A corrida, a corrida... Porque se ndo agente ndo pega
impulso e ndo da uma boa cortada.

7. Pesquisador: Ok! Muito obrigado Shelda!

Trindade 8 de junho de 2010

DURACAO: 47"

CODINOME: Mireia

1. Pesquisador: Ola Mireia! O que vocé esta achado da aula de cortada?
2. Mireia: Boa, s6 que eu ndo t6 apren.., td muito dificil!

3. Pesquisador: O que esta mais dificil?

4. Mireia: Ah! Ndo sei, s sei que eu to com dificuldade.



8.

9.

Pesquisador: Dificuldade de acertar a bola? Ela estd passando da rede?
Vocé nao esta chegando nela? O que esta acontecendo?

Mireia: De acerta. Na hora de correr. Na hora que taca a bola eu tenho que
corre para arruma, e isso é dificil.

Pesquisador: Observando o movimento de outra pessoa, vocé acha que é
um movimento simples, ou ndo?

Mireia: Mais ou menos.

Pesquisador: Ok! Muito obrigado Mireia.

Trindade 10 de junho de 2010
DURACAO: 40”

CODINOME: Paula Pequeno

1.

9.

Pesquisador: Ola Paula Pequeno? O que vocé acha que é mais dificil na
corta de voleibol?

Paula Pequeno: Ah! Nao sei, deixa eu ver!! A mao... come que fala é...rsrsrs
Pesquisador: E 0 movimento do punho?

Paula Pequeno: E, quando agente faz tem que pegar aqui (ela mostrou a n&o
em um gesto), e pegou noutro lugar, ai pun, ndo da para acerta.

Pesquisador: Ok! Mas, para que serve a cortada no voleibol?
Paula Pequeno: Para dificultar... do outro lado?

Pesquisador: Dificultar o qué?

Paula Pequeno: O jogo do outro dado! Fazer ponto.

Pesquisador: Ok! Muito obrigado Paula Pequeno.

Trindade 17 de junho de 2010
DURACAO: 49”

CODINOME: Isabel

1.

Pesquisador: O que vocé aprendeu sobre o bloqueio do voleibol hoje?
Isabel: O que eu aprendi? A... que... ndo sei..!

Pesquisador: Para que serve o bloqueio?

Isabel: Para defender da.. sei l4..

Pesquisador: Para defender os ataques e as bolas que vem do outro lado?

. Isabel: Das bolas que vem do outro lado.



7. Pesquisador: Que movimentos vocé tem que fazer com o seu corpo para
bloquear bem?

8. Isabel: Primeiro tem que deixar os bragos, os cotovelos no rumo do ombro, 0s
bracos la encima da cabeca, as pernas flexionadas (ela gesticulava
demonstrando os movimentos).

9. Pesquisador: Por que deixar os bracos acima da cabeca? Mais alto e néo
mais baixo?

10. Isabel: Ah! Por causa da bola ndo passar por outro lado.
11. Pesquisador: Muito bem Isabel. Obrigado!

12. Isabel: De nada.



APENDICE IV

Calendéario das aulas desenvolvidas no experimento didatico formativo

0TO0C

?ﬁl‘;‘ 112/ 3|4|5|6|7|8|9|10[11]12[13|14 15|16/ 17|18
Més|5|5|5|5|5|5|5|5|6/6|6|6|6|6|6|6|6]|7
Dia [4]6|11|13|18]20|25|27|1| 3 | 8 |10|15|17|22| 24|29 1




APENDICE V - Questionario de investigac&o social e familiar dos alunos
1- Nome do aluno(a): Data de nascimento: / /

2- Assinale o grau de escolaridade de seu pai:

() analfabeto ou ensino fundamental incompleto

() fundamental completo ou ensino médio incompleto
() ensino médio completo ou superior completo

() ensino médio completo/superior incompleto

() superior completo

3- Colocar o grau de instrucdo da mée da crianca que foi avaliada:
() analfabeto ou ensino fundamental incompleto

() fundamental completo ou ensino médio incompleto

() ensino médio completo ou superior completo

() ensino médio completo/superior incompleto

() superior completo

4- Marque com um X a quantidade dos itens abaixo que existem na sua casa.

Carro ()0()1()2()3()4()5() 60U mais
Banheiro ()0()1()2()3()4()5() 60U mais
Ajudante doméstica ()0()1()2()3()4()5() 60U mais
remunerada

5- Escreva abaixo até quantos salarios em média os seus pais recebem
mensalmente.
6- Escreva abaixo quantas pessoas moram em sua casa.



APENDICE VI — Respostas do questionario inicial

Codinome - Kid

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

L Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

[ X<

2) Assinale abaixe o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.
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4) Escrevaas principais regras do joga de voleibol que vocé conhece.
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Codinome — Moreno
Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

‘“«L\,Lt[/;

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

V'HC'U t‘.ﬂ i ,‘A 1l

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.
!
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Codinome — Jaque
Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol, /

A) : Lo WS Do lbe 0 U0
Our Mag ‘megfp QO 1Al 1) Uz\t e qLl

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece. -

%J Yﬁwg O der ,Lg@awv 130,

Codinome - Ida

Responda o seguinte questiondrio:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco

Pouquissimo

<

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco

Pouquissimo

pad

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

i’) NIRSIT IO uammjxm de _flz:é),a\ o QLquDf




Codinome — Giovani

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Pouquissimo

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco

Pougquissimo

X

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

b ak s o Grlic s L . ota .

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

\.5" S _ /
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Codinome — Mossa

U7 Tz Ko

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente

Pouco

Pouguissimo

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente

Pouco

Pouquissimo

s

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

A R t"\‘\(

Al

VO a0,

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

../\‘--\VA_‘L_T_;.': Vﬂf_@;’f\,)( L {‘_}9




Codinome — Ana Moser

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

Pt

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

poe

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

U spse JunlensroonR:

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.
HOGLD S RSy Saghos Lol RN
Codinome — Izabel

Responda o seguinte questionério:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

© yage Sadadus) o ke dopped |

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.



Codinome — Venturine

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo !

N " |

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo
,

¢

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

W‘i@w ’ d
n;: . W%Mﬂt‘w &/TW\I&

L&

Codinome - Shelda
Responda o seguinte questiondrio:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X |

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

= A

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

e | SRRy /O

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.




Codinome — Negrao
Responda o seguinte questionério:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo W},‘O Razoavelmente Pouco Pouquissimo

2) Assinale abaixo o guanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

S
Go (Ot
A4

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

B » g &vwhm 2. ‘7 M% ( /
%QG&O" "V“"\/Q-*" Yy "K’(/T\ Can_u Bar. & tj‘,€',K

; '

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.
'
o % | ) 2
Lﬁ&%@ i AN 0N ((\J\& X C/w‘\)@

(& Aol Gt
N\OLCAG

Codinome — Tande

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo
7
- =

=

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

—

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo
.

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

6&) f»@dﬂ w{xt, MW/ Jf {

4) Escreva as princip?is regras do jogo de voleibol que vocé conhece.



Codinome — Renan

Responda o seguinte questionério:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

e

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

= gt

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.
ok

o

0 e ‘;;-'J\"ry\ SOy A -

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

0 \'n,cl q‘\._. 9 ?\ > ‘\‘ LR ';\)\_f‘

Codinome — Bernard

Responda o seguinte questionério:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

v

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.
A ‘

A
G

L8 nm MO




Codinome — Giba

Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

IJuitissimo | Muito [ Razoavelmente | Pouco | Pouquissimo
l

L [ X I I il

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo I Muito I Razoavelmente I Pouco l Pouquissimo y
[ 5% | l | |

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

A \

| Maas Y Fea /f((j/é},ﬁ/ S oI,

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

0O Namutd s Uool i = i
) QUAS et Le X U/ At N\ n
J JON ’/ 1 {(CACHAL) f’j’ii’ y g )
% X — ; ) /
e J a:?»‘?;,\.u N < /‘g;ofy > o U\
)
A y
e Uadhag

Codinome — Marcia Fu
Responda o seguinte questionario:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

>

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.
R N e R S TV e,ﬂ&vw&@ 2

VCM?C’\»"\ ¢ OO ﬂ)cwv@ O& éﬂ/‘ %LL’%C"* .

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

V'

oo andods  sal o9 SRR (0NCS

- /
VAR AT DA v[;;@;@'xa \ (@>aad L{(_/C.{LOLLO

l@d@rlél . MQ



Codinome — Leila

Responda o seguinte questiondrio:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente i Pouco Pouquissimo

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

x

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

\(M ﬁ'&)UJL e < LOn W
;)E:ff ) ﬂd@’ 00 CUTL UA/JQ’\ JJO L/Uuk |
to v M{ﬁw

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.
oq& Lomerte O um

vm JRUOUE) PQWJQ”/’ ey

Codinome — Paula Pequeno
Responda o seguinte questiondrio:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.

L0 .«ks.\ r,nu il e y{ ?uﬂ‘ h(//(.\ e oo Tgyiho

\;&‘ﬁf‘&k@ﬁ {ll)é.k % \»Ll}»luw‘i’y’”’h (V9.3 _ A&J‘w“ﬁf‘&” o

L/h:\(; V\l "M\\\‘@{M‘ ﬂbn

4) Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

¥ Y60 fown geiw o Guodno.de it

’ ) : Non b ™ TBaws Bornues Booo e
ENGs pate por Whin ke > Tequu> oM ue Po0iay



Codinome — Foféo

Responda o seguinte questionério:

1) Assinale abaixo o quanto vocé deseja aprender o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

X

2) Assinale abaixo o quanto vocé entende que domina o jogo de voleibol:

Muitissimo Muito Razoavelmente Pouco Pouquissimo

X

3) Escreva um conceito do jogo de voleibol.
) iy r;\ n k f}“’\)’v
Ruse oo L8 wadoneosis . | i ,\ 5 (e UQ*

W”ML& 5 0R Wulos o “QJ!M s
g ebdie s dogs e opri

43‘ Escreva as principais regras do jogo de voleibol que vocé conhece.

nds Jen oo Moy pede fegon LBu Jumes | punedssd
Q‘X\’ﬂ%\ 0/\\1)14"7 1 \%L&)& ’

E"\U%T /},@%‘9 \jﬁ/u‘;\ :K(wr Wja &
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APENDICE VII — Questionario final

Nome: Data de Tel.:
nascimento:

Colégio: Série: Turno:

Endereco:

Pai: Méae:

1. O que é o jogo de voleibol?

2. O que é necessario para jogar bem o voleibol?

3. Quais séo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece?

4. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
gue é importante para executa-lo com precisédo?

5. O que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de
voleibol?



ANEXO VIl — Respostas do questionério final
Codinome — Ana Moser
1.0 que € o jogo de voleibol?
t;,w""‘\ ‘“4}33&

2.0 que é necessario para jogar bem o voleibol?
i
S RSSO gi\,-\_x T@/M%{,\L Ter\_ ,qujkﬁfnﬂ@

3. Quais sdo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece?

4. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que é importante para executa-lo com precisio?

5.0 que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de

voleibol? .
Mamen/c -

Codi_ngme— Ida

1.0 que € o jogo de voleibol?
6 m«\i’?/r)@d"‘ % Nk e &L@?ﬂ

2.0 que € necessario para jogar bem o voleibol?
D G dn Bassumas {280mninr

3. Quais sdo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece? ,

’V’WM\»WAJMW

4. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que é importante para executa-lo com precisdo?

5.0 que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de
voleibol?



Codinome — Jaque
1.0 que € o jogo de voleibol?
fﬂl} L wy oo
2.0 que ¢ necessarlé para Jogar bem o voleibol?

?"-7" T T 3
U & )52‘})1)@’0)7

3. Quais sdo os fundamentos do jogo de voleibol que voceé
conhece'?

4. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o

que € Q Yortante j:ara executa-lo com precisdo?
[

ﬂ\aﬁ a2 Dludr %@7 g O wyyY );
x 7' )fj ) '}ﬂ 0} ‘\ O‘J, N
5.0 que vocé aprendeu de mais 1mp0rtante nas aulas de
voleibol?

A (\‘\‘A"!r\)i @J‘()A;),{\ Yﬁj‘jj O J

oM X Q,,’]*“UJ)“

‘1

Codinome — Mireia

1.0 que € o jogo de voleibol?

U 5'580

2.0 que € necessario para jogar bem o voleibol?
NN

3. Quais sfo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece?

1. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que € importante para executa-lo com precisdo?

5.0 que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de

. f) 2
voleibol? &mmw@



Codinome — Sheila

1.0 que € o jogo de voleibol?

A AL7 ? ? :

2.0 que ¢ necessario para jogar bem o voleibol?

[;E /E/(L(I raric ‘(('(’/ e UZ;WQ'C

3. QUEII:S sﬁ(;a os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece? olojc mancd, ;3 /.
G LA Lare ' ’JJ@aut-ca i /Zh/zz,u ) €@ /

Ll

1. Escolha um dos fundamentos do i Jogo de voleibol e diga ¢
que € importante para executi-lo com prec1sao"

/)/ L L/r /
o 2 T
wlag Lect © Oaludiricr ,ér' 4 O/y/éét 1@ fegeo

. %&?g;gc?aﬁiilgil Eemais importante nas aulas de

Codinome — Giba

1.0 que € o jogo de voleibol?

wm Jge a4 T pugras que o _prasio Aslia
2.0 que € necessario para jogar bem o voleibol?

Aﬁ " 5 éngax-z g

3. Quais sdo os fundamentos do jogo de volelbol que voceé

conhece? Ricypeso [ PPt | Mpouues | @sﬁ]‘ sl

4.Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que € importante para executa-lo com precisdo?

?f _,k lpmcwe PL\,M\PA oy 4 ,o/c/m,bnl

Q
5 O quévocé aprendeu de mais importante nas aulas de

voleibol? Clw ﬂ"\'\@g ’Mj\b
. - i
MWWO’?? A c:&,l@,e/uq}: vﬁ)m(,\ B g AMDVX



Codinome — Moreno
1.0 que € o jogo de voleibol?

C P
W IO Qe v qaga oo QU Lok
2.0 que € necessario para jogar bem o voleibol?

Cogmgao.

3. Quais sfo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece?

L/ 76

1. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que € importante para executa-lo com precisio?

5. O que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de
voleibol?

Qe O Qe o gy rplleco
Codinome - Leila

1.0 que € o jogo de voleibol?

(o A dee Clit PLESOTE .
' W 40 e 56 L passl

2.0 que € necessario para jogar bem o voleibol?
Sobe. Ps BcniCPAS CERIPS

3. Quais sdo os fundamentos do jogo de voleibol que vocé
conhece?

Foc L@l o }OQJC antle o miwrt 7 i,EC?C//y
(J{yﬁ‘cuH@fQ 0 090 WNTRE O OdeRSS B RIO-
4. Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que € importante para executa-lo com precisdo?
A MppoH L, S TaR  SEmPRs WS
RIvRs eEciovadas o OReslaR ofenvCp ok
5.0 que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de /O~ -
voleibol? _ -
08 TACNICHS (ERIAS o COW

VOCES g oS PRATIOUE]



Codinome — Foféao

1.0 que € o jogo de voleibol? .

. N
1 g que S WI? P72 Compidt?
2.0 que ¢ necessario para jogar bem o voleibol?

(gl oaDnl S

3.Quais sdo os fundamentos do jogo dg voleibol que vocé
conhece? W}‘M@ﬂdlh, J@(}M/

4 Escolha um dos fundamentos do jogo de voleibol e diga o
que € importante para executa-lo com precisdo?

W oo~ di,’mum s Jode odvivag,
5.0 que vocé aprendeu de mais importante nas aulas de
voleibol?



