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RESUMO

O Estéagio Pedagdgico levado a cabo na Escola Secundéaria Infanta Dona Maria
representou a oportunidade de consolidar e desenvolver novos conhecimentos e
competéncias ao nivel da préatica do ensino da Educacdo Fisica, alguns deles
transversais a outros dominios de intervencao. A producédo orientada de documentos
de planeamento, realizacdo e avaliagdo do ensino, devidamente enquadrados com as
particularidades do contexto, assumiram, a par da autorreflexao e reflexao partilhada,
especial importancia ao longo deste percurso, traduzindo-se na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem. Ser-se professor exige uma postura ativa e
continua de reflexdo acerca das proprias praticas pedagodgicas e dos resultados do
ensino, sendo os objetivos a perseguir centrados no progresso/sucesso dos alunos.
Assumindo que a melhoria da qualidade do ensino promove 0 sucesso educativo, a
investigacdo conduzida no ambito do feedback prestado pelo professor durante as
aulas, tendente a apontar caminhos de melhoria da sua intervengéo, encontra ai a sua
justificacao.

Palavras-Chave: Estagio Pedagogico. Producdo orientada. Reflexdo. Sucesso.
Feedback.
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ABSTRACT

The pedagogical internship at the Secondary School of Infanta Dona Maria
(Coimbra, Portugal) represented an opportunity to consolidate and develop new skills
related with the practice of Physical Education, some of which cross with other fields
of intervention. The oriented production of planning documents, accomplishment and
evaluation of various exercises, carefully framed within the particularities of the
teaching context, in addition with self and hetero-reflection, assumed special
importance throughout this internship, resulting in an increase of the quality of the
teaching and learning methods. Being a teacher requires an active role and a
continuous reflection on the own pedagogical practices and teaching results. The main
objective is focus on the continuous progress and success of the students. Assuming
that an increase of the teaching quality promotes educational success, the
investigation lead by the “feedback” observed by the teacher (instructor) along the
various lessons, tends to point improvements, finding there its own justification
(purpose).

Keywords: Pedagogical Internship. Oriented production. Reflection. Success.
Feedback.
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1. INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da Unidade Curricular de Estagio
Pedagdgico, inserida no plano de estudos do 2° ano do MEEFEBS (Mestrado em
Ensino da Educacédo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario), ministrado pela
FCDEF (Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educacao Fisica) da Universidade de
Coimbra.

As atividades de estagio tiveram lugar na Escola Secundaria Infanta Dona
Maria, em Coimbra, na qual lecionamos EF (Educacéo Fisica) durante um ano letivo
a turma A do 7° ano de escolaridade, sob orientacdo dos professores Antero Abreu
(orientador da FCDEF) e Jodo Gandum (orientador da ESIDM).

Assumindo este estagio como o periodo de profissionalizagdo docente, torna-
se evidente a sua importancia na formacdo de professores de Educacdo Fisica
competentes, capazes de dotar a disciplina de um estatuto condicente com a sua nem
sempre reconhecida valia.

Este trabalho encontra-se estruturado em quatro pontos fundamentais, sendo
eles, o enquadramento biogréafico, a contextualizacdo da pratica, a analise reflexiva
da pratica pedagdgica e o tema-problema.

No enquadramento biografico demonstramos as nossas expetativas iniciais
face ao estagio, assim como definimos o Plano de Formacgédo Inicial, no qual
identificAmos pontos fortes e fracos de atuacdo, e assumimos estratégias de
desenvolvimento profissional.

Na contextualizacdo da prética identificamos as carateristicas proprias do meio,
da escola e da turma, por forma a, no decorrer do ano letivo, podermos adequar o
ensino as suas condicoes.

O terceiro ponto, respeitante a analise reflexiva da pratica pedagdgica visa a
identificacdo das condutas de atuacdo e estratégias adotadas relativamente as
dimensdes do Planeamento, Realizagéo e Avaliagao.

Por dltimo, apresentamos o Tema-Problema, subordinado ao tema do
Feedback Pedagdgico, com o titulo “Perfil de prestacao de feedback de um professor
estagiario — Caminhos para a eficacia”, pratica exemplificativa do carater de constante

investigacao que a profissao de professor exige.
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2. ENQUADRAMENTO BIOGRAFICO
2.1. EXPETATIVAS INICIAIS E PLANO INDIVIDUAL DE FORMACAO

A opcao ponderada pelo Mestrado em Ensino da Educacéo Fisica nos Ensinos
Béasico e Secundario encontrou razdo, sobretudo, na oportunidade de realizar o
Estagio Pedagdgico, o qual devera dotar o estagiario de um conjunto de competéncias
comuns a qualquer outra area da Educacéo Fisica e do Desporto que envolva uma
componente pedagdgica e de instrucao.

E também no Estagio que encontramos a oportunidade de aplicar todos os
conhecimentos adquiridos durante o periodo de formacéo (Licenciatura e Mestrado),
com a vantagem do acompanhamento pelos professores orientadores de escola e de
faculdade, os quais, com 0s seus conhecimentos e experiéncia nos apontam
caminhos de melhoria nas diferentes vertentes do ensino (Planeamento, Realizagao
e Avaliagédo).

A escolha da instituicdo teve por base opinides de alunos estagiarios de anos
anteriores, que nos revelaram a oportunidade de aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias pedagogicas, quer pela qualidade e profissionalismo dos orientadores,
quer pelas carateristicas da matéria humana (alunos, funcionarios e equipa de
professores) com que se trabalha, atribuindo especial destaque aos alunos (com um
background cultural acima da média). Além destas indicacdes, foi-nos transmitida
também a elevada exigéncia imposta pelo orientador de escola no cumprimento de
todos os aspetos relacionados com as fun¢des do professor estagiario e da elevada
expetativa que o mesmo faz recair sobre 0s seus orientandos.

A oportunidade de formar Nucleo de Estdgio com dois colegas
inexcedivelmente cooperantes e laboriosos contribuiu sobremaneira para a convicgao
de escolha certeira na deciséo final.

A semelhanca de qualquer profissional que busca o seu constante
desenvolvimento, também o estagiario deve aproveitar a oportunidade Unica que o
estagio proporciona, de se encontrar acompanhado por pessoas experientes e
conhecedoras, para se apoiar no seu processo de formacédo. Neste sentido, foi-nos
proposta a elaboracédo do Plano Individual de Formacgédo no inicio do ano letivo, e
respetivo reajuste no final do primeiro periodo, sendo que este teve por base a
assungcdo de um compromisso de desenvolvimento profissional, suportado pela

avaliagcdo dos professores orientadores e pela nossa autoavaliagdo. Neste constaram
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expetativas iniciais relativamente ao estagio e uma autoanalise das competéncias de
partida. Esta autoanalise incluiu, por sua vez, a definicdo dos pontos fortes, dos pontos
fracos, das oportunidades/possibilidades de melhoria, das estratégias de melhoria, €,
por ultimo, a apresentacdo das ameacas ao desenvolvimento profissional.

Inicialmente identificAmos como pontos fracos a falta de dominio de algumas
matérias, sobretudo basquetebol e atividades ritmicas e expressivas, assim como a
inseguranca relativamente a capacidade para, numa situacdo nunca antes
experimentada (estar perante uma turma), manter o controlo e organizagdo da
mesma.

Superamos estas limitacdes com a demonstracdo de empenho e humildade
suficientes para procurar informacao junto dos professores orientadores e colegas de
Estagio, bem como com outros professores mais experientes pertencentes ao
Departamento de Educacao Fisica, assim como em bibliografia de referéncia. As
praticas de reflexdo introspetiva e partilhada foram também um dos nossos pilares de
desenvolvimento profissional. Ao nivel do controlo e gestdo da turma, a observacao
de todas as aulas do professor orientador de escola permitiu-nos adotar algumas das
suas praticas, as quais se revelaram bastante eficazes no seu contexto, e ajusta-las
para a nossa realidade (turma). De igual modo, a preocupagdo em cumprir com as
recomendacdes dos professores orientadores, no que respeita a forma de gestédo da
aula, comunicacdo com os alunos, questdes disciplinares, etc., se revelaram eficazes.
Na mesma ldgica de desenvolvimento profissional, assumimos desde o inicio como
prioridade de formacéo individual a participacdo em féruns e outras atividades de
formacdo de professores Educacdo Fisica, no caso, foi-nos possivel participar na
“Oficina de Ideias” (levada a cabo pelo nucleo de EF da Escola Secundaria de Avelar
Brotero), nas “l Jornadas Cientificas” e no “IV FICEF” (organizadas pela FCDEF).

Apresentamos como outros pontos fortes a capacidade de trabalhar
coletivamente, o dominio de algumas matérias, especialmente futebol e natacao,
assim como capacidade de adaptacdo e ajustamento em situacdes novas e
inusitadas. A préatica desportiva de cerca de 15 anos de futebol, assim como a
experiéncia profissional anterior nos Mergulhadores da Armada portuguesa,
contribuiram certamente para um maior dominio e compreensao tedrico-pratico nestas

duas modalidades.
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3. CONTEXTUALIZACAO DA PRATICA

3.1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO

A escola Secundaria Infanta D. Maria localiza-se no centro da cidade de
Coimbra e assume-se como uma das melhores escolas publicas do pais. Publicacdes
dos jornais “Expresso” e “Publico” colocam a escola no topo do ranking das escolas
publicas nos udltimos cinco anos (consecutivos), tendo por base os resultados dos
alunos nos exames nacionais. Segundo a sua atual diretora, professora Helena
Simdes, em entrevista ao jornal “Expresso”, tais resultados explicam-se pelo
“...trabalho conjunto, de professores, pais, alunos e funcionarios...”, a qual afianca
serem os alunos a escolher a escola com a expetativa de obter bons resultados e que,
por isso, se “autosselecionam”.

Segundo Merton citado por Postic (1990) “os individuos definem as suas
aspiragdes por referéncia aos grupos sociais a que pertencem’”, isto €, alunos de
meios mais favorecidos tendem a visar objetivos académicos mais elevados, ao
contrario dos alunos/familias de meios mais desfavorecidos que tendem a exprimir
desejos que se situam aquém das suas proprias possibilidades. Neste sentido, o
elevado estatuto sociocultural dos pais dos alunos que frequentam a escola (média
de 15 anos de escolaridade em 2013, segundo “Jornal Publico” - dados confirmados
pela andlise das fichas de registo sécio biograficas dos alunos no inicio do ano letivo
2014/2015) e econdémico (“Jornal Publico” atribui 3 num indice de 1 a 3, em que 1
representa um meio menos favorecido e 3 um meio mais favorecido, e “Expresso”
noticia uma percentagem de apenas 6,3% de alunos carenciados em 2013), devera
contribuir decisivamente para o sucesso verificado, juntamente com as condicfes
expressas pela atual diretora da escola, que realgca a importancia do trabalho
desenvolvido por todos os elementos da comunidade educativa.

Corroborando a ideia anterior, Fox (1971) citado por Zabalza (1987), defende
que a aprendizagem sO se torna possivel mediante a conjugacao de trés variaveis

“

criticas: aluno, familia e professor. “... a aprendizagem se da sempre que ha um
fundamento apropriado (isto é, que se cumprem as condigdes prévias de participacdo
e interesse da crianca no processo e de um clima socio familiar que aprecie
adequadamente o processo e 0s conteudos da aprendizagem) e que a escola o

permita, facilite ou acelere (o que faz referéncia a competéncia docente do professor).”
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Deste modo, e atendendo ao fato de que o mecanismo de recrutamento dos
professores a lecionar na Escola Publica ndo obedece a nenhum tipo de selecdo que
direcione os melhores professores para determinadas escolas, podera deduzir-se que,
na generalidade das escolas portuguesas, o pessoal docente detém competéncia e
formacdo semelhantes. Assim sendo, e ndo menosprezando a importancia do
professor no processo de ensino-aprendizagem, acreditamos que o caminho do
sucesso e eficacia da Escola (tal como se verifica na escola secundaria Infanta D.
Maria) terd que passar necessariamente pelo aumento do nivel de formacédo
académica da populacdo portuguesa e, consequentemente, do seu nivel
socioecondmico (estudo do economista Mario Centeno, feito a pedido do Conselho
Nacional de Educacgado e publicado no “JN”, correlaciona positivamente o nivel
sociocultural e econémico), a imagem do que que sucede em paises mais

desenvolvidos.

Dados oficiais (site da escola), referentes ao ano letivo transato 2013/2014, dao
conta de 1001 alunos, 87 professores (51 do Quadro da escola), 2 técnicos superiores
(psicbloga e assistente social), 9 assistentes técnicos e 26 assistentes operacionais.
A dimensao das turmas obedece ao disposto no artigo 20° do Despacho n.° 5048—
B/2013, publicado em Diario da Republica a 12 de abril de 2013, no qual se prevé que
as turmas dos 5.° ao 9.° anos de escolaridade sejam constituidas por um namero
minimo de 26 alunos e um maximo de 30. No caso concreto da turma do 7.° A,
inicialmente compds-se de 28 alunos, contudo, a transferéncia de um dos alunos no
inicio do 2.° periodo para outra escola, sem qualquer tipo de justificacédo prestada pelo
encarregado de educacdo do aluno em questdo, fez baixar esse numero para 27
durante o restante ano letivo.

Nesta escola sdo ministrados o 3.° ciclo e o secundario, sendo que no
secundario apenas decorrem cursos cientifico-humanisticos, vocacionados para o
prosseguimento de estudos de nivel superior.

Relativamente as condi¢cdes espaciais nas quais decorrem as aulas de
Educacdo Fisica, a escola, depois da intervencéo feita pela Parque-Escolar em
2009/2010, passou a dispor de um ginasio interior, um campo polidesportivo exterior
(coberto), dois campos exteriores com pista de atletismo para velocidade e uma caixa
de saltos. Ao abrigo de um protocolo celebrado com a Camara Municipal de Coimbra
a escola dispde ainda do Complexo Olimpico de Piscinas e do Pavilhdo Multiusos Dr.
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Mario Mexia, numa logica de utilizacdo racional dos espagos, em periodos e horas
definidos pelos responsaveis destas infraestruturas. Dada a falta de polivaléncia dos
espacos, existe um sistema de roulement, elaborado pelo grupo de Educacao Fisica
durante a preparagéo do ano letivo, o qual condicionou a distribuicdo das matérias ao
longo do ano.

Ao nivel dos recursos materiais a escola proporciona todas as condicfes aos
seus alunos, como por exemplo, quantidade de bolas suficientes para exercitacédo
individual, mesmo com turmas com cerca de 30 alunos, inUmeros coletes, pinos,
sinalizadores, aros, etc., bem como dezenas de pares de patins, material de atletismo
e de outras modalidades menos abordadas na escola. A escola tem possibilidade de,
a cada ano adquirir novos materiais, exemplo disso, foram as barreiras de iniciacao e
0s patins (tipo bota) que comprados no primeiro periodo. Do mesmo modo, detém
uma variedade e quantidade de materiais e equipamentos tais que, ndo fazendo seu
uso, estes se encontram armazenados e trancados numa arrecadagéo.

Dados recolhidos da turma do 7°A, composta por 27 alunos, dos quais 15
rapazes e 12 raparigas, indicaram-nos uma meédia de idades de 11,6 anos, sendo que
todos os alunos se situaram entre os 11 e os 12 anos de idade (turma sem alunos
repetentes). De acordo com as fichas de registo séciobiogréafico, foi possivel aferir que
apenas 3 alunos residiam a mais de 5km da escola e que nenhum aluno se deslocava
para a escola ou da escola para casa de transportes publicos, optando pelo transporte
familiar e a deslocacdo a pé. Relativamente as disciplinas preferidas, constatamos
que educacdo fisica surgiu em primeiro lugar, seguida de matematica e ciéncias
naturais, respetivamente. Quanto as disciplinas em que os alunos revelaram ter
maiores dificuldades, portugués surgiu no primeiro lugar, depois inglés e, em terceiro
lugar Geografia e Matemética. Os alunos transitaram todos do ano anterior com nota
positiva a educacéo fisica (3 alunos com nota 3, 15 alunos com nota 4, e 10 alunos
com nota 5). VerificAmos ainda que 12 alunos praticavam atividade desportiva, com
pelo menos dois treinos semanais, enquanto o exercicio fisico ou desporto praticado
pelos restantes 15 (54%), assumiam pouca ou henhuma expressao.

Relativamente aos Pais e Encarregados de Educacéo, a analise das mesmas
fichas deu-nos conta de, apenas duas maes e um pai desempregados, hum universo
de cinquenta e quatro pessoas (pais e maes dos alunos). Desta amostra constatou-
se também que apenas dois pais e uma méae nao possuiam habilitacbes académicas

superiores, comprovando o elevado estatuto sociocultural.
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Apés a analise das avaliagcbes diagndsticas foi-nos possivel categorizar o
desempenho inicial dos alunos nas diferentes matérias do seguinte modo:
- ginastica: Nivel Introducao (15), Nivel Elementar (11), Nivel Avancado (2);
- basquetebol: Nivel Introducéo (14), Nivel Elementar (11), Nivel Avancado (2);
- natacdo: Nivel Introducéo (9), Nivel Elementar (14), Nivel Avancado (4);
- atletismo: Nivel Introducéo (12), Nivel Elementar (14), Nivel Avancado (1);
- futebol: Nivel Introducéo (8), Nivel Elementar (18), Nivel Avancado (1);
- voleibol: a data da realizagdo deste relatorio ainda ndo nos encontravamos na posse

destes dados.
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4. ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA PEDAGOGICA

4.1. PLANEAMENTO

“...0 planeamento significa uma reflexdo pormenorizada acerca da diregdo e do
controlo do processo de ensino numa determinada disciplina, sendo pois evidente a
relacdo estreita com a metodologia ou didatica especifica desta, bem como os

respetivos programas.” (Bento, 1987, p.10).

O objetivo da planificacdo de processos de ensino e aprendizagem nao reside
apenas no desenvolvimento de meios para a racionalizagdo do processo de ensino,
mas também, na descoberta de determinados contextos regulaveis deste processo.

‘A programacédo (a nivel central) e planificacdo do ensino (pelo professor)
constituem um processo unitario, racional e complexo da concretizagdo progressiva
de indica¢Bes generalizadas — processo que, considerando as condi¢des locais e uma
analise objetiva, desagua na realizacdo do ensino e desencadeia uma retroacao
devida a reflex6es posteriores e analises do produto e processo educativos” (Bento,
1987, p.20). De modo complementar, Zabalza (1992, p.45) define o professor como o
“...tradutor e filtrador dos pressupostos e prescricfes das planificacfes realizadas a
nivel superior, e como gestor do desenvolvimento real”.

Ainda que os trabalhos de planeamento do professor de Educacdo Fisica
devam relacionar os contetdos programaticos com a situacédo pedagodgica concreta,
estes continuam a ser expressao da personalidade, do conhecimento, competéncia e
estilo individual do professor. Durante a elaboragdo do planeamento, o professor
devera ter como guia 0 programa, no nosso caso, assumiu o PNEF (Programa
Nacional de Educacéo Fisica) essa funcéo.

O PNEF constituiu o ponto de referéncia para o estabelecimento dos objetivos
e selecao das matérias e conteudos a abordar. Sobre a sua orientagdo modeldmos o
nosso planeamento anual, unidades didaticas e planos de aula, visando dar resposta
as cinco questdes-chave do planeamento em Educacédo Fisica — O qué? Quando?
Com quem? Em qué? Como?

Os objetivos educativos definem as grandes linhas orientadoras as quais a EF
deve responder de modo a contribuir para a formacgédo global do individuo. Estes

objetivos, emanados da instituicdo escolar apos leitura e interpretacdo dos
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documentos oficiais, sdo gerais e de longo prazo. Podem ainda ser gerais
(abrangentes a todas a disciplinas) ou especificos (da Educacéo Fisica). Por outro
lado, os objetivos pedagdgicos visam precisar e descrever as inten¢cdes que animam
a pratica concreta, e a sua formulagéo resulta no enunciando de um resultado a atingir
pelos alunos, o qual devera ser avaliavel a curto prazo (Maccario, 1984). Estes ultimos
sao determinados e elaborados pelo professor de modo a que os seus alunos possam
alcancar com sucesso 0s objetivos educativos especificos para o ano e ciclo de
escolaridade em questéo.

Segundo Maccario (1984), os contetudos a abordar devem subordinar-se as
necessidades diagnosticadas na elaboracdo do perfil do aluno. Uma vez que as
matérias a abordar em cada ano letivo foram discutidas e propostas pelo Grupo de
Recrutamento de Educacdo Fisica, coube-nos apenas definir os conteldos mais
adequados ao nivel de desenvolvimento motor apresentado pelos alunos.

4.1.1. PLANO ANUAL

O Plano Anual assume uma perspetiva global e permite situar e concretizar o
programa de ensino, tendo em linha de conta o local da sua aplicacdo e as pessoas
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem (Bento, 1987). Este constitui uma
das primeiras tarefas no ambito do Estagio Pedagdgico e tem inerentes, como nos
indica Bento (1987), um conjunto de trabalhos preparatorios (estudo dos programas,
analise do contexto e decisbes coletivas do grupo de Educacdo Fisica), a
determinacao e concretizagdo dos objetivos anuais, a distribuicdo e ordenamento de
horas e matérias, a coordenacéo das tarefas de formacéo e educacéo, a indicacao de
controlos (avaliacdo diagnostica, formativa e sumativa), a marcacao de pontos altos
no ano letivo e ainda trabalhos finais de reflexdo.

A elaboracéo do Plano Anual constitui tarefa do professor da turma (Domingos,
1984), pelo que esta foi levada a cabo logo apds a nossa apresentacdo na Escola
Secundaria Infanta D. Maria, durante os primeiros dias do més de setembro.
Desenvolvemos uma grande parte do trabalho previamente ao inicio do ano letivo e
outra parte durante as primeiras semanas do mesmo, mediante a recolha das fichas

de registo socio biogréafico dos alunos.
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Inicialmente foi-nos atribuida uma turma (7° ano) e indicadas as matérias a
lecionar durante o ano letivo (ginastica, basquetebol, natacado, atletismo, futebol e
voleibol). A escolha das matérias tem por base uma decisdo de grupo que prevé a
lecionacdo de determinadas modalidades no 3° ciclo e de outras apenas no ensino
secundéario. Deste modo, pretende-se que aos alunos seja proporcionada
continuamente uma pratica variada e estimulante, combatendo tanto quanto possivel
0 aumento do desinteresse pela disciplina e, paralelamente, enriquecendo o repertorio
motor destes.

O primeiro passo na concecdo do Plano Anual fez-se através da analise do
namero de aulas previstas para todo o ano letivo. Neste ponto, tivemos em
consideracdo as atividades a realizar pela escola no ambito do Departamento de
Expressbes (uma vez desconhecidas, a data, as pretensdes de outros
Departamentos), os feriados previstos no calendario nacional, assim como as
interrupgoes letivas.

Seguidamente, aquando da apresentacdo do roulement dos espacos pela
professora coordenadora do Departamento de Expressdes (Lurdes Ralha),
distribuimos, em funcdo da importancia atribuida as modalidades para a faixa etaria
em questdo, as diferentes matérias pelo ano letivo. As limitacdes diagnosticadas dos
alunos no que respeita as suas capacidades fisicas e habilidades motoras, isto €, ao
dominio do seu corpo, motivaram da nossa parte um enfoque maior nas modalidades
individuais de ginastica (solo e aparelhos) e de atletismo (corrida de velocidade,
corrida de barreiras, salto em comprimento e corrida de estafetas), as quais se podem
considerar disciplinas de base. A extensao da unidade de ensino de natacéo justifica-
se, primeiro, pela atribuicdo do espaco (exclusivo para a pratica de natacdo) a turma
durante aquele periodo de tempo.

Dada a falta de polivaléncia de alguns espacos foi-nos necessaria uma atencao
especial na distribuicdo das matérias pelos mesmos. Ainda assim, houve necessidade
de uma interposicdo de matérias em virtude dos diferentes espacos ocupados numa
mesma semana de aulas. Estas limitacdes ao nivel dos espacos, tal como o elevado
namero de alunos e o0 seu nivel de preparacdo devem, segundo Domingos (1984), ser
tomadas em consideracdo na escolha dos conteudos.

Neste plano constam ainda os quadros de extensao e sequéncia de conteldos

para cada uma das matérias a abordar, com as devidas funcdes didaticas em cada
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uma das aulas, bem como os momentos de avaliagdo diagnoéstica, formativa e
sumativa.

Ainda que, em virtude de alguns constrangimentos climatéricos, uma ou outra
aula tenha sido deixada de lecionar ou ajustada no seu contetdo/matéria, 0 quadro
de aulas por matéria, de um modo geral, assumiu a seguinte forma:

- ginastica, 20 blocos (13 aulas);

- basquetebol, 10 blocos (8 aulas);

- hatacgéo, 20 blocos (10 aulas);

- atletismo, 15 blocos (15 aulas);

- futebol, 14 blocos (7 aulas);

- voleibol, 10 blocos (6 aulas).

4.1.2. UNIDADES DIDATICAS

Uma UD (Unidade Didatica) constitui, segundo Bento (1987), uma ferramenta
essencial no processo pedagodgico, porqguanto apresenta a professores e alunos
etapas claras e distintas de ensino e aprendizagem. Na sua concecéao, partindo de
uma avaliagdo diagnostica inicial, o professor devera dar resposta as questoes: “Para
qué?”, “O qué?”, “Como? Onde?”, “Quando?” e “Com qué?”, definindo assim, as
Finalidades/Objetivos a alcancar, os Conteudos a abordar, as Estratégias a utilizar, e

as formas de Avaliagéo e de Gestéo dos recursos, respetivamente (Nobre, 2013).

As UD elaboradas comportam elementos comuns aos professores estagiarios
gue constituem o Nucleo de Estagio, como a histéria das modalidades, os recursos
espaciais e materiais, as componentes criticas e progressfes pedagogicas, e ainda
0s contelidos a abordar e as grelhas de avaliacdo diagndstica. Todos os elementos
especificos da turma, nomeadamente, as estratégias de intervencao, os quadros de
extensdo e sequenciacdo de conteudos, a selecdo de objetivos, as andlises e
reflexdes das avaliagcdes diagndéstica, assim como os balangos finais das mesmas,
foram desenvolvidos individualmente pelo professor da turma para a qual se construiu
a Unidade Didatica. Importa referir também que todas as decisdes tomadas resultaram
da interpretacdo pessoal e partilhada (orientadores e colegas de nucleo) dos

programas de Educacéo Fisica e da analise contextual do meio (escola e alunos).
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O primeiro passo para a elaboracdo das Unidades Didaticas passou pela
elaboracdo e aplicacdo das grelhas de avaliacdo diagndstica no inicio de cada
modalidade. Deste modo, pretendeu-se ver reduzido o efeito de transfer entre
modalidade e aferir com maior precisdo o nivel de desempenho (conhecimentos e
aptidées) dos alunos no momento, estabelecendo e definindo posteriormente
estratégias de ensino com vista ao alcance dos objetivos propostos (Ribeiro e Ribeiro,
1990). Uma vez chegados pelo primeiro ano a escola, este tipo de avaliacdo tornou-
se tanto mais indispensavel, dada a falta de partilha de informacédo entre escolas
acerca dos alunos.

Em cada uma das UD procuramos apresentar os conteudos de acordo com
metodologias apresentadas por autores de referéncia consultados. Assim, de uma
forma geral, tivemos em linha de conta o grau de complexidade e de significancia das
tarefas propostas aos alunos, bem como privilegidmos o tempo de exercitacdo e a
repeticdo como forma de possibilitar a apropriacdo das aprendizagens. Esta estratégia
resulta também do nivel de desempenho introdutério (segundo 0s programas)
evidenciado pelos alunos na maioria das modalidades, salvando um ou outro caso,
cujo aluno pratica/praticou a modalidade em contexto desportivo, e excetuando a
modalidade de futebol, na qual a grande maioria dos alunos (rapazes) demonstra um
nivel de competéncias superior, motivado pela importancia social atribuida a
modalidade e ao background dos mesmos em contexto ndo supervisionado (rua,
intervalos escolares, etc.).

Através da realizacdo dos balancos finais das UD foi-nos possivel identificar os
aspetos do planeamento, realizacédo e avaliagdo que resultaram em maior ou menor
beneficio para os alunos. Se por um lado o planeamento estruturado e orientado para
as necessidades dos alunos (com supervisao precedente do orientador de escola) nos
conduziu a uma aplicacdo ajustada dos programas, por outro lado, na pratica
pedagogica da aula as nossas capacidades de lecionacdo (conhecimentos da matéria,
tipo de lideranca, formas de gestdo e organizacdo, estratégias de comunicacao,
criatividade, etc,.) nem sempre se revelaram as mais propicias ao desenvolvimento
do seu desempenho motor, sobretudo, nas modalidades lecionadas inicialmente,
Ginastica e Basquetebol.

Tais conclusbes emanaram de uma reflexdo partilhada com professores
orientadores e colegas de nudcleo, de uma analise pormenorizada dos resultados

educativos (avaliagdes formativas e sumativas) e de uma introspec¢éo profunda.
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4.1.3. PLANOS DE AULA

Na preparacgéo da aula o professor deve ter em devida conta todo o quadro de
planeamento e andlise do ensino (i.e., matérias, pressupostos dos alunos, condi¢cbes
de ensino, etc.) da qual deve decorrer uma planificacdo metodologica e
temporalmente fundamentada (Bento, 1987).

A aula constitui o ponto de convergéncia do pensamento e da acao do
professor, fornecendo um contributo especifico para a solucdo das tarefas de uma
unidade tematica, do programa anual e do programa de toda a escolaridade (Bento,
1987).

A estrutura dos Planos de Aula ficou estabelecida no inicio do ano letivo, ap6s
reunido de Nucleo de Estagio e reflexdo partiihada com o orientador de escola,
professor Jodo Gandum. A Unica alteracdo efetuada a esta estrutura foi-nos sugerida
pelo professor orientador de faculdade, professor Antero Abreu e consistiu na
constituicdo de mais uma coluna para as estratégias e estilos/modelos de ensino
utilizados em cada uma das tarefas propostas.

Assim, o0 nosso Plano de Aula compbs-se de um cabecalho de informacéo
geral, no qual constaram aspetos relativos aos objetivos da aula, aos recursos
materiais necessarios, a turma (identificacdo da turma e do numero de alunos
previstos), a unidade didatica (identificacéo e funcéo didatica), ao professor e a data
da aula, e de cinco colunas nas quais se definem aspetos como o tempo total e parcial
das tarefas, as tarefas/situacbes de aprendizagem, organizacdo, obijetivos
comportamentais/componentes criticas, e estilos/modelos/estratégias de ensino. Para
cada uma destas cinco colunas a aula encontrou-se ainda tripartida em parte inicial,
fundamental e parte final (ANEXO 1).

A parte inicial da aula geralmente conteve uma parte introdutéria de instrucao,
na qual se apresentaram aos alunos os conteudos a abordar na aula, assim como
uma mobilizacdo geral e especifica, ajustadas aos conteddos a lecionar. Na parte
fundamental apresentamos as tarefas/situacdes de aprendizagem e 0s seus critérios
de éxito, assim como as componentes criticas dos gestos técnicos solicitados e os
estilos/modelos/estratégias de ensino a mobilizar. JA4 na parte final, propusemos

tarefas de retorno a calma e, frequentemente, questionamos os alunos relativamente
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a aspetos da matéria lecionada, enquadrando-a com contetdos a abordar em aulas
posteriores.

Por ultimo, na estrutura do Plano de Aula surgem ainda a fundamentacao do
mesmo (realizada a priori), no qual se justificam as op¢des tomadas relativamente aos
exercicios propostos e a reflexdo final, que integra indicagfes resultantes de uma
reflexdo partilhada pelo Nucleo de Estagio, acerca do que pode ser melhorado nos
diferentes dominios da prestacao/lecionacdo do professor durante a aula e daquilo
que deve ser mantido por resultar em beneficio para o desenvolvimento dos alunos.

Ao elaborarmos os Planos de Aula com duas semanas de antecedéncia, foi-
nos possivel apresenta-los e discuti-los com o professor orientador de escola com a
antecedéncia necessaria a sua reformulacdo. Deste modo, foi-nos dada a
oportunidade de recolher dados bibliograficos (uns disponibilizados pelo orientador,
alguns recomendados por si, e outros ainda de pesquisa livre), e, na medida do
surgimento de davidas, ter tempo suficiente para as debater e chegar a conclusdes.
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4.2. REALIZACAO

O professor de Educagéo Fisica tem como principais fungfes organizar, instruir
e dirigir, e controlar os alunos (Siedentop, 1998). Assim, o seu dominio de intervencao
pedagogica pode subdividir-se em quatro dimensdes: Instrucdo, Gestdo, Clima e
Disciplina.

O conhecimento e o dominio de um vasto conjunto de estratégias de
intervencao, permite-nos ter o controlo das quatro dimensfes no decorrer da aula,
conduzindo-a de forma dinamica, com tempo de empenho motor maximizado e com

adquisicao de aprendizagens significativas pelos alunos.

4.2.1. INSTRUCAO

A dimensdo da Instrucdo, segundo Silva (2013), consiste em todos o0s
comportamentos e técnicas de intervencao pedagodgica que fazem parte do reportério
do professor para informacdo substantiva, e engloba a prelecdo inicial, a
demonstracao, o questionamento e o feedback.

Segundo, Piéron (1996) e Silva (2013), algumas das estratégias fundamentais

no dominio da instrucdo passam por:

1 - Diminuir o tempo passado em explicacdes na aula;

Em todas as aulas propusemo-nos a expor um discurso tdo simples e breve
guanto possivel, por forma a reservar mais tempo de empenhamento motor especifico
aos alunos e evitar uma saturacdo de informacéo, contraproducente com a
aprendizagem. Esta estratégia permitiu-nos ainda evitar a dispersao dos alunos, o
gue, necessariamente, se traduz em menor incidéncia de comportamentos fora da
tarefa e de indisciplina.

As componentes criticas dos gestos técnicos abordados foram abordadas
tendo em conta o estritamente necessario para a realizacdo das tarefas propostas,
numa légica de introducdo progressiva das mesmas. Individualmente, atendemos ao
nivel de desempenho do aluno e prestdmos informacdes complementares ora de

complexificacdo, no caso de alunos de nivel mais avancado, ora de simplificacao,
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ajustando as tarefas e 0s objetivos das mesmas, no caso de alunos de nivel de

desempenho inferior ao da tarefa proposta.

2 — Acompanhar a préatica subsequente ao FB:; 3 — Aperfeicoar o FB

pedagoqico; 4 — Aumentar a diversidade do FB pedagdéqgico positivo; 5 —

Apoiar/controlar ativamente a pratica dos alunos; 7 — Garantir a qualidade e a

pertinéncia da informacao;

A prestacédo de feedback corresponde, segundo Siedentop (1998), ao conjunto
de comportamentos do professor em reacéo as respostas dos alunos. De Knop (1983),
citado por Piéron (2005), afirma que o feedback representa o critério de eficacia mais
importante de toda a atividade do professor no processo de ensino e aprendizagem.

Este revela-se de suma importancia na aquisicdo das aprendizagens pelos
alunos, assume diversas dimensodes e categorias, e deve ser fornecido em quantidade
e qualidade ajustada e pertinente para resultar em beneficio da aprendizagem.

Na prestacao de FB procuramos acompanhar a pratica subsequente ao mesmo
e individualiza-lo tanto quanto nos foi possivel. Para poder fornecer um FB de maior
qualidade suportdmo-nos de bibliografia especifica da matéria que nos
encontravamos a lecionar, observamos aulas do professor orientador de escola,
partiihdmos ideias e experiéncias com 0 mesmo, assim como com 0Ss companheiros
de Nucleo de Estagio. A qualidade da prestacdo de FB e demais informacfes (nos
diferentes momentos da aula) foi assegurada pelo professor orientador, o qual, em
caso de falta de pertinéncia e/ou especificidade ndo se coibiu de intervir nas aulas.
Tal como se pode atestar no capitulo destinado ao Tema-Problema, os FB prestados
foram essencialmente prescritivos, 0 que nos remete para uma préatica consentanea
com a ideia de Piéron (2005), o qual defende um maior beneficio na aprendizagem
pelos alunos mais jovens mediante este tipo de FB, que lhes indica claramente o

sentido da sua atuacao.

6 — Utilizar os alunos como agentes de ensino;

A estratégia de utilizagdo dos alunos como agentes de ensino foi posta em
pratica quase exclusivamente no ato da demonstracédo. Sentimos a necessidade de

colocar os alunos mais proficientes em demonstracdo sobretudo nas matérias de
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ginastica e natacdo, por via da especificidade inerente ao meio de préatica. Nas
restantes matérias recorremos ao uso da demonstracdo por parte do professor,
procurando captar a atencédo dos alunos, salientando algumas componentes criticas
e assegurando a sua visualizagdo por todos os alunos da mesma perspetiva.

Dado o nivel de imaturidade e irresponsabilidade apresentado pelos alunos, as
estratégias adotadas passaram pela delegacdo gradual de funcdes ao nivel da
organizacao do espaco de aula (e.g. montagem e arrumacédo do material) e também
da autorresponsabilizacdo (e.g. tempos de hidratacdo apenas para portadores de
garrafa de agua propria). Esta Ultima estratégia poupou-nos ainda a habitual
interrupcdo desordenada e demorada, resultando, invariavelmente, numa poupanca
de tempo uatil de aula, o qual pretendemos destinar ao empenhamento motor

especifico dos alunos.

8 — Utilizar o questionamento como método de ensino;

O recurso ao questionamento tem por objetivos envolver os alunos ativamente
nas aulas, estimular e desenvolver a sua capacidade de reflexdo e verificar a
assimilacao dos conteudos transmitidos.

Tencionamos proporcionar aos alunos a vontade suficiente para a colocacao
de questdes que visassem a satisfacdo de duvidas pelos alunos, dentro das normas
de cordialidade e de respeito para com o professor e restantes companheiros de
turma, proporcionando aos alunos especial atencdo aquando da sua interpelacéo e
impedindo chacota por parte dos restantes mediante uma interpelacdo percebida
como desajustada/descontextualizada.

O uso do questionamento foi realizado fundamentalmente na recapitulacédo da
matéria e durante a prestacdo de FB. Esta opcao teve impacto ao nivel da atencéo
dos alunos sob instrucdo do professor, uma vez que, quando interpelados
individualmente e uma vez desatentos (ndo sabendo responder), 0os mesmos

acabaram por ser repreendidos, e até, em casos de reincidéncia, punidos.



-28 -

4.2.2. GESTAO

Uma gestéo eficaz da aula por parte do professor, isto €, uma aula na qual se
adotem estratégias no sentido de conduzir os alunos a um elevado envolvimento nas
tarefas, a um numero reduzido de comportamentos inapropriados, e que preveja um
uso eficaz do tempo total (Siedentop, 1983), constitui um fator de suma importancia
no processo de ensino e aprendizagem.

No sentido de aperfeicoar a nossa pratica pedagogica, nomeadamente, no que
concerne ao dominio da gestao, tivemos em consideracdo as orientacdes veiculadas
por Silva (2013), que visam a rentabilizacdo do tempo disponivel para a pratica dos
alunos, por recurso as seguintes estratégias de intervengéo pedagdgica: 1 — Controlo
da atividade inicial; 2 — Pontualidade no inicio das aulas; 3 — Elevado numero de FB e
intervencdes positivas; 4 — Afixacao de recordes de tempo despendido em gestéo dos
alunos; 5 — Gestéo do fluxo da aula; 6 — Definicdo de sinais de: atencéo, reunido,
transicdo / sonoros, NAo SoNOros ou Mistos.

No inicio do ano acordamos com os alunos a tolerancia de cinco minutos para
chegada ao espaco de aula apés o horario de entrada, por forma a que,
cumulativamente com o tempo fornecido pelo professor da aula anterior, estes
pudessem ter tempo de se equiparem. Contudo, uma vez que nem todos oS
professores revelaram disponibilidade para abdicar dos ultimos cinco minutos da sua
aula, nem sempre foi possivel aos alunos cumprirem com a regra.

Ao chegarem ao espaco de aula, a maioria das vezes em estado de euforia e
agitacdo, optdmos por proceder rapidamente ao aquecimento geral e especifico,
explicando os objetivos da aula numa fase posterior, em que o0s alunos se
encontravam mais serenos e focados na aula.

Outra estratégia adotada passou pela definicdo de um sinal visual de atencéo,
ao qual se seguiram o siléncio e atencado dos alunos. Nas modalidades com bola
acrescentou-se ainda a colocacdo da mesma debaixo do braco. Inicialmente houve
alguma relutancia por parte dos alunos em acederem ao sinal, contudo, ap6s puni¢ao
dos mesmos por diversas vezes, durante o primeiro periodo, o sinal passou a constituir
um elemento chave na poupanca do tempo despendido em episddios de gestao
(comportamentos dos alunos e situagcdes de aprendizagem). Recorremos ao uso do
apito apenas na modalidade de Basquetebol, na qual o batimento de multiplas bolas

simultaneamente dificultou a audi¢do da voz do professor por parte dos alunos, como
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forma de captar a atencao dos alunos, e nas corridas de velocidade e de estafetas
(Atletismo) para sinalizar as partidas.

Relativamente aos FB prestados frequentemente durante a aula, incidimos
fundamentalmente nos de afetividade positiva, o que interfere com outras dimensdes
da aula (Clima e Disciplina), procurando manter os alunos motivados e empenhados
0 maximo de tempo nas tarefas propostas, assim como com a percecao de controlo

permanente por parte do professor.

4.2.3. CLIMA/DISCIPLINA

Através dos estudos de Ferndndez-Balboa (1991) e Ishee (2004), citados por
Durdo et al (2010) chegou-se a conclusdo de que, em Portugal, os problemas de
indisciplina, como as atitudes disruptivas na sala de aula, o vandalismo, o bullying e a
violéncia, sdo comuns a todas as areas que compde o curriculo da educacéo, e
produzem graves consequéncias no processo de ensino e aprendizagem, ao limitar o
tempo de aprendizagem (dimenséo Gestao) dos alunos.

A dimensdo da Disciplina encontra-se, segundo Silva (2013), intimamente
relacionada ao Clima, e é fortemente afetada pela capacidade de Gestéo e qualidade
de Intervengao do professor.

A turma do 7°A revelou-se desde inicio bastante heterogénea em termos
disciplinares. Apesar dos poucos comportamentos de desvio observados durante as
aulas, os comportamentos fora da tarefa foram recorrentes e, sobretudo, reincidentes,
pelo que tivemos que adotar estratégias preventivas e aplicar medidas repreensivas
e punitivas. Além das estratégias adotadas relativamente a dimensdo Gestdo e
Intervencdo, as quais tém implicacdes nesta dimensao, procurdmos agir apenas em
face de comportamentos significativos, controlar as emocodes e ainda cativar os alunos
mais indisciplinados numa logica de desafio & sua capacidade de manter o seu
comportamento adequado a sua idade e a aula. Normalmente, optamos por
repreensdes individuais, como forma de evitar sentimentos de humilhagcéo publica,
assim como, de forma contraria, de assunc¢do do protagonismo e desafio a figura do
professor.

Quanto as punic¢des, decidimo-nos por exigir dos alunos tarefas fisicas, como

abdominais, flexdes de bracos, agachamentos e corrida continua. Por forma a evitar
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a reincidéncia do mesmo tipo de comportamento e a banalizagdo da punigéo, esta
acompanhou-se sempre de uma repreensdo verbal, apelando a tomada de
consciéncia por parte do aluno como forma de evitar a convocatoria do seu
Encarregado de Educacdo a escola e/ou da sua exclusdo da aula e consequente
encaminhamento para o Gabinete de Mediag&o de Conflitos. Nenhuma das medidas
se tornou necessaria aplicar.

Dada a nossa proximidade etaria com os alunos, tentamos, desde inicio,
manter uma relagéo de distanciamento para com 0s mesmos, assumindo uma postura
rigida e autoritaria, e deixando pouco espaco e oportunidade para momentos de
distracdo e descontracdo. A medida que o ano letivo foi caminhando para o seu
términus e que os alunos foram percebendo os limites da sua conduta na aula
acabamos por estabelecer uma relagdo mais descontraida, e, consequentemente, um
clima mais agradavel e favoravel a aprendizagem.

Se por um lado a postura autoritaria ndo se coaduna com um clima de aula
positivo, por outro lado, através desta conseguimos demonstrar desde o inicio aos
alunos as regras da aula e as consequéncias do seu incumprimento, sem as quais
quaisquer tentativas de manter um clima favoravel a aprendizagem, com os alunos
motivados e disciplinados, sairiam goradas.

Assumindo a logica anterior, acreditamos que o clima e a disciplina na aula
fazem parte de um bindbmio sobre o qual se propicia um ambiente favoravel a

aprendizagem.

4.3.4. OBSERVACOES DE AULAS

Durante as primeiras reunides de Nucleo de Estagio ficou definida a nossa
presenca em todas as aulas das turmas lecionadas pelo professor orientador (duas)
e dos restantes professores estagiarios (duas) ao longo do ano letivo. Das
observacdes produzimos relatérios individuais, 0s quais contemplaram as estratégias
utilizadas na aula pelo professor, bem como outras questdes relacionadas com as
dimensdes instrucao, gestao, clima e disciplina.

Tais relatérios surgiram de reflexéo individual, a discutir/partilhar em grupo, dos
quais decorreram inimeras aprendizagens. Constatdmos que este método se tornou

proficuo na resolucéo de problemas/dificuldades pedagdgicas comuns e que, atraves
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da observacao do professor orientador, pudemos também nds aprender mais sobre
as matérias/conteudos a abordar.

De modo a podermos comparar a nossa realidade com as praticas de outros
professores estagiarios (diferentes contextos e métodos de trabalho), realizamos
ainda a observacéo de algumas aulas de outros nucleos de estagio, tendo elaborado
relatorios das mesmas. Estas contribuiram para a criagdo de uma visdo mais ampla
relativamente as formas de ensinar a EF, bem como nos permitiram identificar com as
limitacdes dos nossos colegas e perceber os métodos que estes utilizaram para as

superarem.
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4.3. DECISOES DE AJUSTAMENTO

Durante o ano deparamo-nos com diversas situagfes que nos exigiram um
ajustamento ao Plano Anual e ao previsto nos Planos de Aula. Esta situacao encontra-
se prevista por Bento (1987), que afirma uma necessidade de criar o ensino duas
vezes, “primeiro na concecéao, depois na realidade”.

Relativamente ao Plano Anual, em fung¢ao do cancelamento e da apresentagéo
de novas propostas de atividades, foi necessario reajustarmos o niumero de aulas a
lecionar em determinadas matérias, assim como 0s conteudos a abordar em cada
uma delas. Também o carater individual de cada aluno solicitou da nossa parte um
permanente ajuste dos contelddos a apresentar, dada a singularidade dos seus ritmos
de desenvolvimento e capacidade de trabalho. As frequentes dispensas as aulas por
atestado médico ou por outra qualquer justificacdo do Encarregado de Educacédo
influenciaram (negativamente) o desenvolvimento motor dos alunos, atrasando-o0s na
aguisicao de habilidades comparativamente com os companheiros.

No que respeita ao ajustamento durante a aula, varios fatores, como as
condicBes climaticas, o numero de alunos por aula, o seu nivel empenho e motivacao,
a disponibilidade do material, entre outros, contribuiram para que houvesse
necessidade de frequentes adaptacbes as situacBes de aprendizagem e a
organizacao da aula. Normalmente, por forma a contornar a questédo das implicac6es
do nimero de alunos na organizacdo dos exercicios da aula, optamos por criar um
grupo distinto dos demais (em funcdo das necessidades) e, ao longo da aula, ir
substituindo os elementos desse grupo por outros alunos. Quando as condi¢des
climaticas se revelaram impeditivas da lecionacéo da aula nos moldes em que estas
se teriam planeado, houve necessidade de didlogo com um dos professores a ocupar
um espago coberto no sentido da divisdo do mesmo pelas duas turmas. A relagéo de
cortesia e simpatia para com todos os professores facilitou o contacto e a partilha dos
espacos de aula. Ainda assim, dado o numero elevado de alunos e a reducdo do
espaco pela divisdo do mesmo, foi-nos recomendada a preparacdo de uma aula que
pudesse ser adaptada a cada espaco da escola, mantendo-a de reserva para tais
eventualidades. No que respeita aos materiais, o facto de ter que se proceder a uma
requisicdo prévia ao funcionario responsavel por estes impediu, na maioria das vezes,

que estes motivassem uma alteracéo ao plano de aula. Devido a partilha de materiais
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entre as aulas que decorreram em simultaneo, houve apenas necessidade de, por
vezes, substituir cones por pinos ou vice-versa.

Nestes momentos, além da necessidade de criatividade e capacidade de
ajustamento eficaz que se impde ao professor, espera-se que este tome decisdes que
nao comprometam os objetivos estabelecidos previamente.

Inicialmente, dada a inseguranca com o controlo da turma, o excessivo foco
nas proprias condutas, assim como a falta de dominio em algumas matérias tornaram
as decisdes de ajustamento dificeis e morosas, tanto ao nivel organizacional como ao
nivel das situacBes/tarefas de aprendizagem. Ao longo do ano, essa tendéncia inicial
foi desaparecendo e tornou-se-nos possivel aplicar decisbes de ajustamento mais
céleres e adequadas, resultantes de momentos e processos de reflexdo breves e

criativos.
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4.4. AVALIACAO

O conceito de avaliacao evidencia estreita ligagao com a natureza humana e,
por consequéncia, com a sua atividade (Hadji, 1989, citado por Pinto, 2004), seja
através das reflexfes informais que orientam as frequentes opc¢des do dia-a-dia ou,
formalmente, através da reflexdo organizada e sistemética que define a tomada de
decisbes (Dalben, 2005, citado por Chueiri, 2008).

A coexisténcia de uma multiplicidade de definicbes para a avaliagédo, incidindo
nas suas finalidades, objetos, processos, instrumentos ou os seus efeitos, torna a
selecdo dependente do ambito de estudo projetado. Esta abrangéncia do conceito
tornou entdo o conceito de avaliagdo extensivo a todas as componentes da educacéo,
nomeadamente, ao aluno e a aprendizagem, ao professor e ao ensino, ao curriculo e
ao sistema educativo (Matos e Braga, 1988 e 1989), sendo que a componente sobre
a gqual se visa um maior enfoque definira o objeto de avaliacéo.

O Decreto-Lein.®139/2012, de 5 de julho, estabelece os principios da avaliacéo
e certificacdo dos conhecimentos e capacidades desenvolvidos pelos alunos na
escola, aplicaveis as diversas ofertas curriculares do ensino basico e do ensino
secundario, ministradas em estabelecimentos do ensino publico, particular e
cooperativo. Este Decreto-Lei define o conceito de avaliaghio como um processo
regulador do ensino, orientador do percurso escolar e cujos objetivos passam pela
melhoria da qualidade do ensino, através da afericdo do grau de cumprimento das
metas curriculares globalmente fixadas para os niveis de ensino basico, o
conhecimento do estado geral do ensino, a retificacdo de procedimentos e o
reajustamento do ensino de diversas disciplinas em func&o dos objetivos curriculares
fixados. Preconiza ainda um trabalho conjunto entre professores e alunos no sentido
de se ultrapassarem as dificuldades de aprendizagem destes ultimos e estabelece
também que, no ambito da promoc¢é&o do sucesso escolar, a autonomia pedagdgica e
organizativa da escola ou agrupamento de escolas deve assumir particular
importancia na gestéo e na aplicacéo do curriculo, adaptando-o as caracteristicas dos
alunos.

A avaliacdo pedagodgica, que constitui uma operacdo indispensavel em
qualquer sistema escolar (onde a classificacdo devera ter caracter meramente

complementar), tem como principal objetivo acompanhar o progresso do aluno ao
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longo do seu percurso, identificando o que ja foi alcancado e as dificuldades sentidas,
procurando sempre um ajuste que se revele positivo para o processo de ensino e
aprendizagem. Esta deve estar presente em todas as fases/momentos do processo
de ensino-aprendizagem, com o objetivo de recolher a informac¢do necessaria para
otimizar a planificacdo, desenvolvimento e valoragéo final do processo.

Deste ponto de vista, surgiu a necessidade de recolha de informacgéo em quatro
momentos distintos, a que correspondem a avaliac&o inicial/diagndstica, a avaliacado
formal e formativa e a avaliagdo final/sumativa, em cada Unidade Didatica, e a
autoavaliacdo no final de cada periodo letivo, sendo o propésito dessa recolha
diversificado em funcao do objetivo que se perseguiu. Para esta recolha de informacéo
tivemos em consideracdo referentes de avaliacdo diversificados, como grelhas de
avaliacéo, registo de incidentes criticos, diferentes escalas de avaliagéo e ainda testes
motores, sendo a economia, fiabilidade e validade dos instrumentos um requisito

fundamental na sua elaboragéo.

4.4.1. AVALIACAO DIAGNOSTICA

Numa fase inicial de abordagem a novos contelidos, sera necessario averiguar
guais os conhecimentos prévios e interesses dos alunos por forma a poder planificar
uma unidade didatica ajustada aos niveis de partida e expectativas de cada aluno,
cumprindo deste modo a funcao orientadora do ensino (Hadji, 1994). Esta avaliacéo
(diagnostica) serviu também a funcdo de identificar necessidades, caréncias ou
problemas especificos de aprendizagem (ou até mesmo alunos com capacidades de
aprendizagem excecionais), e, desta forma, prever respostas que resultassem
adequadas as diferencas e necessidades inter-individuais (interesses e capacidades),
promovendo o sucesso de cada aluno (Goncalves et al, 2010). Pelas razbes acima
descritas o Despacho n°. 98-A/92, de 20 Junho, define a avaliacdo formativa como a
principal modalidade de avaliacao do ensino.

Realizamos o registo da avaliagcédo inicial com base na observacéo direta e
através do preenchimento das grelhas de avaliacdo realizadas em conjunto pelo
Nucleo de Estagio (ANEXO 2), para cada uma das matérias. A partir da sua analise
foi-nos possivel homogeneizar grupos de desempenho e individualizar o ensino, ainda
que, em alguns momentos, a estratégia de ensino tenha passado pela integracéao

numa mesma tarefa/grupo alunos com desempenhos diferentes.
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Por sugestdao do professor orientador, Jodo Gandum, os trés professores
estagiarios realizaram o preenchimento das grelhas de avaliacdo referentes aos
alunos das turmas uns dos outros, para que, deste modo, pudessem, em conjunto,
discutir as classificacbes atribuidas e treinar a sua capacidade de
observagéo/avaliagéo.

4.4.2. AVALIACAO FORMATIVA

A expressao avaliacao formativa proposta por Scriven em 1967 (Abrecht, 1994)
tem como principal carateristica a sua incorpora¢ao no préprio ato de ensino, ou seja,
visa contribuir para uma melhoria da aprendizagem em curso, através da informacéo
ao professor sobre as condicdes em que decorre essa aprendizagem e da instrucéo
ao aprendente acerca do seu préprio percurso, identificando éxitos e aprendizagens
que levantaram dificuldades (Ribeiro e Ribeiro, 1990). Através deste tipo de avaliacao
o professor passa a encontrar-se em condicfes de definir estratégias de superacao
das dificuldades e a poder conduzir a generalidade dos alunos a proficiéncia desejada
e ao sucesso nas tarefas. Desta funcdo geral decorrem ainda um conjunto de outras
funcdes, tais como, a seguranga (em que o aprendente refor¢a a sua autoconfiancga);
a assisténcia (através da definicdo de objetivos e da prestacdo de pontos de
apoio/referéncias pelo professor para o aluno progredir); o feedback (prestacao de
informacgédo de retorno pelo professor acerca das aprendizagens adquiridas e das
dificuldades encontradas); e dialogo (entre professor e aluno, beneficiando ambos do
conhecimento mutuo um do outro) (Zabalza,1992 e Abrecht, 1994).

A avaliacdo durante o processo de ensino-aprendizagem adquire um sentido
formativo e formador, porquanto a informacéo recolhida através dos procedimentos e
instrumentos de avaliacdo servira para regular (funcdo pedagdgica) a propria préatica
docente (avaliacdo formativa) ao longo do processo, assim como a propria
aprendizagem dos alunos (avaliacdo formadora), sobretudo se houver lugar a praticas
de autoavaliacéo por parte destes.

Dada a complexidade dos processos psicologicos, cognitivos e afetivos que
intervém nos processos de aprendizagem e nas relacdes interpessoais, 0
desenvolvimento (aplicacdo) de uma U.D. deve considerar o contexto social das aulas
e o processo individual de cada aluno, pelo que a planificacdo da mesma requer

frequentes e continuos reajustes. Esta avaliacao deve, em suma, recolher informacéo
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necesséria para cumprir a sua funcéo orientadora do sentido, da extensao (individual,
grupal ou coletiva) e da profundidade dos reajustes, mediante a realizacdo das
correspondentes atividades, sejam elas de caracter informal, semiformal ou formal.

A avaliacao informal ocorre em todas as aulas (continua), resulta da interacao
do aluno com o professor, com 0s colegas e consigo proprio, revelando-se nos
desafios colocados, nos feedbacks emitidos, na adaptacao das tarefas, etc... A de
caracter formal (pontual) pretende realizar um balanco da atividade realizada num
determinado periodo de tempo, visando permitir ao professor e ao aluno tomar
decisdes relativamente a orientacdo/regulacdo do seu trabalho (ANEXO 3).

A nossa avaliacao formativa teve lugar em todas as aulas, através do registo
de desempenho (qualitativamente) de cerca de 5/6 alunos em cada aula. Neste registo
procurdmos identificar as dificuldades dos alunos em determinados
conteudos/situacbes de aprendizagem, por forma a, posteriormente, lhe podermos
proporcionar progressdes pedagodgicas ajustadas ao seu desempenho, assim como

verificar e atestar a sua evolucéo.

4.4.3. AVALIACAO SUMATIVA

Para finalizar o processo de ensino-aprendizagem € necessario avaliar de um
modo global as aprendizagens realizadas pelos alunos ao longo do(s) ciclo(s) de
aprendizagem (Hadji, 1994). Além das funcdes académicas e sociais, a avaliacdo
deve cumprir também uma funcgéo de recapitulacédo didatica, estando, evidentemente,
relacionada com os resultados obtidos durante o processo. Isto torna-se possivel
através da integracdo e aplicacdo das diversas aprendizagens em atividades
planeadas e trabalhadas durante a U.D. (e.g. exames orais e escritos, e provas ou
atividades direcionadas a avaliagdo do desempenho motor).

A avaliacdo final realizada pelo professor, na opinido de Hernandez e
Velazquez (2004), deve considerar os niveis iniciais de partida, o processo e 0s
resultados obtidos no final por cada um dos alunos, fazendo um balanco global das
aprendizagens realizadas, em funcédo dos objetivos gerais estabelecidos para cada
periodo didatico e das possibilidades pessoais de cada aluno no inicio do processo.

Realizada na(s) ultima(s) aula(s) de cada Unidade Didatica, esta avaliacao
consubstancia-se, no final do periodo ou do ano letivo, na valoracdo de 1 a 5 das

competéncias dos alunos nos diferentes dominios — Cognitivo-Motor (“Saber” e
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“Saber Fazer”) e Atitudes e Valores (“Saber Ser”/’Saber Estar”). O Grupo disciplinar
de Educacao Fisica, definiu percentagens a atribuir a cada uma destes dominios,
tendo em conta os diferentes ciclos de estudo.

As grelhas de avaliacdo sumativa integraram, por decisdo do Nucleo de
Estagio, os mesmos elementos avaliados na avaliacdo diagndstica. Deste modo,
conseguimos observar de modo mais fidedigno (por comparacao) o nivel de evolugéo
do desempenho dos alunos (ANEXO 4).

4.4.4. AUTOAVALIACAO

A informacéo relativa aos processos de autoavaliacdo dos alunos, mais
especificamente, a forma como estes deverao ser conduzidos e tratados de modo a
promover 0 sucesso do ensino e aprendizagem nao se apresenta esclarecedora no
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho.

Para Pinto (2004), além de tudo o que possa ser, a avaliagdo € também uma
relacdo interpessoal, e todas as aprendizagens comportam erros e dificuldades,
destacando-se o papel fundamental do reconhecimento e compreenséo do erro pelo
préprio aluno para a sua superacao e obtencao de sucesso.

Dai decorre a importancia da autoavaliacdo individual do aluno, quer como
forma de adquirir a capacidade de comparacao das suas prestacdes com o esperado,
gue em si € jA uma aprendizagem (Meirieu, 1989 citado por Pinto, 2004), e de alta
complexidade segundo a taxonomia de Bloom, mas também como um meio para a
tomada de consciéncia por parte do aluno, permitindo-lhe solicitar ajuda de uma forma
mais precisa e incisiva nas suas dificuldades, assim como desenvolver estratégias
pessoais de superacdo das mesmas. Com os resultados obtidos o professor ficara na
posse de elementos de avaliacdo que lhe permitem aproximar a sua avaliacdo do
caracter formativo e formador que esta deve assumir, possibilitando-lhe reajustar e
aproximar a sua pratica a uma légica de rigor, adequabilidade e qualidade,
necessarios ao sucesso do ensino-aprendizagem que, em Ultima analise, representa
0 sucesso do aluno.

As préticas de autoavaliacéo, inseridas no conjunto de parametros de avaliagéo
decididos pelo grupo de Educacdo Fisica da escola, contemplam apenas o

preenchimento de uma grelha final por parte dos alunos, os quais sao inquiridos
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relativamente as suas competéncias nas matérias abordadas. Deste modo, perde-se
o carater formador que esta pratica pode ter quando realizada ao longo da Unidade
Didatica, restando ao professor comparar e transmitir aos alunos as suas percecoes
traduzidas numa nota, sobre a qual o aluno podera formular uma apreciagao critica
do seu desempenho (assumindo como verdadeiro o juizo de valor do professor).
Pudemos constatar que, inicialmente, os alunos tenderam a sobrevalorizar o
seu desempenho, comparativamente com a apreciacdo do professor, e que, no
segundo periodo, a sua autoavaliacdo obteve uma correspondéncia significativa com
a do professor. Tal fato pode encontrar razao ou nas elevadas expetativas dos alunos
relativamente ao seu desempenho, e, portanto, significar uma falta de consciéncia da
prestacao individual, ou, por outro lado, corresponder a uma tentativa de valoracéo
(por influéncia) da nota final atribuida pelo professor. Poucos casos houve em que 0s
alunos se subvalorizaram na autoavaliacdo, sendo que, desses, todos eles

corresponderam a alunos de nivel de desempenho avangado (maximo).

Segundo Ofsted (2003, 2005 e 2008?), citado por Newton e Bowler (2010), o
processo de avaliacdo esta identificado como a maior lacuna dos estudantes do
ensino da Educacdo Fisica e do proprio ensino e aprendizagem. Por esta razdo
devemos reforcar as préaticas de planificacdo e estruturacéo da avaliacao, no sentido
de a tornar mais justa, (til e, sobretudo, valida, ao servico da promocdo da

aprendizagem.
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4.5. ATITUDE ETICO-PROFISSIONAL

Segundo Motta (1984), citado por Vasconcellos e Berbel (2000), a ética nas
profissbes tem em conta dois planos de atuacdo, um respeitante a competéncia e
habilidade profissional (conhecimentos teorico-praticos e capacidades da sua
aplicacdo), o outro ao conjunto de valores que norteiam o exercicio da sua atividade
(responsabilidade, solidariedade, justica, respeito pela diferenca de opinido, etc.)

O professor representa para o aluno um “modelo ou anti modelo”, sendo que
para este Ultimo se torna mais marcante o que o professor faz do que o que ele diz
(Estrela e Caetano, 2012). Neste sentido, e de acordo com o Decreto-Lei n.°240/2001
de 30 de Agosto, que define o perfil geral de desempenho profissional dos professores
do ensino basico e secundéario, o professor deve “...promover aprendizagens
curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico
resultante da producao e uso de diversos saberes integrados em funcdo das accdes
concretas da mesma pratica, social e eticamente situada.”. Para tal, na sua atividade
0 mesmo deve apoiar-se na investigacao e na reflexdo partilhada, aplicar o curriculo,
fomentar a autonomia e a inclusao social dos alunos, garantir o seu bem-estar e 0
desenvolvimento da sua identidade individual e cultural, respeitar as diferencas
individuais, ter capacidade relacional e de comunicacéo, e assumir a dimensao civica
e formativa das suas funcdes.

De um modo geral, no que respeita a competéncia e habilidade profissional,
assumimos uma postura de interesse e de pesquisa de informacdo util quer para o
dominio das habilidades pedagdgicas quer para o conhecimento mais aprofundado
das matérias a ensinar. Relativamente aos valores que devem embasar a atividade
do professor, julgamos ter transmitido aos alunos exemplos de: - responsabilidade,
com a pontualidade e assiduidade demonstrada ao longo de todo o ano letivo; -
respeito pelas capacidades individuais, através do encorajamento de todos os alunos
e da proposta de atividade diferenciadas; - compreensao, atendendo as solicitacdes
dos alunos aguando das suas indisposicdes para a pratica; - e imparcialidade,
mantendo com todos os alunos a mesma afetividade e solicitando-os aleatoriamente
para colaborarem nas tarefas de organizagcéo do espaco de aula.

De forma anéloga, mantivemos rela¢des cordiais com todos os restantes
elementos da comunidade educativa (professores, funcionarios e encarregados de

educacao).
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Em suma, cumprimos com as tarefas e respetivos prazos propostos pelos
orientadores, assim como outros previstos no Guia de Estagio, no sentido de obtermos
uma melhoria continua das competéncias de ensino durante o programa de formacao
de professores a que estamos inscritos, as quais, em Ultima andlise, devem resultar
numa melhoria das aprendizagens dos alunos, promovendo o sucesso educativo.

Durante o desenvolvimento de todas as atividades previstas no estagio, houve
também lugar a momentos de reflexdo partilhada e a praticas de colaboragcédo entre
todos os elementos do Nucleo de Estdgio, que se revelaram inexcediveis na
formulag&o de criticas construtivas, bem como na sua disponibilidade, compreenséo

e motivacdo uns para com 0s outros.
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4.6. ESTRATEGIAS DE ABORDAGEM DO ENSINO

Segundo Costa et al (1996), uma estratégia de ensino consiste no modo de
organizacdo das condi¢cdes de ensino-aprendizagem, com o0 objetivo de facilitar a
movimentacao dos alunos de um estado potencial para um estado real de capacidade.

De modo analogo, Piéron (1992) diz-nos que as estratégias de ensino se
traduzem nos procedimentos e atividades que os professores utilizam para alcancar
0s objetivos do programa de formacao. Nesse sentido, propondo-nos a contribuir para
gue os objetivos finais de ciclo, definidos pelo PNEF, fossem alcancados pela turma
do 7°A adotamos um conjunto de estratégias que apresentamos ao longo deste topico.

Através da avaliagdo diagndstica, realizada no inicio de cada Unidade Didatica,
foi-nos possivel perceber o nivel de desenvolvimento dos alunos e delinear estratégias
de superacao das suas dificuldades por forma a potenciar as suas capacidades.

Em todas as modalidades recorremos a progressdes pedagogicas, no sentido
de facilitar a aprendizagem dos alunos. Estas progressdes incidiram sobretudo em
exercicios analiticos, visando a aquisicao de competéncias base a transportar para o
jogo. Privilegidamos a exercitacdo e a repeticdo de exercicios de modo a proporcionar
aos alunos tempo e contato suficientes a aprendizagem das habilidades solicitadas.

Dadas as competéncias de partida apresentadas, que se revelaram parcas em
relacdo ao previsto no PNEF, e a elevada propensédo dos alunos para a distracdo, a
nossa intervencao pedagogica incidiu predominantemente nos estilos de ensino por
comando e por tarefa, os quais, segundo Mosston e Ashworth (2008) classificam no
seu espetro, sao classificados como modelos de reproducdo do conhecimento, a que
corresponde uma menor autonomia por parte do aluno e a uma tomada de decisao
deslocada quase exclusivamente para o professor. Este autor descreve o estilo de
ensino por comando como um estilo de ensino que promove um rapido progresso dos
alunos, um alto empenho na tarefa, um uso eficiente do tempo e a manutencao da
organizacao da turma. Por outro lado, o estilo de ensino por tarefas prevé um ligeiro
aumento da autonomia do aluno, comparativamente com o estilo de ensino por
comando. Neste estilo de ensino proporciona-se ao aluno mais tempo para a
exercitacdo e possibilita-se ao professor maior disponibilidade para a prestagéo de

feedback individualizado.
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Nas modalidades individuais houve lugar a uma maior diferenciagéo
pedagogica, por formacdo de grupos de nivel. Nas modalidades coletivas, com
excecdo do futebol, optdmos por um ensino mais massificado, dada a predominancia
de erros e dificuldades comuns a todos os alunos da turma. No futebol, dadas as
carateristicas da turma, optdmos também pela diferenciacao do ensino, sobretudo ao
nivel das situacdes de jogo, nas quais utilizamos jogos reduzidos/condicionados e
grupos de desempenho homogéneo. Dadas as limitacdes espaciais e atendendo ao
fator motivacional dos alunos, decidimo-nos a implementar em algumas aulas de
futebol grupos de nivel heterogéneo, nas quais os mais proficientes puderam ajudar e
servir de exemplo aos menos proficientes, assim como desenvolver competéncias de

responsabilizacao.
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4.7. APRENDIZAGENS REALIZADAS/ DIFICULDADES SENTIDAS

Ao nivel do Planeamento a principal dificuldade sentida teve que ver com a
interpretacdo e adequacdo do PNEF as necessidades da turma. Confrontamo-nos
desde inicio com a insuficiente competéncia motora dos alunos para cumprir com o
previsto no programa para aquele ano de escolaridade. Deste modo, apés reflexao
partilhada com restante Nucleo de Estagio e orientador de escola, decidimo-nos por
aplicar estratégias de remediacdo e desenvolvimento dessas mesmas lacunas,
através da inclusdo de alguns contelddos previstos para anos anteriores nas nossas
Unidade Didaticas, da exercitacdo massiva dos conteudos considerados basilares
para o desenvolvimento de competéncias em cada uma das matérias, assim como
pela supressdo de alguns conteudos considerados demasiado ambiciosos e
inalcancaveis dado o nivel dos alunos em questdo e o tempo (nimero de aulas)
disponivel para cada matéria.

Do mesmo modo, a selecdo dos exercicios para cumprimento dos objetivos
propostos nao se afigurou tarefa facil, uma vez que requer experiéncia e um dominio
e compreensao elevados de cada matéria.

No respeitante as tarefas de Avaliacdo, evidenciAmos algumas lacunas na
elaboracdo dos protocolos de avaliacao inicial, uma vez que ndo previmos o nivel
inferior dos alunos, comparativamente com o inscrito no PNEF. Assim, as tarefas
propostas em alguns dos protocolos de avaliagédo inicial revelaram-se totalmente
desajustadas ao nivel de desempenho dos alunos, tornando a sua aplicacéo inviavel
e 0s resultados obtidos invalidos.

A forma de ultrapassar estas dificuldades foi comum aos elementos do Nucleo
de Estagio, e passou, sobretudo, pela leitura de bibliografia recomendada pelo
orientador de escola e pela reflexao partilhada, na qual pudemos assimilar muitas das
opinides e conhecimentos transmitidos pelo professor Jodo Gandum.

Ao nivel da Realizacdo, as maiores dificuldades prenderam-se com a
observacédo e detecdo de erros de desempenho, motivados pela falta de dominio de
algumas matérias. Também nesta dimensao as estratégias de superacao anteriores,
juntamente com o seguimento e observagdo das praticas de um professor experiente
(professor orientador de escola), contribuiram para a nossa evolugdo enquanto

docentes.
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Do mesmo modo, atendendo a permanente necessidade de formacao e
desenvolvimento docente, participamos no “IV Forum Internacional das Ciéncias da
Educacao Fisica”, nas “I Jornadas Cientificas” e na “Oficina de Ideias em Educacao
Fisica VI”.

Em suma, julgamos ter adquirido no final deste periodo de estagio um conjunto
de competéncias pedagdgicas suficientes para ensinar em qualquer contexto, seja ele
escolar ou desportivo. Se por um lado as matérias lecionadas e 0 conhecimento obtido
acerca delas foi especifico e circunscrito a realidade contextual, por outro lado, as
competéncias adquiridas de autorreflexdo, reflexao partilhada, pesquisa, assim como
de controlo e gestdo da turma, assumem-se como transversais e aplicativas a

qualquer outro contexto da préatica pedagogica.
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4.8. QUESTOES DILEMATICAS

No ambito do cumprimento das suas fun¢des um professor acaba sempre por
se deparar com alguns dilemas, os quais implicam uma tomada de decisdo e a
escolha/opcdo por um determinado caminho em detrimento de outros. No papel de
professores estagiarios deparamo-nos sobretudo com dilemas relativos & dimenséo
do Planeamento.

Assim, o primeiro dos quais teve que ver com a aplicacdo do aguecimento geral
e do aquecimento especifico nas aulas. Apos ponderacdo e reflexdo partilhada,
decidimo-nos por, nas aulas de noventa minutos, com cargas de esforco mais
elevadas, recorrer aos dois tipos de aguecimento, sendo que o aqguecimento geral
serviu também o proposito de trabalhar fatores de resisténcia (aerdébia) e de
flexibilidade muscular. Por outro lado, nas aulas de quarenta e cinco minutos (trinta e
cinco minutos Uteis), optamos por mobilizar apenas o aguecimento especifico, isto é,
direcionado para a pratica de uma determinada matéria, numa tentativa de
aproveitamento maximo do tempo de aula para exercitacdo. O fator decisorio foi entdo
a carga total de trabalho. Ainda que a intensidade das aulas ndo se meca pela sua
duracdo, a carga total de uma aula de quarenta e cinco minutos dificilmente atingira
0s niveis de carga de uma aula com o dobro do tempo.

A definicdo do momento para aplicacdo da avaliagdo diagnostica motivou-nos
bastantes duvidas. Se por um lado, despender um maior nimero de aulas para realizar
a avaliacdo de todas as matérias no inicio do ano poderia resultar numa maior
quantidade de dados para uma analise da turma mais profunda, sobrando também
por isso mais tempo para nos dedicarmos a definicdo de estratégias de superacao
das dificuldades, por outro lado, com esta abordagem néo teriamos em linha de conta
o transfer das competéncias adquiridas entre as diferentes matérias e o tempo que as
medeia. A nossa opcao passou pela avaliacao diagndstica no inicio de cada matéria,
até porque, deste modo, nos foi possivel debrucarmo-nos com mais tempo sobre a
elaboracao de cada um dos protocolos de avaliagao.

Inicialmente julgavamos que uma conduta de maior tolerancia e proximidade
com os alunos poderia criar um clima de aula positivo e motivador para alunos e
professor, no entanto, apos dialogo com o professor orientador de escola fomos
alertados para o facto de, nestas idades (no caso, 7° ano) os alunos deterem um

reduzido autocontrolo, pouca capacidade de concentracdo nas tarefas, e de se
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encontrarem em plena adolescéncia (periodo de transformacdes fisicas, mas também
comportamentais, no qual a irreveréncia assume o seu auge). Em face disso, foi-nos
sugerido um modelo de atuacdo mais distante e autoritario do que aquele que
inicialmente previramos, sob pena da manuten¢&o do controlo da turma em moldes
adequados a aprendizagem se tornar invidvel. Eis que se nos apresentou outro
dilema: arriscar avancar com uma conduta e relacionamento proximos dos alunos ou,
de modo oposto, atender as expetativas do orientador de escola e desde logo aderir
a praticas recomendadas por si. Atendendo a sua vasta experiéncia no ensino da EF,
decidimo-nos por seguir as suas recomendacgdes, assumindo uma postura mais
distante e autoritaria e mobilizando estilos de ensino de reproducédo, essencialmente,
por comando e por tarefas, ndo obstante termos experimentado durante o ano letivo
uma conduta diferente por curtos periodos de tempo. No final, ainda que estas
conclusdes possam ser justificadas por diversos fatores, como a experiéncia e o perfil
do professor, constatamos que as indica¢6es prestadas pelo orientador nos serviram
melhor, possibilitando-nos um maior controlo da turma, e por consequéncia, uma
maior disponibilidade e condicfes para transmisséo da informacéo, do que as praticas
de maior abertura e proximidade para com os alunos.

Por ultimo, vimo-nos confrontados com op¢ao por exercicios analiticos ou pelas
formas jogadas como forma de aprendizagem das modalidades coletivas. Sabemos
gue as formas jogadas mantém os alunos mais motivado e predispostos para a
pratica, no entanto, constatamos que sem um minimo de competéncias técnicas as
situacdes jogadas se revelam infrutiferas para a aprendizagem. Assim sendo, e tendo
em conta a falta de dominio técnico dos alunos na maioria das modalidades, optamos
sobretudo por exercicios analiticos para exercitacdo dos elementos técnicos
indispensaveis ao jogo, e, em alguns momentos da UD, recorrer as formas jogadas,
de modo a manter os alunos motivados e a dota-los de competéncias ndo apenas

técnicas mas técnico-taticas.
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4.9. IMPACTO DO ESTAGIO NO CONTEXTO ESCOLAR

O principal impacto do Estagio no contexto escolar deu-se sobretudo ao nivel
do grupo de professores de EF. Independentemente da acentuada diferenca de
idades entre os professores estagiarios e os professores efetivos da escola, a forma
como estes nos receberam e acolheram no seu meio, facilitou a aproximacédo e
contribuiu para que, no final, tivéssemos constituido amizade com alguns deles. O
facto de nos reconhecerem como seus pares e de anualmente se depararem com a
presenca de novos professores estagiarios de EF na escola podera ter contribuido
para que essas mesmas relagcbes de proximidade e confianca se tenham
desenvolvido. A disponibilidade, recetividade e simpatia demonstrada por cada um
dos estagiarios ao longo do ano letivo proporcionou um clima agradavel de convivio
no Departamento de Expressdes, no qual apenas marcaram presenca habitual os
professores de EF e de educacéo visual e tecnoldgica.

Relativamente aos demais professores da escola, além do professor diretor de
turma que acompanhamos no cargo de assessoria, poucos mais houveram com que
nos relacionassemos. O facto de nos encontrarmos permanentemente no
Departamento de Expressdes e de apenas nos cruzarmos com alguns professores
em reunides do Conselho de Turma tera contribuido decisivamente para essa falta de
relacionamento.

Por dltimo, todos os funcionarios nos trataram com respeito e cortesia, sendo
que, no inicio do ano, ndo se coibiram de nos interpelar, revelando preocupac¢do com
o modo como nos estariamos a integrar no meio escolar. Através das boas relacdes
estabelecidas com estes pudemos ficar a conhecer melhor as dinadmicas da escola,
assim como contar com 0 seu apoio nalguma eventualidade (e.g. na organizacéo do
torneio de voleibol pudemos contar com a disponibilidade e ajuda de alguns
funcionarios na recolha e montagem de materiais necessarios a consecucao do
torneio, assim como no tratamento de questdes burocraticas tratadas por elementos

da secretaria).
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4.10. PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

O Decreto-Lei n°43/2007 de 22 de fevereiro, que estabelece o ordenamento
juridico para a formacgéo de educadores e professores em Portugal, consagra a pratica

“

de ensino supervisionada como um “...momento privilegiado, e insubstituivel, de
aprendizagem da mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e
atitudes, adquiridas nas outras areas de formacéo, na produgéo, em contexto real, de
praticas profissionais adequadas a situacdes concretas na sala de aula, na escola e
na articulagdo desta com a realidade.”. Esta pratica supervisionada visa o
desenvolvimento profissional dos futuros docentes e a promocédo de uma postura
critica e reflexiva relativamente aos desafios, processos e desempenhos do seu
quotidiano profissional (Alarcéo et al, 2009).

NO nosso caso essa pratica supervisionada foi efetuada pelos professores
orientadores Jodo Gandum e Antero Abreu, de escola e de faculdade, respetivamente.
O primeiro, orientador de escola, marcou presenca em todas as aulas por nés
lecionadas, tendo procedido a sua analise finda cada uma das quais. Nao obstante a
sua intervencdo quando o mesmo considerou pertinente, a maioria das vezes para
introduzir alguma progressao pedagdgica ou para repreender os alunos, no final de
cada aula, este prestou-nos sempre algum feedback relativamente ao modo de
conducdo da mesma. Também durante as aulas, o mesmo foi tecendo consideracées
e partiihando ideias com os restantes dois professores estagiarios que se
encontravam a assistir. Se por um lado consideramos que esta pratica supervisionada
se estabeleceu como o principal fator de desenvolvimento profissional, na medida em
gue, através das indicacdes constantes do orientador, pudemos aperfeicoar a nossa
habilidade pedagdgica, por outro, retirou-nos alguma autonomia e genuinidade,
porquanto nos sentimos pressionados a fazer corresponder as nossas praticas com
as expetativas e ideias do orientador. Esta supervisdo ndo se restringiu apenas as
aulas mas também a todos os aspetos relacionados com o Planeamento, Realizacao
e Avaliacao do ensino, pelo que, aléem de todos os encontros e conversas informais
durante cada um dos dias da semana, houve lugar também a reunides semanais de
Nucleo, nas quais se debateram todos os aspetos julgados pertinentes acerca destas
trés dimensdes.

A supervisao do orientador de faculdade em pelo menos duas aulas de cada

um dos trés periodos assumiu especial importancia na criagdo de um espirito critico e
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reflexivo relativamente aos aspetos organizacionais da aula. A critica sempre
construtiva e as orientacdes precisas e minuciosas fornecidas por este contribuiram
decisivamente para a retificacdo de algumas condutas (e.g. evitar tiques verbais e
perguntas retoricas, questionar alunos individualmente, garantir o total siléncio e
atencdo dos alunos antes de proceder a instrugdo, entre muitas outras). De igual
modo, a sua positividade serviu-nos para aumentar a autoconfianca, necessaria para

a conducéo das aulas num clima favoravel a aprendizagem.
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5. TEMA-PROBLEMA: “Perfil de prestacao de feedback de um professor estagiario —

Caminhos para a eficacia”

5.1. RESUMO

Partindo da anélise de quatro aulas de modalidades distintas, duas aulas de
uma modalidade individual (atletismo), e outras duas aulas de uma modalidade
coletiva (futebol), lecionadas por um professor estagiario a uma turma do 7° ano com
27 alunos, pretende-se tracar um perfil de prestacdo de feedback e estabelecer
orientacdes que visem o alcance da eficacia preconizada na literatura por diversos
autores, como Piéron (1992, 1995 e 2005) e Siedentop & Eldar (1989).

A recolha dos dados realizou-se por recurso a gravacao audio da informacéo
prestada pelo professor nas aulas a analisar, com recurso a microfone de lapela,
sendo que as aulas da unidade de ensino de Atletismo tiveram a duragao de 35’ uteis

e as da unidade de ensino de futebol 75’.

5.2. ENQUADRAMENTO TEORICO

A atividade do professor engloba diversas variaveis, de entre as quais, segundo
De Knop (1983), citado por Piéron (2005), e no que respeita ao seu comportamento,
o feedback representa o critério de eficacia no ensino-aprendizagem mais importante.
Para o nosso estudo adotaremos a definicdo de Rosado (1997), segundo o qual o
feedback corresponde a informacdo que o aprendente recebe depois de uma
tentativa, acrescendo e completando a sua informag&o propriocetiva e interoceptiva,
e que lhe permite reestruturar o seu plano motor facilitando-lhe a aquisicdo e
aperfeicoamento das aprendizagens.

Quando se trata de aprendizagem motora a nogéo de feedback refere-
se a um reforgo, cujo objetivo passa por informar o aluno sobre o carater correto ou
incorreto da sua acao. Segundo Mawer (1996), o feedback pode fornecer
conhecimento, motivacdo e reforco/recompensa. Pode ainda ser intrinseco
(informagéo que o aprendente recebe dos seus sistemas sensoriais) ou extrinseco
(informacéo fornecida por uma fonte externa como um professor, treinador, flmagem,

etc.).Este constitui um ponto de unido entre a aprendizagem e o ensino. Bilodeau
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(1969), citado por Piéron (2005) afirma que o desempenho se melhora quando h&a
feedback e se deteriora quando este se suprime.

Ainda que os alunos possam dispor de alguma informacao relativamente ao
sucesso ou insucesso numa determinada tarefa (através, por exemplo, da observacao
da trajetoria de uma bola e andlise da consecucao do objetivo final) essa informacéao
torna-se insuficiente para assegurar um progresso continuo. Esse progresso apenas
se torna possivel se se associar qualidade a quantidade de prestacdo de feedback
por parte do professor. A perseguicdo desta qualidade implica o dominio de certas
competéncias no ambito da observacdo do desempenho do aluno, na tomada de
decisédo relativamente ao momento adequado para intervir e na selecdo da mensagem
a fornecer. Através da combinacdo adequada dos diferentes tipos e formas de
feedback torna-se possivel melhorar o desempenho dos alunos (Piéron, 2005).

Em contexto de ensino escolar, a prestacdo de feedback constitui proporcdes
variaveis, que podem, segundo Friedman (1978), Stewart (1977) e Piéron (1983),
citados por Piéron (2005), variar entre 10 e 25% do tempo total das intervencdes do
professor na aula. Noutros estudos, Piéron (1982) e Friedman (1978) citado por Piéron
(2005) constataram a existéncia de diferencas entre a quantidade de feedbacks

prestados por professores com experiéncia e futuros professores, sendo que, para 0s

primeiros a incidéncia representava mais de 1/4 das intervencdes e para os segundos
apenas 1/c.

Ainda que, segundo Caruso (1980), citado por Piéron (2005), a quantidade de
feedback tenha implicacbes sobretudo na forma como os alunos percebem o
entusiasmo do professor, contribuindo decisivamente para que os alunos se sintam
motivados e possam continuar a despender o esfor¢o necessario a aprendizagem, é
o tipo de feedback prestado que parece correlacionar-se de forma superior com o
processo de aprendizagem dos alunos.

Assim, distinguem-se duas funcées do feedback:

- Avaliadora, destinada a produzir um efeito de reforco;
- Informativo;

A funcao avaliadora ndao se deve cingir ao simples “Bem!”, “Esta mal!”, mas
incluir uma justificacdo, ou até, passar a feedback informativo através da prescricao
necesséaria para melhorar. Dentro desta funcdo informativa do feedback podemos

ainda distingui-lo quanto a forma, a direcéo, ao referencial e ao objetivo.
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Quanto a forma pode assumir-se como verbal (percebido pela audi¢éo),
quinestésico (ou tétil) e visual, sendo que, segundo Arena (1979), Fishman e Tobey
(1978), Harrington (1974), Piéron (1982a) e Piéron e V. Delmelle (1983), citados por
Piéron (2005), entre 70 a 95% das reacdes do professor se classificam na categoria
das verbais.

No respeitante a direcéo, este pode incidir sobre toda a turma, um grupo ou um
aluno isoladamente. Em modalidade coletivas Piéron e R. Delmelle (1983), citados por
Piéron (2005) constataram que as reacdes do professor se dirigem maioritariamente
a grupos. Em outros estudos, verificou-se que, na procura da exceléncia do
desempenho motor privilegia-se sobretudo o feedback individual.

O referencial de prestacdo do feedback pode basear-se na totalidade do
movimento, parte do movimento ou no resultado (referencial geral), ou ser ajustado
em funcao da situacdo/contexto (referencial especifico).

Por ultimo, e no que se refere ao objetivo do feedback, o mesmo pode assumir
uma:

1 — Avaliacdo do desempenho — a qual pode ter carater de aprovacao ou
reprovacao;

2 — Descricdo precisa do movimento realizado pelo aluno, incidindo na
totalidade ou apenas em parte do movimento;

3 — Prescricdo exata de uma modificacdo no movimento a realizar numa
proxima execucdao, por forma a evitar a repeticéo do erro;

4 — Interrogacdo do aluno acerca da sua propria percecao de desempenho,

posicionando-o num processo de descoberta guiada, na qual a reflexdo individual
contribui para o desenvolvimento da sua prestacao.

Outro fator de enorme relevancia prende-se com o fecho do ciclo de feedback,
isto €, o professor garantir, apés informar o aluno das altera¢cées que deseja, que 0
mesmo compreendeu a mensagem e a pds em pratica de forma bem-sucedida. De
outro modo, o aluno podera incorrer em novo erro, assumi-lo como correto e pdr em
causa a sua aprendizagem. Num estudo de Arena (1979), citado por Piéron (2005),
cerca de 70% das interven¢des do professor néo tiveram continuidade, ou seja, 0s

mesmos nao asseguram o fecho do ciclo de feedback.
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5.3. PERTINENCIA DO ESTUDO

O estudo que ora se apresenta surge no ambito da unidade curricular de
Relatorio de Estagio, a decorrer no 2° ano do Mestrado em Ensino da Educacéao Fisica
nos Ensinos Basico e Secundario, ministrado pela Faculdade de Ciéncias do Desporto
e Educacgdo Fisica da Universidade de Coimbra. Este sera levado a cabo pelo
professor estagiario André Costa, no decorrer da sua atividade de lecionagédo anual
junto da turma do 7°A, na Escola Secundaria Infanta D. Maria, em Coimbra, sob a
orientacéo do professor Antero Abreu, da FCDEF — Universidade de Coimbra.

Neste ambito, o trabalho que nos propomos elaborar passa por uma andlise do
perfil de prestacao de feedback do professor estagiario em duas modalidades distintas
(Futebol e Atletismo), comparando-o com o descrito na literatura de referéncia para
professores em formacado e estabelecendo objetivos de perseguicdo da conduta do
professor eficaz. Esta analise terd em linha de conta a experiéncia e conhecimento
das matérias a abordar por parte do professor, sendo que o mesmo pratica futebol
federado ha cerca de 10 anos e, na modalidade de atletismo, dispGe de experiéncia
competitiva pouco significativa.

Através deste trabalho pretendemos perceber de que forma o conhecimento e
experiéncia competitiva numa determinada matéria influem na quantidade e qualidade
do feedback fornecido pelo professor aos seus alunos, assim como, tratando-se de
um professor em formacéo, identificar a relacdo entre a sua atividade e a de um
professor eficaz, definindo caminhos para a eficacia pedagogica.

Segundo Siedentop e Eldar (1989), a experiéncia € uma condicdo essencial da
competéncia, mas nao é condicdo suficiente, pelo que cada professor devera assumir
uma postura ativa na sua formacéo, ndo se limitando a acumular experiéncia por forca
do tempo que passa. Neste sentido, tentaremos definir claramente os pontos de
melhoria na intervencdo do professor estagiario relativamente a prestacdo de
feedback por forma a que, conjuntamente com a melhoria de outros fatores essenciais
da atividade do professor, este possa ajustar a sua atividade e vir a alcancar um dia o

estatuto de professor competente.
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5.4. OBJETIVOS DO ESTUDO

Através da realizagcéo deste estudo pretende-se:

- Quantificar e qualificar a frequéncia e tipo de feedback prestado em cada uma
das modalidades;

- Comparar a frequéncia e o tipo de feedback prestado com o descrito na
literatura de referéncia para o professor eficaz e competente.

- Tracar objetivos de perseguicao do estatuto de professor competente.

5.5. METODOLOGIA

Amostra — a amostra deste estudo restringe-se ao professor estagiario
de Educacéo Fisica e ao feedback fornecido em quatro aulas de atletismo e futebol a

turma 7°A, a qual contabiliza um total de 15 rapazes e 13 raparigas,

Procedimentos

1. Lecionacdo da unidade didatica de futebol e de atletismo nos 2° e 3°
periodos do ano letivo de 2014/2015;
2. Gravacao audio de quatro aulas lecionadas, duas de cada uma das duas

unidades didéaticas em questao;

3. Elaboracéo de grelhas de registo do feedback;
Audicdo da primeira meia hora da parte fundamental de cada aula;
Analise da quantidade e do tipo de feedback fornecido aos alunos;
Validacdo da amostra,

Andlise e discussao dos resultados obtidos;

© N o g &

Conclusodes do estudo.
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5.6. VALIDACAO DA AMOSTRA

A audicdo apenas da primeira meia hora da parte fundamental de cada uma
das aulas teve que ver com a equiparacao do tipo de exercicios lecionados em cada
uma das matérias. A validade dos resultados obtidos poderia ficar condicionada pelo
registo da amostra em duas situagbes distintas, situacdo de jogo e situacao de
exercicio critério (as quais ndo correspondiam ao objeto de estudo), pelo que optdmos
por uniformizar esse fator.

Do mesmo modo nos decidimos por aplicar uma formula para calcular a

fiabilidade dos nossos dados.
“taxa de fiabilidade = n° de acordos / total de unidades de registo” x 100
(Lima, 2013)

80 numero de acordos (por tipo de feedback) foi calculado em dois momentos
distintos, apenas em cinco minutos de uma das aulas, com uma semana de intervalo,
de modo a reduzir o efeito de memorizacdo da classificacdo atribuida pelo

investigador.

Assim, com 5 acordos em 6 unidades de registo, obtivemos uma taxa de

fiabilidade na casa dos 83,3%, que julgamos ser bastante positiva.
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5.7. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Siedentop (1998) refere que durante o tempo de prética os professores prestam
feedbacks aos alunos relacionados com 0s seus comportamentos sociais € 0 seu
rendimento nas tarefas de aprendizagem. Neste caso, e atendendo a constatacéo de
Arena (1979), Fishman e Tobey (1978), Harrington (1974), Piéron (1982a) e Piéron e
V. Delmelle (1983) citados por Piéron (2005), de que 70 a 95% de todas as reacdes
do professor durante a aula sdo verbais, esta analise comporta apenas o feedback

verbal que incidiu no rendimento em tarefas de aprendizagem.

FEEDBACK
Aula 5 - 30’ aula (10’ — 407)
Atletismo
Objetivo Avaliativo Descritivo Prescritivo Interrogativo Total
6 17 41 9 73
Di rec;éo Ind. Grupo Turma | Ind. Grupo Turma | Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma
(<50% (<50% (<50% (<50%
) ) ) )
Freq. 6 10 1 6 26 15 4 5
Absoluta
Freq. 0,08 0,14 0,01 | 0,08 0,36 0,21 0,05 0,07 1
Relativa
Percentag 8,22 13,70 1,37 | 8,22 35,62 20,55 5,48 6,85 100%
em (%)

Tabela 1 — Registo de prestacdo de feedback na aula 5 de Atletismo: periodo temporal 10’ aos 40’.

Durante os 30 minutos analisados da aula 5 da UD de atletismo, constatamos
que o professor estagiario prestou por 73 vezes feedback, sendo que, destes, 56,17%
foram prescritivos, 23,29% descritivos, 12,33% interrogativos, e apenas 8,22%
avaliativos. No que respeita a direcéo do feedback, de um modo geral foram prestados
63,02% (46) de forma individualizada, 1,37% (1) a um grupo (inferior a metade da
turma) e 35,62% (26) a turma. O avaliativo foi sempre individualizado; o descritivo
distribuiu-se pela turma (8,22%), por grupos inferiores a metade da turma (1,37%) e
pelos alunos individualmente (13,70%); o prescritivo foi prestado apenas a turma

(20,55%) e de forma individual (35,62%), tal como sucedeu com o interrogativo, em
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que foram prestados 5,48% (4) de forma individual e 6,85% (5) a turma. A incidéncia
de feedback por minuto de aula foi de 2,43.

FEEDBACK
Aula 7 — 30’ aula (10’ — 40’)
Atletismo
Objetivo Avaliativo Descritivo Prescritivo Interrogativo Total
5 10 35 3 53
Diregéo Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma
(<50% (<50% (<50% (<50%
) ) ) )
Freq. 5 9 1 23 12 1 2
Absoluta
Freq. 0,09 0,17 0,02 | 0,43 0,23 0,02 0,04 11
Relativa
Percentag 9,43 16,98 1,89 | 43,40 22,64 1,89 3,77 100%
em (%)

Tabela 2 — Registo de prestacdo de feedback na aula 7 de Atletismo: periodo temporal 10’ aos 40’.

Durante os 30 minutos da aula 7 da UD de atletismo analisados, constatou-se
que o professor estagiario prestou um total de 53 feedbacks, sendo que, destes,
66,04% foram prescritivos, 18,87% descritivos, 9,43% avaliativos e apenas 5,66%
interrogativos, trocando estes dois ultimos de ordem relativamente a aula anterior. No
gue respeita a direcao do feedback, de um modo geral foram prestados 71,7% (38)
de forma individualizada, nenhum a um grupo (inferior a metade da turma) e 28,12%
(15) a turma. O avaliativo, a semelhanca da aula anterior, foi sempre individualizado;
0 descritivo distribuiu-se de forma diferente pela turma 1,89% (1) e pelos alunos
individualmente 16,98% (9); tal como no prescritivo, com 22,64% (12) feedback a
turma e 43,40% (23) de forma individual, e no interrogativo, com 1,89% (1) feedback
de forma individual e 3,77% (2) a turma. A incidéncia de feedback por minuto de aula
foide 1,77.
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FEEDBACK
Aulale2 | 30 aula (15 —45)
— Futebol
Objetivo Avaliativo Descritivo Prescritivo Interrogativo Total
6 2 25 2 35
Diregéo Ind. Grupo Turma | Ind. Grupo Turma | Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma
(<50% (<50% (<50% (<50%
) ) ) )
Freq. 5 1 2 20 1 4 2
Absoluta
Freq. 0,14 0,03 0,06 0,56 0,03 | 0,11 0,06 1
Relativa
Percentag 14,29 2,86 571 57,14 2,86 11,42 571 100%
em (%)

Tabela 3 — Registo de prestacdo de feedback na aula 1 e 2 de Futebol: periodo temporal 15’ aos 45'.

Durante os 30 minutos da aula 1 e 2 da UD de futebol analisados, constatou-
se que o professor estagiario prestou um total de 35 feedback, sendo que, destes,
71,42% foram prescritivos, 17,15% avaliativos, 5,71% para os descritivos e para 0s
interrogativos. No que respeita a direcdo do feedback, de um modo geral foram
prestados 82,85% (29) de forma individualizada, 5,72% (2) a um grupo (inferior a
metade da turma) e 11,42% (4) a turma. O avaliativo foi 14,29% (5) do total de
feedback individualizado e prestado a um grupo apenas 2,86% (1); o descritivo
distribuiu-se apenas pelos alunos individualmente (5,71%); o prescritivo distribuiu-se
pela turma (11,42%), por um grupo inferior a metade da turma (2,86%) e pelos alunos
de forma individual (57,14%); o interrogativo apenas incidiu nos alunos de forma

individual (5,71%). A incidéncia de feedback por minuto de aula foi de 1,17.
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FEEDBACK
Aula3e4 | 30 aula (10’ -40)
— Futebol
Objetivo Avaliativo Descritivo Prescritivo Interrogativo Total
7 4 28 8 47
Diregéo Ind. Grupo Turma | Ind. Grupo Tur Ind. Grupo Turma Ind. Grupo Turma
(<50% (<50% ma (<50% (<50%)
) ) )
Freq. 7 4 24 3 1 6 1 1
Absoluta
Freq. 0,15 0,09 0,51 0,06 | 0,02 | 0,13 0,02 0,02 |1
Relativa
Percentag 14,89 8,51 51,06 6,38 2,13 12,77 2,13 2,13 100%
em (%)

Tabela 4 — Registo de prestacdo de feedback na aula 3 e 4 de Futebol: periodo temporal 10’ aos 40’.

Durante os 30 minutos da aula 3 e 4 da unidade de ensino de Futebol
analisados, constatou-se que o professor estagiario prestou um total de 47 feedbacks,
sendo que, destes, 59,57% foram prescritivos, 17,03% interrogativos, 14,89%
avaliativos e 8,51% descritivos. No que respeita a direcdo do feedback, de um modo
geral, foram prestados 87,23% (41) de forma individualizada, 8,51% (4) a um grupo
inferior a metade da turma e 4,26% (2) a turma. O avaliativo e o descritivo foram
sempre individualizados, o primeiro 14,89% (7) do total de feedback e o segundo em
8,51% (4), respetivamente; o prescritivo distribuiu-se pela turma (2,13%), por um
grupo inferior a metade da turma (6,38%) e pelos alunos de forma individual (51,06%);
0 interrogativo incidiu nos alunos de forma individual em 12,77% do total de feedback
prestado, e em um grupo inferior a metade da turma e a turma apenas 4,26% (1
feedback ao grupo e 1 a turma) vez. A incidéncia de feedbacks por minuto de aula foi
de 1,57.

Siedentop (1998), estabelece um intervalo ideal na ordem dos 30 a 60 feedback
por 30 minutos de aula. Contudo, varios estudos citados por Piéron (2005)
estabelecem uma ordem de magnitude que vai desde uma a cinco intervengdes por

minuto, pelo que os valores de 2,43 e 1,77 registados na primeira e segunda aula de
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Atletismo, e de 1,17 e 1,57 na primeira e segunda aula observada de Futebol,
respetivamente, se encontram dentro de parametros normais.

A constatacado de Piéron e R. Delmelle (1983), citados por Piéron (2005), que
atribui uma maior proporcao das reagdes do professor a grupos de alunos nas sessbes
de desportos de equipa parece encontrar confirmacao nos resultados obtidos. Num
total de 126 feedbacks prestados durante o periodo de tempo observado das duas
aulas de Atletismo, apenas 1,59% se destinaram a grupos inferiores a metade da
turma. J& na modalidade de futebol a percentagem aumentou para 7,32%. O facto de
no periodo observado das aulas de futebol ndo se ter realizado jogo formal, mas ao
invés exercicios critério, destinados a melhoria da técnica individual dos alunos,
podera servir de explicacdo para uma diferenca pouco acentuada entre os valores
obtidos.

~

Relativamente a direcdo do feedback prestado observamos uma clara
tendéncia para a individualizagdo do mesmo em ambas as UD. Na de atletismo
verificAmos uma incidéncia de 63,01% na primeira aula, e uma incidéncia de 71,7%,
na segunda aula. Na de futebol obtivemos uma taxa de individualizacdo de 82,85%
na primeira aula, e na segunda aula uma percentagem de 87,23%, do total de
feedback prestado. De acordo com os estudos de Arena (1979), Fishman e Tobey
(1978), Piéron e Devillers (1980) e Piéron e R. Delmelle (1983), citados por Piéron
(2005), os quais apontam uma individualizacdo do feedback superior a 80%, na
modalidade de Atletismo os valores obtidos situaram-se aquém, enquanto na
modalidade de Futebol os valores encontram-se na ordem dos valores encontrados

por estes autores.

Durante a andlise do registo audio das duas aulas foi-nos possivel constatar
gue a praticamente todo o feedback descritivo se seguiu um prescritivo, como forma
de garantir que os alunos pudessem ter informacao suficiente para retificar o seu
desempenho. Nesta analise verificamos ainda a utilizacdo combinada de varios tipos
de feedback para resolucdo de determinadas dificuldades apresentadas pelos alunos
(e.g.: ao minuto vinte e trés da aula 5, o professor aplica um feedback interrogativo,
seguido de um descritivo e de um outro prescritivo), indo ao encontro da ideia de

Piéron (2005), que nos diz que “O numero total de feedback nao é o mais importante,
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mas antes as combinacdes determinadas das suas carateristicas em termos de forma,

tipo ou referéncia’.

Por dltimo, quando aborddmos o objetivo do feedback prestado, constatamos

que:

- as proporcbes de feedback avaliativo na ordem dos 50% encontrados em
professores com e sem experiéncia (Piéron, 2005), ndo se traduziram na pratica do
professor observado (8,22% e 9,43% nas aulas de Atletismo, e 14,29% e 14,89% nas

aulas de Futebol);

- as proporcdes de feedback descritivo superiores a 20% apontadas por Piéron e R.
Delmelle (1983), citados por Piéron (2005), apenas se observam na modalidade de
Atletismo com 23,29% e 18,87%, na primeira e segunda aula, respetivamente,
enguanto nas aulas da modalidade de Futebol os valores encontrados foram de 5,71%

e 8,51%, respetivamente;

- as proporc¢des de feedback interrogativo na ordem dos 5% (Piéron, 2005), revelaram-
se variaveis dentro da mesma unidade de ensino. Na modalidade de Atletismo
obtivemos um valor de 12,33% na primeira aula e de 5,66% na segunda, enquanto no

Futebol, registamos 5,71% na primeira aula e 17,03% na segunda aula.

Na modalidade de maior dominio e conhecimento por parte do professor
(Futebol), pudemos constatar que a prestacdo de feedback se revelou
maioritariamente (em termos relativos) prescritiva e individualizada do que na
modalidade de Atletismo. Contudo, acreditamos que o estudo das matérias a abordar
e 0 acompanhamento das aulas lecionadas pelo professor orientador de escola na
mesma unidade de ensino e em turmas do mesmo ciclo de estudos podera ter
contribuido para que o numero de feedback, quer descritivo quer prescritivo ndo
tivessem diferencas maiores nas duas matérias observadas. De igual modo, julgamos
gue a consciéncia do défice de conhecimento na modalidade de Atletismo possa estar
na origem de um estado de alerta superior relativamente a todos os acontecimentos
da aula, comparativamente com a modalidade predileta (Futebol), e que, por esse
motivo, a incidéncia de feedback se revelou superior, ndo obstante a falta de

verificagéo da sua adequabilidade e eficacia.
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Por outro lado, através da analise da gravacao das aulas pudemos perceber
que o feedback prestado a grupos de alunos inferiores a metade da turma apenas
surgiu aquando da utilizacdo do estilo de ensino por tarefas. Tal como a direcdo do
feedback, também o objetivo do mesmo se encontra relacionado com o estilo de
ensino adotado. Um estilo de ensino mais diretivo, no qual os alunos se podem
exercitar por vagas, pressupde uma menor autonomia por parte dos alunos (que deve
encontrar razao na matéria a abordar e/ou na menor capacidade dos alunos e ndo na
vontade/capacidade do professor) e, por via desta, uma necessidade maior de
acompanhamento e prescricdo, no sentido de Ihes indicar claramente o sentido em
gue devem atuar para modificar a sua prestacao (Piéron e R. Delmelle,1982, citados
por Pierdn, 2005)
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5.9. LIMITACOES DO ESTUDO

Como em qualquer estudo e metodologia de investigacdo adotada existem
limitacGes de interpretacdo e generalizacao dos resultados obtidos.

Neste estudo, a primeira delas poderia encontrar-se relacionada com o facto
de o investigador ser o proprio objeto de estudo, existindo possibilidade de deturpacéo
da amostra por via de uma consciencializacdo daquilo que se pretende e/ou julga
positivo/importante. O facto de a recolha da informacéo ter sido realizada antes da
definicdo dos objetivos especificos do estudo rebate esta hipotese.

Segundo Piéron (2005), o "aspeto qualitativo do feedback resulta decisivo” na
aprendizagem dos alunos, pelo que os valores quantitativos isoladamente tém um
valor meramente discricionario da atividade do professor para efeitos de comparacéo

com praticas atribuidas a professores eficazes. Para este autor a “... qualidade
dependera do bom conhecimento da matéria ensinada, e da capacidade para
identificar os erros (diagnostico) e para emitir uma reacdo imediata adequada
(prescricdo), condicbes essas que nao tivemos oportunidade de analisar neste
trabalho.

Uma outra limitagdo prende-se com a gravagdo das aulas em formato 4udio,
através da qual, por vezes, a percecdo da prestacdo de feedback a alunos
individualmente ou a grupos/turma resulta indistinguivel, uma vez que o professor
pode assegurar que o aluno se encontra a receber a sua mensagem através da
confirmagéo do contato visual ao invés de invocar o seu nome. Do mesmo modo,
também o feedback exclusivamente visual ou quinestésico ficaram suprimidos desta

analise por ndo haver possibilidade de serem registados em qualquer uma das aulas.
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5.10. CONCLUSOES DO ESTUDO

Dados os valores de prestacéao de feedback, os quais se encontram dentro de
valores normais, acreditamos que o efeito pernicioso na aprendizagem gue 0 excesso
de fornecimento de feedback pode acarretar ndo se confirma.

De acordo com Piéron e R. Delmelle (1982) citados por Pierén (2005), as
reacoes descritivas parecem ser mais eficazes em alunos que tenham uma certa
experiéncia motora, que lhes permita interpretar melhor a descricdo que lhes é
facultada, enquanto os alunos mais jovens obtém maior beneficio com reacdes
prescritivas, mediante as quais se Ihes indica claramente o sentido em que devem
atuar para modificar a sua prestacdo. Do mesmo modo, Rikard (1991) e Lee et al
(1993) citados por Mawer (1996), indicam-nos que o feedback corretivo (pode
comparar-se com o0 prescritivo, na medida em que em ambos se diz ao alunos
exatamente o que tem que fazer) se revela mais efetivo em alunos com baixos niveis
de desempenho do que em alunos com altos niveis de desempenho, e que os
professores tendem a prestar mais feedback avaliativo a alunos com niveis altos de
desempenho. Posto isto, e atendendo ao facto de as aulas terem sido lecionadas a
alunos do 7° ano de escolaridade, os quais possuem um baixo nivel de
desenvolvimento motor, parece-nos adequada a opgéo do professor pela prescricao,
mesmo que antes se tenha reagido descritivamente, e/ou avaliativa, e/ou interrogativa.

Relativamente a dire¢cdo do feedback, verificAmos uma forte tendéncia do
professor em prestar feedback individualizado, o que revela uma preocupacédo com as
necessidades de cada aluno, cumprindo com os pressupostos de individualizacéo e
diferenciacéo do ensino.

Por outro lado, constatamos também que as proporcbes de feedback
interrogativo prestado n&o revelaram a consisténcia desejada, dada a sua importancia
na integracao de conhecimentos e aprendizagens por parte dos alunos.

Em suma, podemos concluir que as praticas de prestacdo de feedback do
professor observado resultaram bastante préximas, guantitativamente, daquilo que
varios autores apontaram como desejavel e favoravel a aprendizagem dos alunos. Do
mesmo modo se apresentaram as suas rotinas de conjugacao das varias dimensdes
do feedback (objetivo e direcdo), pelo que o caminho de desenvolvimento da sua
qualidade pedagodgica devera passar, essencialmente, pela formagéo e aquisicédo de

conhecimentos tedricos e praticos das matérias a lecionar, fatores fundamentais,
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segundo Mawer (1996), a efetividade do seu ensino. Desta forma o professor ficara
em condi¢cOes de reagir ao desempenho dos alunos de um modo mais preciso, em
funcdo dos seus erros reais de prestacéo, assim como de lhes prescrever feedback
especifico, adequado as suas necessidades, bem como tarefas de melhoria do seu
desempenho, significando isto uma melhoraria qualitativa da sua capacidade de

intervencao pedagdgica.
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6. CONCLUSAO

Terminado o periodo de estagio, e como professor em formacao reflexivo que
aprendemos a ser, é chegada a altura de realizar um balanco final de tudo o que para
nos resultou em aprendizagem, contribuindo para a nossa evolucéo.

N&o obstante a experiéncia ser uma condi¢do essencial (ainda que néo seja,
por si, condicdo suficiente) para se alcancar o nivel de professor competente, a
efichcia do ensino encontra-se ao alcance de todos os professores, mesmo dos
principiantes, segundo afirmam Siedentop e Eldar (1989). Neste sentido, procuramos,
humildemente, seguir a risca as recomendacfes de profissionais experientes, no
caso, 0s nossos orientadores, por forma a garantirmos a eficacia do nosso ensino, a
qual devemos aos alunos. O facto de nos encontrarmos em formacao nao pode nem
serviu de pretexto para que em algum momento descurassemos as nossas
responsabilidades pedagdgicas. Pelo contrario, sabermo-nos aquém do que de
melhor poderia ter sido apresentado aos alunos, apenas contribuiu para que a todo o
momento procurdssemos corresponder as suas necessidades, através de préticas de
desenvolvimento pessoal, inscritas neste relatério, e que, fundamentalmente,
passaram pela aquisicdo de conhecimentos por meios bibliograficos e por reflexdes
partilhadas.

Através desses habitos de trabalho que nos foram incutidos cré-mos
encontrarmo-nos em condigbes de, autonomamente, continuar a desenvolver as
nossas competéncias pedagodgicas, na esperanca de que um dia, aliando-as a
experiéncia profissional, nos possam valer o estatuto de professor competente.

Estamos certos da dificuldade de integrar o Ensino Publico nos anos mais
préximos, mas também certos estamos de que as competéncias adquiridas ao longo
deste percurso, culminado no Estagio Pedagdgico, nos proporcionam, pela sua
transversalidade, um vasto leque de opc¢des, nas quais aplicaremos todo 0 nosso

saber, com a convicgao de sucesso e felicidade permanentes.
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8. ANEXOS

8.1.

Professor: André Costa
(estagiério) e Prof. Jodo
Gandum

Unidade Didatica:
Ginastica

ANEXO 1 - PLANO DE AULA

Ano/Turma: 7°A

N° Aulada UD: 18/ 20

Recursos Materiais: Colchdes; Reuther; banco sueco; plinto e bolas

Periodo: 1°

Data:
05/11/201
4
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Hora: 12h45min.

Funcéo Didética: Exercitagao

- Prelecdo inicial;

1-Aquecimento
geral

12:55°
0’

2-Salto entre maos
(aquecimento
especifico e
exercitacdo)

13:02°
7’

-Corrida continua no espaco de aula;

-Alongamentos ~ dos  membros
inferiores, tronco e membros
superiores.

- “Salto de coelho” (por entre aros)
com joelhos no meio dos bragos e
salto ao eixo no chéo.

Efetua o movimento de fletir os Ml
e colocar os pés em cima de uma
caixa de plinto; (Grupos de Nivel 1,2

e3)

£y S

 Ees S

-Efetua 0 movimento de fletir os Ml

e passar 0s pés por cima de uma
A

B & -

- Os alunos encontram-se
predispostos e ativos para a
parte fundamental da aula.

Salto entre-mé&os: Chamada:
-Corrida de balango seguida
de chamada a um tempo e
impulsdo no trampolim com
0s 2 pés em simultaneo;
Ancas. -Elevar as ancas; V0o:
-Realizar o primeiro voo com

0 apoio das médos na
extremidade mais afastada do
plinto e com os dedos

orientados para a frente;
Repulsdo: - Efetuar a repulsao

Ensino por
comando

Ensino
comando/tarefas

por
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caixa de plinto. (Grupos de Nivel 1,2
e3)

-0 aluno efetua o salto completo
com um colchdo de queda no local
da recegdo (Grupo de Nivel 3), ou
colocando os pés (apoio total) em
cima do bock (Grupos de nivel 1 e
2)

fletindo os m.i. (puxar os
joelhos ao peito); Rececdo: -
Rece¢do ao solo com mu.i.
ligeiramente fletidos.

13:10°

8

3- Rolamentos

(aquecimento
especifico
exercitacdo)

-Rolamento
frente com
unidos

-Rolamento
frente com
afastados

-Rolamento
retaguarda
M.I. unidos

e

a
M.1.

a
M.1.

a
com

-Em pares, um aluno inicia o
exercicio sentado e com 0s m.i.
afastados. Simultaneamente, o
aluno que esta sentado realiza
repulsdo no solo com as méos e o
colega ajuda-o (nos bragos, junto
aos ombros), puxando-o para a
linha dos pés.

Num circuito:

-O aluno realiza rolamento a frente
num plano inclinado (com e sem
bola presa nos joelhos). (Grupos de
Nivel 1 e 2)

-O aluno realiza o rolamento a frente
num plano horizontal. (Grupos de
Nivel 1 e 2)

-0 aluno realiza o rolamento a frente
com MI afastados num plano
inclinado. (Grupos de Nivel 1 e 2)
-O aluno realiza o rolamento a frente
num plano horizontal. (Grupos de
Nivel 1 e 2)

-Com o0 segmento ombros-bacia,
mantendo a posi¢do de engrupado, 0
aluno realiza balangos. Evitar
colocar as maos no solo. (“mata-
borrdo”) (Grupo de Nivel 1)

-O aluno realiza rolamento a
retaguarda num plano inclinado.
(Grupos de Nivel 1 e 2)

-Consciencializacéo da
importancia da repulsdo dos
M.S.

-Tomar consciéncia da
necessidade de impulsionar
com os MI para adquirir o
desequilibrio  necessario a
execucdo do movimento; -
Tomar consciéncia da
necessidade de manter os
joelhos unidos.

Rolamento a frente: Posicéo
inicial: -Colocar as mdos no
solo, ligeiramente a largura
dos ombros, a frente das
pernas fletidas, com os dedos
afastados e bacia junto aos
calcanhares;

-Queixo junto ao peito e testa
proxima dos joelhos.
Rolamento: -Rolar o corpo
sobre as costas arredondadas,
mantendo 0 queixo junto ao
peito e testa proxima dos
joelhos, apoiando a nuca no
solo. Posicdo final: -Iniciar e
terminar em elevagdo
superior; N&o utilizar as maos

para se levantar.

-Tomar consciéncia da
velocidade de execugdo e sua
importancia, bem como da
correta colocagdo das maos
para que seja possivel a
elevacdo da bacia.

Rolamento a retaguarda:

Ensino por tarefas

Ensino por comando
-Alunos executam a
tarefa por vagas;

Ensino por tarefas
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-Rolamento a
retaguarda  com
M.I. afastados

-O aluno encadeia rolamento a frente
com rolamento a frente de pernas
afastadas e rolamento a retaguarda
de pernas afastadas, num plano
horizontal. (Grupo de Nivel 3)

Posicdo inicial (de costas
voltadas para o colchdo):-

Flexdo dos MI, colocar as
mdos por cima dos ombros,
com as palmas para cima e ao
lado das orelhas, os dedos
voltados para tras, 0 queixo
junto ao peito e testa proxima

dos  joelhos;-  Cotovelos
colocados sensivelmente a
largura dos ombros.

Desequilibrio:- Desequilibrar
0 corpo a retaguarda (contato
com o chao: 1.° calcanhares;
2% Anca; 3. Costas; 4.°
Maos); Repulsdo:-Enrolar o
corpo durante a rotagdo e
repulsdo; -Procurar o apoio
das maos no solo antes do
apoio da cabeca;-Repulsdo dos
membros superiores com as
palmas das maos apoiadas
acima dos ombros; Posicdo
Final:- Terminar em equilibrio
com membros superiores em
elevacéo.

Extensdo do tronco e
alinhamento vertical, com saida em
rolamento a frente; (Grupos de Nivel
le?)

’
[}
= ¢
Fra B =)
S Ny tdy o LS

-Com o peito virado para o espaldar,
eleva-se até AFI, depois sai com

o 6-Salto em | -Colocados numa fila, os alunos Chamada: -Corrida de balango | Ensino por comando
— extensdo no mini- | executam o salto em extensdo, apés | seguida de chamada a um
= trampolim corrida de balango. -O aluno efetua | tempo e impulsdo no mini-
0 salto completo com um colchéo de | trampolim com os 2 pés em
queda no local da rececdo (Grupo de | simultaneo; Ancas: -Procurar
Nivel 3), ou colocando os pés (apoio | manter o equilibrio; Voo: -
total) em cima do bock (Grupos de | Elevar os m.s ajudando na
nivel 1 e 2) impuls&o; Repulsdo: -
Extensdo total do corpo
(contracdo);_ Rececdo: -
Afastamento dos m.i no
momento da rececao ao solo.
A Apoio Facial | -Pino de cabeca: Pino de cabeca: -Mdos
2 Invertido colocadas a largura dos
— Colocagdo dos joelhos em | ombros, com os dedos | Ensino por
cima dos cotovelos; comando/tarefas

orientados para a frente; -
Apoio da cabeca (regido
parietal) & frente das méos,
formando um tridngulo entre
si; -Impulsdo alternada dos
M.I. ou subida controlada dos
mesmos;

-Elevacdo da bacia a vertical
dos apoios;

-Alinhamento dos segmentos
tronco/membros inferiores/pés
em extensdo, na vertical dos
apoios, mantendo a posigao;

-Saida em rolamento a frente
até a posicdo de pé com M.S.
em elevacgdo superior.

Apoio Facial Invertido: -
Desequilibrar o corpo para a
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rolamento a frente. (Grupos de Nivel
le?2)

-“Toca e Sai” - utilizando a parede
e/ou os espaldares, o aluno
impulsiona a perna de balanco e
toca com o calcanhar na parede.
(Grupo de Nivel 2 e 3)

frente, através da inclinagdo
do tronco para a frente;

- Apoiar as palmas das maos
no solo, a largura dos ombros,
com os dedos bem destacados
e afastadas do MI que se
encontra mais avancado; - MS
estendidos; - Iniciar o
movimento de elevacdo da
bacia através da impulsdo do
MI avancado e do balango do
MI recuado, projetando a
bacia para cima dos apoios
(méos); - Elevar a bacia até a
vertical, de uma forma lenta e
controlada; - Equilibrar e
sustentar o corpo, através dos
MS (alinhamento completo de
todos 0s segmentos corporais);
- Efetuar a repulsdo dos MS; -
Manter o olhar dirigido para as
maos; - Desequilibrar o corpo
e finalizar o movimento
executando um rolamento a
frente.

-Ap6s a aquisicdo  da
verticalidade dos  apoios,
manter a posi¢ao durante 10”’.

PARTE FINAL

13:25’

Instrucdo final

-Saida dos alunos
para a higiene
pessoal;

-Arrumagdo  do
material.

-Os alunos dispdem-se em meia-lua
para ouvir o professor;

-Os alunos abandonam a aula em
direcdo ao balneério.

-Os alunos devem estar em
siléncio a ouvir o professor.

-Os alunos devem  sair
ordeiramente do recinto da
aula para irem realizar a sua
higiene pessoal.
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FUNDAMENTACAO

A aula proposta visa a exercitagao de conteldos abordados anteriormente. Dada a sua duragao
reduzida, optou-se por selecionar os elementos técnicos a avaliar na Ultima (préxima) aula de noventa

minutos da UD.

A metodologia de trabalho passou novamente pela exercitagao por vagas, uma vez que, desta forma,
o professor detém um maior controlo da turma e os alunos nao revelaram autonomia suficiente para
trabalhar por tarefas. H4, contudo, um grupo de 5 alunos cujo nivel de desempenho se destaca dos
demais pela positiva e que, portanto, em alguns momentos da aula, trabalha a parte da restante

turma, de forma auténoma e realizando elementos técnicos de nivel mais avangado.

REFLEXAO
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8.3. ANEXO 3 — AVALIACAO FORMATIVA
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