UNIVERSIDADE DE COIMBRA o
FACULDADE DE CIENCIAS DO DESPORTO E EDUCACAOQO FISICA

LUIS FILIPE CORTEZ FIGUEIRAS

Relatorio de estagio pedagdgico desenvolvido na escola basica
e secundaria da quinta das flores junto da turma do 8° A no ano
letivo 2013/2014

“O desenvolvimento da forga nas aulas de Educagéo Fisica”

Coimbra

2014



LUIS FILIPE CORTEZ FIGUEIRAS [2009114522]

Relatorio de estagio pedagdgico desenvolvido na escola basica
e secundaria da quinta das flores junto da turma do 8° A no ano
letivo 2013/2014

Relatorio de estagio apresentado a Faculdade
de Ciéncias do Desporto e da Educacéao Fisica
da Universidade de Coimbra com vista a
obtencdo do grau de mestre em ensino da
educacdo fisica nos ensinos basico e
secundario

Orientador: Professor Pedro Fonseca

Coimbra
2014



Esta obra deve ser citada como:

Figueiras, L. (2014). Relatdrio de estagio. Relatdrio de estagio pedagégico desenvolvido
na escola basica e secundaria da Quinta das Flores junto da turma do 8° A no ano letivo

2013/2014.



Agradecimentos

Ao meu pai, por todo apoio e carinho; por investir na minha formagéo; por estar

sempre presente...

Aos professores Pedro Fonseca e Paulo Furtado, por todo o conhecimento e
competéncia que me transmitiram e pela orientacdo do meu percurso formativo enquanto

professor estagiario de Educacdo Fisica.

Aos meus colegas do Ndcleo de Estagio — Hugo Afonso, Jodo Gomes, Sara Silva e
Tiago Marques -, que possibilitaram a emersdo sistematica de importantes momentos de
reflexdo conjunta, os quais considero que contribuiram de forma significativa para a melhoria

da minha préxis enquanto profissional da area da Educacdo Fisica.

Por fim, aos alunos da turma A do oitavo ano de escolaridade no presente ano letivo,
pelo seu empenho e entusiasmo demonstrados nas aulas e, ainda, pelas experiéncias e desafios

que proporcionaram a minha pessoa.

A todos, 0 meu sincero obrigadol...



Resumo

O Estagio Pedagdgico representa o periodo de formacdo curricular onde o aspirante a
professor cumpre, de forma orientada e supervisionada, o cargo de docente. Constitui,
portanto, uma imersdo na pratica profissional, a qual se espera que possibilite a aquisi¢do de
um espetro de saberes relacionados com o como ensinar e agir profissionalmente, que
contribuam para o desenvolvimento de uma praxis pedagogica eficaz na area da Educacao
Fisica. No processo de transicdo entre a teoria e a pratica € fundamental a ado¢do de uma
postura critico-reflexiva sobre a préatica pedagdgica, no sentido de problematizar o processo
de adequacéo da teoria ao contexto vivenciado. A par da postura reflexiva, o trabalho colegial
assume também particular relevo, gerando sinergias que possibilitam uma melhor convivéncia
do professor com a complexidade do processo pedagOgico e que propiciam a
operacionaliza¢do da ‘mudancga’, no sentido do acompanhamento da evolugdo das sociedades
e do conhecimento cientifico.

Este documento é o resultado de uma intervencdo pedagogica realizada na Escola
Basica e Secundaria da Quinta das Flores, localizada em Coimbra, numa turma concernente
ao oitavo ano de escolaridade. Aquele comtempla trés partes fundamentais: a primeira relativa
a explicitacdo do contexto em que se desenvolveu a minha pratica docente; a segunda,
respeitante a andlise critico-reflexiva dos dominios fundamentais da minha préatica
pedagdgica, designadamente o planeamento, a intervencdo pedagogica, a avaliacédo e a ética-
profissional; e a terceira, onde apresento um estudo sobre o desenvolvimento da forga nas
aulas de Educacdo Fisica. Neste procurei averiguar se era possivel aumentar
significativamente as forcas inferior e superior, estas que eram as capacidades motoras
condicionais em que se encontravam mais alunos abaixo da zona saudavel de aptidao fisica,
através da incorporagdo nas aulas de Educacdo Fisica de exercicios estritamente vocacionados
ao desenvolvimento daquelas capacidades, estabelecendo uma comparagdo com uma turma

cuja planificacdo nédo atendeu de forma objetiva ao seu desenvolvimento.

PALAVRAS-CHAVE: Estagio Pedagdgico; Planeamento; Intervencéo pedagdgica;
Avaliagio; Etica profissional; Desenvolvimento da forca.



Abstract

The pedagogic training represents a period of curricular apprenticeship during which
the trainee teacher plays, in a guided and supervised way, the role of a qualified teacher.
Therefore this is an immersion in the working experience which, hopefully, will provide the
acquisition of a broad extent of skills in the area of teaching and behaving as a professional
and which may contribute to the development of an effective pedagogical practice in the field
of Physical Education. In the transition process from theory into practice, it is vital the
adoption of a both critical and reflexive attitude on the pedagogical practice, with the purpose
of discussing the process of matching theory to the experienced context. Alongside with the
reflexive attitude, the collaborative work is particularly important by creating synergies which
make it possible for the teacher to develop a better management of the complexity of the
pedagogical process and which stimulate the exercise of “change”, in order to associate with
the evolution of both societies and the scientific knowledge.

This document is the result of a pedagogical activity accomplished at Escola Bésica e
Secundaria da Quinta das Flores, situated in Coimbra, in a 8™-grade class. This document
focuses on three chief aspects: the first concerns the description of the context in which my
teaching activity was developed; the second one deals with the critical and reflexive analysis
of the most important domains of my teaching practice, namely the planning, the pedagogical
activity, the evaluation and the professional ethics; in the third part, | present a study on the
development of strength in the Physical Education classes. In the last one, I tried to determine
whether it was possible to increase significantly the inferior and superior strengths, (which
were the motor skills where most students, below the healthy zone of physical aptitude, were
found) by introducing, in the PE lessons, exercises strictly aimed at developing those skills
and making a comparison with a class in which the planning didn’t objectively match its

development.

KEY WORDS: Pedagogical training; Planning; Pedagogical intervention;

evaluation; professional ethics; strength development.
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I. Introducéo

O presente documento, intitulado relatério final do estagio pedagdgico desenvolvido
na escola basica e secundaria da quinta das flores junto da turma do 8° A no ano letivo
2013/2014, emerge no ambito da unidade curricular de Estagio Pedagogico, a qual se insere
no segundo ano do plano de estudos do Mestrado em Ensino da Educacdo Fisica nos Ensinos
Bésico e Secundario (MEEFEBS).

O estagio pedagdgico é um momento de exceléncia de formacéo e de reflexdo e que
corresponde a uma etapa fundamental na formacao profissional dos docentes (Piéron, 1996).
E no estagio pedagdgico que o aluno vai testar tudo aquilo que aprendeu e experimentar como
€ que a sua nova atividade o atinge profundamente naquilo que é como profissional e como
pessoa (Franco e Machado, 1993, citado por Ruas, 2001). Dada a complexidade e
imprevisibilidade que impregna a praxis docente torna-se fundamental que o professor
estagiario alie os conhecimentos especificos da area disciplinar & adocdo de uma postura
critico-reflexiva sistematica sobre a pratica e a operacionalizacdo do trabalho colegial com os
Sseus pares, 0s quais perspetivar-se-do0 como alicerces fundamentais do seu desenvolvimento
profissional.

Este documento tem como propdsito essencial descrever e, sobretudo, refletir de
forma critica e fundamentada sobre o meu percurso formativo enquanto professor estagiario,
fornecendo diretrizes para o meu desenvolvimento profissional.

O relatorio esta organizado em cinco capitulos. No primeiro, é explicitado o contexto
em que surge este trabalho, os seus propdsitos essenciais, assim como a sua organizagédo e
estruturacdo. No segundo, é realizada uma breve contextualizacdo da pratica desenvolvida,
designadamente sdo explicitados 0s meus principios e expetativas iniciais face a préatica
docente, é apresentado em linhas gerais 0 meu projeto formativo e é caraterizado o contexto
onde decorreu a minha praxis pedagogica. No terceiro, procedo a analise reflexiva sobre os
aspetos mais salientes da minha pratica pedagogica, segundo os dominios do planeamento, da
intervencdo pedagdgica, da avaliacdo e da ética profissional. Neste dmbito, sdo também
referidos os principais dilemas com que me deparei, as principais dificuldades sentidas e as
estratégias adotadas para a sua superacdo, bem como as aprendizagens de relevo
operacionalizadas. No quarto, é apresentado e desenvolvido o estudo realizado sobre o
desenvolvimento da forga no contexto das aulas de Educacéo Fisica. E, por fim, no quinto
capitulo apresento as principais conclusdes do trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo.



Il. Contextualizacéo sobre a prética desenvolvida

Para que se possa refletir adequadamente sobre a pratica docente operacionalizada,
este que € um dos propdsitos essenciais do presente documento, torna-se fundamental
enquadré-la no contexto ‘vivenciado’. Assim sendo, no presente capitulo procedo a
explicitacdo dos meus principios e expetativas iniciais face a pratica docente, do meu projeto
de formacdo profissional e a caraterizacdo das condicOes locais e da relacdo educativa, na
medida em que estes sdo no meu entender 0s elementos essenciais e necessarios ao suporte da

reflexdo sobre a praxis pedagogica.

2.1. Principios e expetativas iniciais face a pratica docente

Depois de um periodo de quatro anos de formacéo inicial, em que adquiri um espetro
alargado de conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia em EF, tinha chegado o
momento tdo esperado: o Estdgio Pedagodgico! Perspetivava este como uma oportunidade
empirica essencial para aplicar o conhecimento adquirido anteriormente e, por conseguinte,
através da interacdo entre a teoria e a pratica desenvolver competéncias e comportamentos
que constituem a especificidade do “ser professor”.

Em seguida, elenco os meus principios e expetativas iniciais fase a pratica docente,
segundo as dimensdes profissional e ética, participacdo na escola, desenvolvimento e

formacéo profissional e desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

2.1.1. Dimenséo profissional e ética

Sabendo que no seu trabalho o professor ndo manipula objetos inertes, mas que pelo
contrério trabalha com seres em construgdo e desenvolvimento, estava consciencializado
perante o facto de que o “ser professor” requer invulgares carateristicas pessoais,
epistemoldgicas e, sobretudo, éticas. Ora, neste sentido, considerava-me uma pessoa com um
forte sentido ético, que respeita diferencas culturais e pessoais e que assume uma dimensao
civica nas suas agdes. Além disso, considerava-me uma pessoa com um forte sentido social e
boa capacidade relacional e de comunicacdo, pelo que, no meu entender, estava predisposto
para fazer face a complexidade do trabalho docente.

De salientar ainda, que considerava-me uma pessoa aberta @ mudanca e a inovacao e

que valoriza o “saber mais”, carateristicas que do meu ponto de vista sdo fundamentais num



professor. Sabemos que as sociedades e o conhecimento cientifico continuardo a evoluir, pelo
que é fundamental que o docente perfilhe uma postura reflexiva e investigativa que busque a
adequacdo e melhoria das suas praticas didaticas, com vista a dilatar os efeitos das suas acdes,

designadamente no que respeita as aprendizagens dos alunos.

2.1.2. Dimenséo da participagdo na Escola

No exercicio das minhas funcdes enquanto professor estagidrio pretendia contribuir
para a edificacdo de um clima de trabalho favoravel, em que sobressaisse a colegialidade e o
respeito matuo entre docentes, alunos, encarregados de educagdo e outras institui¢fes da
comunidade que participam na organizacdo escolar. De salientar ainda que perspetivava o
trabalho em equipa com os meus colegas estagiarios e orientador de estagio, como a ‘pedra de
toque’ para a supressdo das dificuldades, a melhoria das minhas praticas didaticas e,
consequentemente, a melhoria dos resultados das aprendizagens dos alunos.

Além disso, tendo em consideracdo o compromisso moral e ético que incumbe a
‘escola de massas’, de proporcionar condigdes de sucesso educativo a todos e a cada um,
pretendia contribuir (dentro das minhas possibilidades!) para que a escola onde realizei o
estagio fosse verdadeiramente um espaco de educacgéo inclusiva.

2.1.3. Dimenséo do desenvolvimento e formagcao profissional

Como forma de desenvolvimento profissional e com vista a suprimir as caréncias de
formacdo emergentes durante a realizacdo do Estagio Pedagdgico pretendia incorporar as
acoes reflexiva e investigativa na minha pratica profissional. Tal era no meu entender
fundamental para o desempenho adequado da funcdo docente, na medida em que 0s contextos
de trabalho do (super)professor sdo complexos e tendencialmente imprevisiveis, tornando-se
fundamental refletir e investigar sobre as praticas, no sentido de as refinar e, por conseguinte,
dilatar os seus efeitos.

De salientar ainda, que considerava o trabalho em equipa um fator fundamental no
processo de desenvolvimento profissional do docente, sendo fundamental na supressdo de
dificuldades emergentes. Deste modo, esperava socorrer-me, sempre que possivel, do trabalho

colaborativo, com vista a “levar agua ao moinho do meu desenvolvimento profissional”.



2.1.4. Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Tendo em consideracdo que a funcéo principal do professor é fomentar e facilitar as
aprendizagens dos alunos pretendia operacionalizar uma relacdo pedagdgica de qualidade, de
modo a incrementar as aprendizagens. Para tal, considerava fundamental recorrer
sistematicamente a investigacao e a reflexdo sobre as préaticas, no sentido de as contextualizar,
e a diferenciacdo pedagogica. Tendo em mente, que a atual ‘escola de massas’ perfilha alunos
de varias classes sociais, com capacidades e conhecimentos diferenciados e com valorizacdes
distintas da educacgéo escolar, parecia-me primordial diferenciar o ensino, de modo que todos
os alunos realizassem as aprendizagens pretendidas e, por conseguinte, tivessem sucesso.
Além disso, ambicionava enfatizar a acdo de planeamento do ensino, partindo do principio de
que a organizacdo planificada e coordenada das atividades humanas e a dire¢do pedagogica de
grupos de pessoas sdo uma condicdo imprescindivel do desenvolvimento racional de
personalidades (Bento, 1997); e incorporar a praxis avaliativa nas aulas, no sentido de
recolher informacdes pertinentes que me permitissem, por um lado, regular e aperfeicoar o
processo de ensino-aprendizagem e, por outro, responder as exigéncias da sociedade para com

a escola, designadamente a classificagdo dos alunos.

2.2. Projeto de formacao profissional

Segundo Costa (1996), o planeamento da formacéo consta da tomada de um conjunto
de decisdes que define a natureza dos diferentes momentos de atividade para a satisfacdo das
necessidades de formacdo e permite estabelecer a sequéncia de desenvolvimento da sua
implementacéo.

No inicio do ano letivo o planeamento da minha formacao enquanto estagiario foi
materializado na concecdo de um plano de formacédo individual. Este assumiu extrema
importancia na minha acdo pedagdgica, na medida em que permitiu nortear 0 meu projeto
formativo no sentido da supressdo de dificuldades e do aperfeicoamento das minhas praticas
pedagdgicas. No processo de concecdo daquele foi muito importante, por um lado, assumir
uma atitude critico-reflexiva acerca do meu trabalho pedagogico e, por outro, atender as
sugestdes de melhoria proporcionadas pelos meus orientadores e pelos meus colegas do
nucleo de estagio. Tal permitiu-me apurar fragilidades do meu desempenho no que concerne
aos trés principais dominios da préatica docente (planeamento, realizacdo e avaliacdo), as quais
foram, consequentemente, refletidas e problematizadas, com o intuito de solucionar formas de

as superar.



No que concerne a area do planeamento, inicialmente a minha principal dificuldade
tinha que ver com a selecdo dos exercicios a operacionalizar nas aulas. Esta dificuldade estava
relacionada, por um lado, com a minha inexperiéncia enquanto docente e, por outro, com a
preocupacao efetiva com a aprendizagem dos alunos, na medida em que objetivei sempre a
selecdo dos exercicios mais propiciadores do desenvolvimento integral dos alunos. Na
superacéo da dificuldade referida foi muito importante refletir sobre as aulas, designadamente
sobre a pertinéncia dos exercicios operacionalizados no fomento das aprendizagens dos
alunos. Atualmente concordo plenamente com a teorizagdo de Domingo (2001) de que grande
parte do conhecimento resulta da pratica, desde que esta se baseie na reflexdo. Ao refletir
sobre a aula, o professor constata 0s seus aspetos positivos e negativos, o que funciona de
alicerce a tomada de decisGes subsequentes. A reflexdo é, portanto, no meu entender, um
mecanismo de desenvolvimento profissional essencial na area docente. A par da reflexdo, a
cooperacdo e a partilha de conhecimentos no seio do nicleo do estidgio permitiram-me
reforcar os meus saberes, 0 que, com efeito, permitiu-me planear com mais seguranca.

No que concerne a minha intervencdo pedagdgica, o meu projeto de formacéo esteve
sobretudo direcionado para a melhoria da qualidade das prelecdes, o aperfeicoamento do
feedback pedagdgico e a otimizacdo do tempo disponivel para a pratica motora. Quanto as
prelecOes, a estratégia adotada foi despender mais tempo do planeamento na sua preparacao,
com o intuito que se tornassem mais concisas e, sobretudo, focadas no essencial. No que
respeita ao feedback procurei aprofundar os meus conhecimentos acerca das matérias, pois no
meu entender um professor que domina a matéria estd mais predisposto a proporcionar
feedbacks oportunos e direcionados para o foco da aprendizagem, sempre de acordo com as
necessidades do aluno. Quanto a otimizacdo do tempo disponivel para a pratica motora foram
implementadas algumas estratégias como a regra dos cinco segundos para reunir ou a
disposicdo do material previamente ao inicio da aula. Além disso, procurei desde cedo
motivar os alunos, pois estando mais motivados a sua predisposi¢cdo para a realizagdo dos
exercicios sera tendencialmente superior.

Por fim, no que diz respeito ao dominio da avaliagdo, a minha principal dificuldade
foi conciliar a operacionalizacao das avaliacdes diagndstica e sumativa (em que usualmente as
informagdes sdo registadas no momento em que sdo observadas) com a instrugéo dos alunos.
A estratégia adotada foi, no caso da avaliacdo diagnostica, realizar o registo das informacoes
apos o final das aulas; esta estratégia revelou-se especialmente adequada numa fase mais
adiantada do estagio pedagdgico, em que ja conhecia bem os alunos e as suas capacidades. J4,

no caso da avaliagdo sumativa, optei por preencher as grelhas antecipadamente com base nas



informacdes recolhidas no decorrer da UD, sendo que no dia da avalia¢do apenas era feito o
registo de informacGes relativas ao desempenho dos alunos em que ainda tinha davidas. De
salientar também que os instrumentos de recolha de informacBes foram objeto de
refinamentos ao longo do ano letivo, tendo sempre em vista o seu maior rigor, fiabilidade e
validade. Para tal, foi fundamental mais uma vez a reflexao sistematica sobre as praticas, bem
como a partilha de conhecimentos no seio do NEEF.

De um modo geral, considero que evolui significativamente nos trés principais
dominios da pratica pedagogica, para o que contribuiu sobremaneira a edificacdo de um plano
de formacdo, o qual funcionou como uma espécie de bussola orientadora do meu percurso
formativo. Todavia, realco que ha ainda muita margem de melhoria muito significativa na
minha pratica docente, sendo que considero fundamental, no futuro, aprofundar o meu
conhecimento nas variadas matérias que integram o curriculo da EF, o que se fundamenta na
pressuposicdo de um que um professor mais conhecedor da matéria estara mais predisposto a

ensina-la.

2.3. Caraterizacao das condicdes locais e da relacdo educativa

A imersdo na prética profissional enquanto docente estagiario operacionalizou-se na
Escola Bésica e Secundaria da Quinta das Flores (EBSQF), cuja sua origem remonta ao ano
letivo de 1983/1984. Localizada no tecido urbano de Coimbra, na freguesia de S. Antonio dos
Olivais, a EBSQS € hoje, pela sua posicdo geografica, uma escola de cidade, situando-se
numa das zonas de maior desenvolvimento e crescimento de Coimbra. Desde 0 ano letivo
2011/2012, a EBSQF apresenta-se com uma nova estrutura gracas a integracdo do
Conservatério de Mdasica de Coimbra no mesmo espaco fisico, permitindo a articulacdo da
componente especifica artistica — musica ou danca — com a componente de formacéo
educacional geral. No que concerne aos recursos espaciais para a lecionacao da disciplina de
EF, a EBSQF dispde de um pavilhdo gimnodesportivo, um campo desportivo descoberto com
uma pista de atletismo a sua volta e um campo desportivo coberto, os quais possibilitam a
pratica adequada de um grande nimero de atividades fisicas e desportivas contempladas no
Programa Nacional de Educacdo Fisica (PNEF).

Quanto ao grupo disciplinar de EF, saliento que este foi constituido no presente ano
letivo por treze professores e cinco estagiarios. Embora considere que as importantes praticas
colaborativas ndo foram frequentes e significativas no seu seio, talvez devido ao facto de ser

um grupo constituido por um numero elevado de individuos o que tende a dificultar a



autenticacdo de relacBes proximas continuas e a consequente interacdo colaborativa
(Formosinho, 2000), devo dizer que deparei-me com um grupo coeso e unido. Além disso,
desde o primeiro momento em que me apresentei na escola, todos o0s professores
demonstraram sempre disponibilidade para me ajudar naquilo que fosse necessario. Neste
ambito, saliento que por diversas vezes professores do grupo de EF despenderam algum do
seu tempo a elucidaram-me sobre aspetos concernentes a determinadas matérias em que eram
especialistas, o que contribuiu sobremaneira para 0 meu desenvolvimento profissional. O
grupo de EF trabalhou, ao longo do ano letivo, com base num regime de rotacdo das turmas
pelos espacos (“roulement”) definido no inicio do ano letivo, o qual circunscreve o nimero de
aulas outorgadas ao tratamento de cada matéria.

Por fim, saliento que a intervencdo pedagogica foi operacionalizada junto da turma
do 8° A, a qual integra o ensino articulado com o Conservatorio de Musica de Coimbra. Com
efeito, para além das disciplinas da componente de formacao educacional geral, o seu plano
de estudos inclui também disciplinas da vertente especifica de Musica, designadamente,
Classe Conjunto, Instrumento e Formacgdo Musical.

A turma foi constituida inicialmente por vinte e cinco alunos — catorze do género
feminino e onze do género masculino -, todavia um dos alunos foi transferido para outra
escola por volta de meados do primeiro periodo letivo. No que concerne a faixa etéria, no
inicio do ano letivo, a idade dos alunos estava compreendida entre os doze e 0s catorze anos,
sendo que (apenas) dois alunos ja tinham reprovado durante o seu percurso escolar.

No final do ano letivo anterior, & excecdo da aluna repetente, nenhum dos alunos da
turma do 8° A obteve classificacfes negativas, o que revelava um aproveitamento académico
muito bom. No caso da EF, quatro alunos terminaram com a classifica¢do “3”, trezes alunos
com “4” e oito alunos com “5”, o que augurava uma boa aptiddo para a disciplina, a qual foi
confirmada no decorrer do ano letivo. Ndo obstante, a turma perfilhava alguns alunos com
muitas debilidades em termos psicomotores, 0s quais requereram uma atengdo especial da
minha pessoa ao longo do ano letivo. Dos vinte e quatro alunos da turma, quinze revelaram
praticar algum tipo de atividade fisica fora do contexto escolar; daqueles, seis praticavam
desporto federado, sendo que a modalidade mais representada era o ballet. Em sintese, era
uma turma com alguns habitos de atividade fisica, pese embora integrasse alguns alunos que

revelavam comportamentos sedentarios.



III. Analise reflexiva sobre a pratica pedagogica

Nas atividades de ensino-aprendizagem, os trés grandes dominios da préatica docente
sdo 0 planeamento do ensino, a conducdo do processo de ensino-aprendizagem (realizacédo) e
a avaliacdo. Paralelamente emerge a atitude ético-profissional, a qual deve integrar 0s
dominios referidos, assumindo particular relevo no agir profissional do docente. Neste
capitulo procedo a analise critico-reflexiva da minha préatica pedagdgica ao longo deste ano
letivo, segundo os trés dominios referidos, bem como a minha atitude ético-profissional.
Posteriormente, serdo também explicitadas as aprendizagens adquiridas no decorrer do estagio

pedagdgico.

3.1. Planeamento

“QOs trabalhos de planeamento do professor de Educacdo Fisica relacionam a
direcdo essencial das exigéncias e contetudos programaticos com a situacao
pedagodgica concreta; sdo expressdo da personalidade do professor, do
conhecimento e competéncia do seu estilo individual de ensinar.”

(Bento, 2003)

Ao longo do ano letivo, o planeamento do ensino requereu-me muitas horas de
trabalho, envolvendo o estudo aprofundado do PNEF, das matérias lecionadas e do contexto
em que lecionei (caraterizagdo da turma e dos recursos espaciais e materiais), assim como um
trabalho critico-reflexivo continuo sobre a operacionalizagdo do processo de ensino-
aprendizagem. Nao obstante, ndo tenho duvidas que aquele contribuiu de forma muito
significativa para uma conducdo mais racional do processo de ensino-aprendizagem.
Refletindo prospectivamente sobre o ensino pude tomar decisdes deliberadas acerca das
componentes mais relevantes da atuacdo pedagdgica e metodologica — objetivos, conteudos,
formas de trabalho, etc. -, enformando assim o processo pedagdgico na senda da realizacdo
das aprendizagens pretendidas, com um menor dispéndio de meios.

De realcar também a importancia do trabalho em equipa entre os professores
estagiarios que integraram o NEEF, o qual possibilitou a partilha de conhecimentos e de
opiniBes que no meu entender contribuiram para o incremento da qualidade das tarefas de

planeamento operacionalizadas.



A lbogica da realizacdo progressiva do ensino, da sua perspetiva sistematica e de
continuidade, do seu carater processual e do seu decurso temporal apontou para a necessidade
de diferentes momentos e niveis das tarefas de planeamento e preparacdo do ensino: plano
anual, unidade didatica (UD) e plano de aula (Bento, 2003).

3.1.1.Plano Anual

A elaboracdo do plano anual constituiu a primeira tarefa realizada pela minha pessoa
no &mbito da preparacdo e planeamento do ensino a turma a que lecionei.

Segundo Bento (2003), a concecdo daquele deve ser principiada com a efetivacdo de
um conjunto de trabalhos preparatorios. Com base nesta premissa, procedi ao estudo do PNEF
do 3° ciclo de escolaridade, assim como a andlise das condicdes locais e materiais da escola;
quanto a analise da turma, ndo tive acesso a nenhuma documentacdo daquela no &mbito da EF
- apenas soube as matérias que tinham sido abordadas no ano letivo anterior.

Seguidamente a efetivacao dos trabalhos preparatorios procedi a selecdo das matérias
a lecionar. Neste processo, 0 NEEF definiu duas linhas orientadoras essenciais a ter em
consideracdo: garantir a homogeneidade do curriculo real através da selecdo de um conjunto
de matérias “nucleares e comuns a todas as escolas” (PNEF); e promover o contato dos alunos
com pelo menos uma modalidade que nao tivesse sido abordada no ano letivo anterior, com o
intuito de enriquecer o seu curriculo real. Alem disso, foram também tidas em consideracéo as
‘potencialidades’ de cada espago, bem como os recursos materiais existentes.

Apo6s um periodo de reflexdo e anélise, o NEEF optou pela lecionacdo da ginastica
de solo e aparelhos, do voleibol, do atletismo, do andebol e do basquetebol. A sequéncia de
abordagem e o numero de aulas concedidas a lecionacdo das matérias foram determinadas em
funcéo do esquema de “rotagdo” das turmas pelos espagos de aula (“roulement™) edificado no
inicio do ano letivo pelo grupo de EF. Deste modo, a periodizacdo da atividade formativa ndo
resultou, como seria desejavel, da analise das carateristicas da turma, mas sim dos horarios e
da definicéo a priori do esquema de rotacdo da turma pelas instalacdes.

A elaboracdo deste documento revelou-se muito util, essencialmente no que diz
respeito a previsdo a longo prazo dos contedos a abordar e a definicdo dos objetivos gerais
do ensino e das estratégias a adotar. Nao obstante, considero que um modelo de planificagcdo
por etapas, baseado na avaliacdo inicial das matérias, € mais consentaneo com a elaboracgéo de
um plano anual que objetive a periodizagdo da atividade de acordo com as necessidades da

turma, pois num modelo por blocos o nimero de aulas destinadas ao tratamento de uma



matéria é determinado pelo esquema de “rotacdo” das turmas pelos espacos de aula
(“roulement”), o que impossibilita a contextualizagdo do curriculo no que concerne aos

recursos temporais!

3.1.2.Unidades didaticas

Segundo Bento (2003), as unidades didaticas sdo partes essenciais do programa de
uma disciplina; constituem unidades fundamentais e integrais do processo pedagdgico e
apresentam aos professores e alunos etapas claras e bem distintas de ensino e aprendizagem.
Ainda segundo o mesmo autor, € em torno da unidade didatica que decorre a maior parte da
atividade de planeamento e de docéncia do professor.

Ao encontro do referido anteriormente realco que foi no &mbito da concecdo das
UD(s) onde por ventura despendi mais tempo do meu trabalho enquanto docente. Primeiro,
era necessario proceder ao estudo minucioso da modalidade, designadamente regras,
contetdos e etapas da sua aprendizagem. Neste processo, além da pesquisa bibliografica, o
trabalho de equipa com os meus colegas estagiarios assumiu particular relevo, possibilitando a
partilha de conhecimentos. Esta é, no meu entender, uma etapa fundamental na preparacédo de
uma UD, pois dificilmente um professor que ndo conheca aprofundadamente uma matéria
podera planificar adequadamente o seu ensino. A partir do estudo realizava entdo a
caraterizacdo da modalidade, a qual integrava a parte inicial da UD.

Posto isto, era necessario analisar o PNEF, designadamente os objetivos
preconizados para o ano de escolaridade da turma no &mbito da modalidade em questdo. A
partir daquela analise definia os pré-requisitos para a realizacdo daqueles objetivos, 0s quais
eram avaliados nas primeiras aulas da UD. A este proposito, realco a importancia que a
avaliacdo diagndstica assume no processo de concecdo de uma UD, na medida em que é na
anélise e reflexdo sobre as informacbes recolhidas através daquela que o professor
fundamenta as suas tomadas de decisdes no &mbito da adequacdo de objetivos, conteudos e
estratégias ao contexto da turma. Ora, o primeiro elemento do curriculo definido na UD era 0s
objetivos, cuja edificacdo resultava do cruzamento das informacdes provenientes da avaliacao
diagnostica com os objetivos preconizados no PNEF. Pese embora ndo seja um defensor da
pedagogia por objetivos, considero que este elemento do curriculo é fulcral no processo de
ensino-aprendizagem. Os objetivos permitem que o professor saiba para onde deve
‘caminhar’, cabendo-lhe nortear a praxis pedagogica, no sentido de chegar 0 mais rapida e

eficientemente possivel aqueles. No meu entender, importa que os objetivos definidos sejam

10



realistas, mas também ambiciosos, pois objetivos facilmente concretizaveis podem néo
contribuir para o aproveitamento de todas as reais potencialidades de desenvolvimento dos
discentes. Neste ambito, saliento também que foi no processo de concec¢do dos objetivos que
se principiou a diferenciacdo pedagdgica. Por exemplo, no caso da UD de voleibol, os
objetivos finais foram diferenciados no que respeita a situacdo de jogo final a alcancar; assim
os alunos menos proficientes tinham como objetivo final a situacdo de jogo 2x2, enquanto 0s
alunos mais proficientes tinham como objetivo final a situacdo de jogo 3x3. Deste modo,
atendi as capacidades diferenciadas dos alunos, possibilitando-lhes iguais oportunidades de
sucesso. A este proposito, Sa (1997) sustentou que a heterogeneidade social da atual escola de
massas, bem como o seu compromisso moral e ético de proporcionar condi¢cdes de educativo
para todos e para cada um torna necessaria a diferenciacdo pedagdgica. Também no decreto-
lei n® 240/2001, o qual estabelece o perfil geral de desempenho profissional do docente, é
explicitado que o professor deve desenvolver estratégias pedagogicas diferenciadas,
conducentes ao sucesso e realizacdo de cada aluno no quadro sociocultural da diversidade das
sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos.

Nos objetivos delineados estavam naturalmente inscritos os contetdos a abordar, 0s
quais eram estruturados e sequenciados pelas diferentes aulas outorgadas a lecionacdo das
UD(s). Neste ambito, importa referir que optei sempre por uma primeira transmissao
concentrada de contetdos nas primeiras aulas de cada UD, como garante que todos o0s
conteidos pudessem ser devidamente exercitados, consolidados e aplicados, com vista & sua
aquisicdo duradoura. A este propdsito, Bento (2003) teorizou que é primordial que o ensino
seja concebido como um processo integral (transmissdo, exercitacao, aplicacdo, consolidacéo,
controlo e avaliacdo), pois assim caminhar-se-a mais facilmente para a realizacdo robusta e
duradoura das aprendizagens pretendidas. Com efeito, propde que se adote uma primeira
transmissdo concentrada da matéria, pois deste modo o “fundamento” (conhecimentos e
competéncia) apropriado nas primeiras aulas, pode ser dilatado, aprofundado e consolidado no
decurso do tratamento da UD. Tendo em consideracdo que atualmente uma fracdo
significativa dos alunos revela ‘debilidades’ motoras significativas, em resultado sobretudo da
sua reduzida pratica motora fora das aulas de Educacéo Fisica, necessitando por isso de mais
tempo para adquirir os comportamentos desejados, e também que normalmente os recursos
temporais destinados as UD(s) sdo reduzidos, a estratégia supracitada torna-se no meu
entender ainda mais oportuna!

Qualquer professor comprometido com as aprendizagens dos alunos deve procurar

maximizar as repercussdes do seu ensino no desenvolvimento integral e harmonioso dos
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alunos; para tal € fundamental definir estratégias que contextualizem, enformem e norteiem o
ensino no sentido da maximizacdo das aprendizagens dos alunos. Posto isto, em cada UD,
defini estratégias de ensino a adotar que conduzissem os alunos a consecucdo dos objetivos
inicialmente propostos. Designadamente, ao encontro do preconizado no PNEF, as aulas
foram estruturadas sempre com o intuito que a intensidade do esforco fosse relevante e
significativa. Por exemplo, nas modalidades de jogos desportivos coletivos (JDC) privilegiei
jogos com um reduzido nimero de elementos (Clemente, 2012; Rocha, 2012); no atletismo
foi constante a realizagdo de concursos competitivos que estimulavam o empenho dos alunos;
e, além disso, aquando da realizagdo de exercicios critério procurei implementar um maior
numero de grupos (de acordo com as possibilidades oferecidas pelos espacos onde eram
lecionadas as aulas), para que 0s tempos de auséncia de pratica motora fossem menores. Neste
ambito, uma estratégia de melhoria para o meu futuro profissional é a incorporacao regular de
estacOes estritamente vocacionadas ao desenvolvimento das capacidades motoras, uma vez
que este € um dos objetivos fundamentais preconizados no PNEF.

A abordagem das matérias foi operacionalizada numa logica de complexidade
crescente, com o intuito que nenhum aluno ‘ficasse para tras’. Por exemplo, nos JDC,
inicialmente eram realizados essencialmente exercicios critério simples e situagdes de jogo
com um numero reduzido de elementos; com o decorrer da UD era incrementada
progressivamente a complexidade dos exercicios critério realizados (por exemplo, introducéo
de defesa passiva e depois ativa), bem como das situacdes de jogo, através por exemplo do
aumento do nimero de elementos. Neste ambito, considero fundamental o professor avaliar e
refletir sistematicamente sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, com o intuito de
percecionar 0 momento adequado para proporcionar ao aluno um estimulo superior,
fomentando assim o seu desenvolvimento.

Outra das estratégias transversais a todas as UD(s) foi o privilégio de situacdes de
aprendizagem com relevancia contextual, isto &, em consonancia com o contexto logico de
cada modalidade. Neste ambito, considero que faz todo o sentido privilegiar situacdes de
jogo, no caso das modalidades de JDC, até porque a participacdo adequada no jogo é o
objetivo final a alcancar. Todavia, considero também que dadas as limitagcdes técnicas e
coordenativas que abrangem muitos dos alunos do Ensino Basico, por vezes, poderd ser
também proveitoso incorporar exercicios mais analiticos, sobretudo, na fase inicial das UD(s).
Tal sucedeu durante a minha pratica pedagdgica, sobretudo no que concerne a modalidade de
voleibol, em que as limitacGes técnicas e coordenativas de uma fracdo significativa da turma

eram tdo salientes que optei por na fase inicial da UD dar menos énfase as situacdes de jogo,
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em detrimento de situa¢Ges mais analiticas, com o intuito que os alunos adquirissem o padrédo
fundamental dos gestos técnicos fundamentais da modalidade; olhando retrospetivamente,
tendo em consideracdo a evolucdo dos alunos, considero que foi uma opcdo adequada. Em
simula, depois da ‘vivéncia’ pratica como professor estagiario estou, agora, ainda mais de
acordo com o principio preconizado no PNEF de que a atividade formativa deve ser tdo global
quando possivel e tdo analitica quanto necessario.

Também a formacdo dos grupos de trabalho foi uma importante estratégia de ensino
definida aquando do planeamento das UD(s). De uma forma geral privilegiei a formacgéo de
grupos homogéneos, sobretudo, porque a turma era muito heterogénea em termos de aptiddo
motora e, deste modo, podia diferenciar as atividades de acordo com as capacidades dos
alunos. Tal contribuia para que os estimulos aplicados fossem adequados as capacidades e
necessidades de todos os alunos, 0 que por conseguinte, propiciava a sua evolugdo. Grosso
modo, 0s grupos de trabalho homogéneos perspetivaram-se como um elemento preponderante
no processo de diferenciacdo pedagdgica, o qual se tornou necessario, com vista a que todos
0s alunos - sem excec¢do - pudessem obter sucesso. De referir também que, no caso dos JDC,
os alunos demonstravam-se muito mais motivados para a pratica quando os grupos de
trabalho eram homogéneos, sobretudo porque 0s jogos tornavam-se mais competitivos e
apelativos, 0 que por conseguinte tinha repercussdes positivas nas aprendizagens realizadas.
Pelo contrario, quando colocava um aluno de nivel introdutorio a participar numa situacdo de
jogo com alunos de nivel avancado, gerava-se alguma desmotivacdo, sobretudo devido ao
facto de o aluno menos proficiente ‘comprometer’ o jogo; tal foi mais evidente no voleibol, o
gue no meu entender se deve a complexidade da modalidade. Em determinadas situacdes
socorri-me também dos grupos de trabalho heterogéneos, com vista a que os alunos mais
aptos pudessem ajudar os seus colegas menos proficientes, fomentando assim o espirito de
cooperacao e entreajuda. Esta estratégia esteve aliada ao ensino reciproco na ginastica de solo,
em que os alunos mais proficientes funcionavam como agentes de ensino dos colegas. Ja nas
matérias de JDC sucedeu por vezes colocar um aluno de nivel avancado em cada grupo de
trabalho com alunos menos proficientes, aquele que funcionava como facilitador do jogo dos
colegas. No meu entender, o professor deve optar por ambos 0s tipos de grupos de trabalho
(homogéneos e heterogéneos), pois cada um deles tem as suas vantagens, devendo privilegiar
um ou outro de acordo com o contexto da turma.

No que concerne aos estilos de ensino, ao encontro da teorizacdo de Siedentop
(1998), procurei utilizar aqueles que no meu entender melhor se adequavam ao contexto da

minha turma na abordagem das diferentes matérias. Um dos estilos a que mais me socorri foi
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0 por comando, sobretudo na fase inicial das UD(s) aquando da introducdo de conteldos.
Aquele revelou algumas vantagens no processo pedagdgico, designadamente possibilitava
uma pratica mais orientada por parte dos alunos e contribuia para a maximizacao do tempo de
empenhamento motor; como aspeto negativo saliento o facto de dificultar a individualizagéo
do ensino. Outro estilo muito utilizado foi o ensino por tarefas. Dado que a turma era muito
heterogénea em termos de aptiddo motora, este estilo de ensino revelou-se muito proveitoso,
pois permitia diferenciar o ensino e atender aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.
Por exemplo, na ginastica de solo, enquanto os alunos menos proficientes exercitavam
elementos gimnicos mais simples como por exemplo os rolamentos a frente e a retaguarda de
pernas fletidas e unidas, os alunos mais aptos exercitavam contetdos mais complexos, como
por exemplo, os rolamentos a frente e a retaguarda com os membros inferiores estendidos e
unidos e o rolamento a retaguarda com passagem por pino. Deste modo, atendia as
necessidades individuais dos alunos, fomentando assim o seu desenvolvimento. De forma
residual socorri-me também dos estilos de ensino reciproco e inclusivo. No que concerne ao
ensino reciproco, este foi utilizado sobretudo na ginastica de solo, em que os alunos mais
aptos ajudavam os alunos com mais dificuldades. Considero que este estilo é também uma
excelente opgdo, por um lado, porque atribui responsabilidade aos alunos e, por outro, porque
deste modo o professor pode dedicar mais atencdo a outros alunos que revelem dificuldades.
Quanto ao ensino inclusivo, saliento por exemplo que nas corridas de barreiras do atletismo
implementava barreiras com varias alturas, sendo que o aluno optava pela mais adequada ao
seu nivel de desempenho. No meu entender, este é também um estilo de ensino importante no
contexto atual em que as turmas sdo tendencialmente heterogéneas, pois o aluno pode optar
dentro da mesma tarefa pelo nivel que mais se adequa as suas capacidades, o que contribuiu
para a efetivacdo das suas aprendizagens. De uma forma geral, considero que as estratégias
operacionalizadas foram adequadas, pois a maioria dos objetivos delineados foram
alcancados. Pese embora os alunos tenham evoluido de forma muito diferenciada, todos
evoluiram dentro da sua margem de progressao, estando hoje um pouco mais aptos do que no
inicio do ano letivo!

Para concluir, importa salientar que dada a complexidade e imprevisibilidade do
processo de ensino-aprendizagem (Domingo, 2001), as UD(s) foram visionadas apenas como
um guia norteador e racionalizador da minha praxis pedagogica e ndo como algo rigido e
inflexivel a cumprir escrupulosamente na pratica. Com efeito, a condugdo do processo de

ensino-aprendizagem teve sempre em consideracdo a evolucao das aprendizagens dos alunos,
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a qual era aferida essencialmente através de uma postura critico-reflexiva sobre a minha

praxis pedagogica.

3.1.3.Planos de aula

A concecdo do projeto da aula constitui o elo final da cadeia de planeamento do
ensino do professor, devendo alicercar-se nos niveis de planeamento anteriores (Bento, 2003).
Constitui, portanto, o nivel de planeamento mais proximo do ensino, pelo que espera-se que
defina com pormenor e rigor o processo de conducao do processo de ensino-aprendizagem
pelo professor.

Segundo Bento (2003), previamente a concec¢do do plano de aula é imprescindivel a
operacionalizagdo de um trabalho reflexivo que se debruce sobre os niveis de planeamento
mais latos (plano anual e UD), bem como sobre os resultados das aulas anteriores. Ao longo
deste ano letivo pude verificar a importancia da reflexdo prévia a edificacdo de um plano de
aula. O carater complexo do processo de ensino-aprendizagem exige que este seja planeado
segundo uma linha logica e integrada, que ndo se coaduna com a preparagdo ‘isolada’ das
aulas. Com efeito, o planeamento destas deve ser integrado nos planeamentos a longo prazo,
procedendo-se aos devidos ajustamentos em funcdo da evolucdo da operacionalizacdo do
ensino. Assim sendo, aquando da preparacao das aulas aferia inicialmente o ‘papel” destas na
UD (objetivos, conteddos e fungBes didaticas). Todavia, como exposto anteriormente, esta
analise ndo era suficiente, sendo também necessario contemplar os resultados das aulas
anteriores, pois muitas vezes o processo de ensino-aprendizagem, dada a sua complexidade,
segue uma orientacdo diferente da inicialmente prevista. Por exemplo, no voleibol tinha
previsto introduzir o jogo 3x3 logo numa fase inicial da UD, todavia através da andlise das
informagdes recolhidas durante as aulas verifiquei que a evolugdo dos alunos nédo foi ao
encontro do que tinha inicialmente previsto, pelo que decidi introduzir aquele apenas numa
fase mais adiantada da UD. Em sintese, a reflexd@o prévia permite ao professor integrar a aula
no planeamento logico e encadeado a longo prazo direcionado a consecucdo dos objetivos
propostos, bem como aferir a necessidade de reajustamentos aquele em funcdo da
operacionalizagdo do ensino anterior.

Posteriormente a reflexdo procedia entdo a concecéo do plano da aula. Em termos de
estrutura, aquele apresentava-se organizado num esquema tripartido: partes inicial,
fundamental e final (Bento, 2003). Naquele constavam as competéncias a desenvolver, a
funcdo didatica da aula, as situacbes de aprendizagem e a sua duragdo, 0s objetivos
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operacionais e as componentes criticas e critérios de éxito de cada tarefa, bem como os estilos
de ensino a privilegiar. Comeco por salientar um aspeto que por vezes gue me causou
dificuldades e que no entender é fundamental para o sucesso do processo de ensino-
aprendizagem: a selecdo dos exercicios. Tal derivava, no meu entender, da preocupacdo em
maximizar a realizacdo das aprendizagens dos alunos e da inexperiéncia na lecionacdo das
matérias. No meu entender, esta tarefa é fundamental, pois a implementacdo dos exercicios
mais adequados ao nivel dos alunos fomentara o seu desenvolvimento. Na minha opinido,
neste processo é fundamental a operacionalizacdo sistemética da préxis reflexiva sobre a
pratica pedagdgica, com vista a que o professor se mantenha informado sobre o nivel dos
alunos, para que, com efeito, possa propor aqueles exercicios com um grau de complexidade
que estimule o seu desenvolvimento. Isto €, se o professor constata que o aluno que esta no
segundo ‘degrau’ de aprendizagem de um conteudo, entdo, deve propor-lhe exercicios
suficientemente desafiantes que lhe permitam alcangar o proximo ‘degrau’. Outro aspeto
fundamental é a definicdo dos objetivos. Estes permitem perceber qual o ponto final a
alcancar com a realizacdo de uma tarefa, norteando portanto a acdo pedagogica, e, além disso,
a andlise no final da aula da sua consecu¢do (ou nao) permite direcionar 0 processo
pedagogico subsequente. Alicercado na reflexdo sobre a préatica e no trabalho em equipa com
0s meus colegas estagiarios fui refinando a concecdo dos objetivos ao longo do ano letivo,
tornando-os cada vez mais concretos e operacionais, para que fosse explicito o
comportamento a operacionalizar pelo aluno. Também a definigdo das componentes criticas
foi um aspeto que mereceu atencao especial da minha parte. No inicio do ano letivo colocava
normalmente todas as determinantes técnicas de um contetdo no plano de aula, o que nem
sempre me ajudava, pois ndo me focava naquelas que realmente eram essenciais. Por
conseguinte, comecei a definir apenas aquelas em que os alunos revelavam ainda
dificuldades, o que se revelou bastante proveitoso, designadamente na orientagdo do meu
processo de fornecimento de feedbacks aos alunos.

Para concluir, importa salientar que os planos de aula foram sempre perspetivados
como documentos abertos e flexiveis, isto &, uma hipotese de trabalho. Assim, por diversas
vezes, em funcdo do decurso das aulas, concedi mais tempo a realizacao dos exercicios do que
tinha planeado, eliminei tarefas, reestruturei os grupos de trabalho, etc., tendo sempre em

vista a promocao das aprendizagens dos alunos!
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3.2. Intervencao pedagogica

No processo pedagogico, depois da fase de planeamento surge entdo a intervengéo
pedagdgica, na qual o professor interage com os seus alunos, no sentido de lhes fomentar e
promover as aprendizagens planeadas.

A este proposito, Siedentop e Eldar (1989) sustentaram que conhecer a matéria ndo é
condicdo suficiente para alcancar a eficacia pedagdgica ou para se ser um especialista do
ensino, sendo também fundamental dominar um vasto reportério de habilidades de ensino.
Posto isto, durante a conducdo do processo de ensino-aprendizagem utilizei diversas
estratégias de ensino que se podem esquematizar a partir das dimensfes instrugdo, gestdo,
clima, disciplina e decisfes de ajustamento, as quais sé@o problematizadas e refletidas em

seguida.

3.2.1. Dimenséo Instrucéo

A dimensdo instrucdo contempla as técnicas de intervencdo pedagdgicas associadas
as prelecdes, ao questionamento, a demonstracéo e ao feedback.

No que concerne as prelecdes, varios autores (por exemplo, Siedentop, 1998)
sustentam que é fundamental que aquelas sejam sucintas e focadas no essencial; tal permite,
por um lado, aumentar o tempo disponivel para a pratica motora e, por outro, promove a
compreensdo mais perfeita da informacdo, por parte do aluno. No inicio do ano letivo, todas
as aulas eram principiadas com uma prelegéo inicial, na qual comunicava de forma sucinta e
breve os principais objetivos da aula. A partir da terceira semana da UD de ginastica, que foi a
primeira a ser abordada, a prelecédo inicial passou a ter lugar depois da realizacdo da ativacéo
geral dos alunos para a pratica subsequente, com o intuito de poder iniciar a realizagdo do
‘aquecimento’ a medida que os alunos se apresentavam no espago da aula; tal permitia
aumentar o tempo disponivel para a pratica motora. Os periodos de prele¢do assumiam maior
expressao, como € natural, nas primeiras aulas das diferentes UD(s). Naquelas era necessario
apresentar as modalidades, designadamente as suas regras principais, e introduzir 0s seus
contetdos de base, pelo era necessario reservar mais tempo da aula para a realizacdo das
prelecBes. De salientar que os periodos de prelecdo destinados a introducdo das modalidades
eram realizados preferencialmente no inicio da parte fundamental da aula, pois neste periodo
o foco atencional dos alunos é tendencialmente superior (Siedentop, 1998). Também no final

das aulas havia normalmente lugar a realizacdo de uma prele¢do, na qual realizava um
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balanco da aula. De salientar que, por vezes, ndo consegui ser tdo breve quanto desejaria na
realizacdo das prelec@es finais, sobretudo nas UD(s) de atletismo e andebol, o que se devia
essencialmente ao facto de os alunos néo se revelarem tdo concentrados neste periodo da aula.
Com o intuito de dirimir esta lacuna adotei as estratégias de ‘reservar’ para aquele periodo da
aula pouca informacéo a transmitir aos alunos, assim como ndo comecar a falar enquanto toda
a turma estivesse em siléncio (Marques, 2013). Sobretudo a UGltima estratégia referida,
considero que se revelou bastante adequada: os alunos percebendo, através da observacdo da
atitude do professor, que ndo estavam a agir corretamente depressa faziam siléncio sem ser
necessario repreendé-los.

No que diz respeito ao questionamento, realco que nas duas primeiras UD(S)
abordadas (ginastica e voleibol) ndo o utilizei com muita frequéncia. De um modo geral,
apenas o utilizava ocasionalmente no final da aula, em que colocava aos alunos algumas
questBes suscetiveis de serem integradas no teste escrito, e no final das prelecdes ou das
demonstracBes, em que normalmente perguntava: “Toda a gente percebeu?!”. Com efeito,
exceto nas circunstancias referidas, nas duas primeiras UD(s) normalmente ndo me socorri da
ferramenta do questionamento, esta que acarreta importantes beneficios no processo de
ensino-aprendizagem, designadamente, envolve o aluno ativamente na aula, estimula e
desenvolve a sua capacidade de reflexdo e possibilita a verificacdo da assimilacdo dos
conteddos transmitidos (Piéron, 1999). A partir da terceira UD abordada (atletismo) realgo
que comecei a utilizar o questionamento com mais frequéncia do que o tinha feito até entéo.
Por exemplo, nas aulas de noventa minutos, quando os alunos atingiam um nivel elevado de
fadiga ordenava que parassem a realizacdo do exercicio e realizava-lhes algumas questdes
sobre os contetidos abordados. Tal revelou-se uma excelente estratégia, na medida em que ao
mesmo tempo que recuperavam do esfor¢o fisico solicitado, os alunos estavam a ser
estimulados intelectualmente.

No que concerne as demonstracdes, realco que nas primeiras trés UD(s) abordadas
(ginéstica, voleibol e atletismo) aquelas foram realizadas na maioria das situacdes pela minha
pessoa. O facto de possuir uma boa proficiéncia motora nas modalidades referidas permitia
proporcionar aos alunos uma imagem correta do movimento; além disso, no meu entender,
quando o docente domina a matéria é uma boa opgao ser ele a realizar as demonstracées, na
medida em que é uma boa fonte de aquisicdo de credibilidade perante a turma. Ja nas UD(s)
de andebol e basquetebol, saliento que utilizei com mais frequéncia os alunos como agentes
de ensino. No primeiro caso, porque o meu nivel de proficiéncia motora no andebol ndo é

muito elevado e, no segundo caso, porque a turma perfilhava alunos com uma proficiéncia
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motora relativamente elevada no basquetebol. Em sintese, fosse a minha pessoa ou um aluno
a realizar a demonstragdo, tive sempre a preocupacdo de proporcionar aos alunos uma
imagem correta do movimento. A este propdsito, salienta-se que na literatura da especialidade
é comummente aceite que a proficiéncia do desempenho de quem demonstra € uma mais-valia
para o efeito da demonstracdo na aprendizagem, o que se baseia essencialmente no
pressuposto de que a imagem ideal e correta fornecida conduz a melhor e mais precisa
representacdo do movimento e, por conseguinte, a melhoria da performance do sujeito que
observa (Mendes, 2004). Quanto ao momento das demonstragdes, saliento que estas foram
habitualmente realizadas antes da realizacdo das tarefas. Nao obstante, por vezes, sobretudo
no decorrer da unidade didatica de voleibol, quando verificava que os alunos estavam a
revelar muitos erros na execucao do gesto técnico que estava a ser exercitado, interrompia a
realizacdo da tarefa e reunia os alunos, com o intuito de lhes proporcionar mais uma
demonstracdo do gesto técnico em causa, realcando simultaneamente através de pistas verbais
as componentes criticas que ndo estavam a ser atendidas. A este proposito, salienta-se que
diversos estudos (por exemplo, Landers, 1975, citado por Mendes, 2004) constataram que a
demonstracdo realizada no principio da sequéncia da aquisicdo da tarefa se revela mais eficaz
para a execucdo correta da habilidade motora, o que pode ser explicado pelo facto de
aumentar a capacidade do observador em identificar e processar a informacdo revelante a
producdo do movimento. Quanto a forma de apresentacdo da demonstracdo, Sarmento (1997)
sustentou que é importante ter em consideracdo o posicionamento do observador face ao
modelo, com o intuito que todos os alunos vejam o demonstrador claramente e do mesmo
angulo. No inicio do ano letivo, durante a lecionacdo da UD de ginastica, aquando da
realizacdo das demonstracfes solicitava aos alunos que se posicionassem numa espécie de
“V”, com o intuito que todos pudessem observar o modelo sensivelmente do mesmo angulo.
Com o decorrer do ano letivo deixei de adotar a estratégia referida, sendo que a minha
preocupagao passou a ser apenas que todos os alunos pudessem visualizar claramente o
demonstrador.

Quanto a importante ferramenta do feedback, o qual é definido por Godinho, Mendes
e Barreiros (1995) como a expressao genérica que identifica 0 mecanismo de retroalimentacéo
de qualquer sistema processador de informacéo, considero que 0 meu desempenho variou um
pouco ao longo do ano letivo, sobretudo em funcdo das modalidades abordadas. De uma
forma geral, penso que fui muito mais proficiente no dominio do feedback nas matérias em
que o meu conhecimento é superior (ginastica, voleibol e basquetebol). No que respeita a

dimensdo objetivo, a literatura da especialidade (por exemplo, Piéron, 1999) alude para a
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necessidade de se privilegiaram os feedbacks prescritivos. Ao longo do ano letivo, aqueles
foram os que emergiram com mais frequéncia na minha intervencdo pedagdgica, sobretudo
nas modalidades em que me situava numa ‘torre’ de conhecimento superior, pois conseguia
com mais facilidade identificar a causa do insucesso do aluno e, por conseguinte, comunicar-
Ihe os meios necessarios para a alteracdo ou aperfeicoamento do comportamento. Ja nas
outras modalidades (atletismo e andebol), considero que utilizei em demasia o feedback
avaliativo; muitas vezes valorava o desempenho do aluno, todavia ndo lhe indicava as
solugdes para melhorar o seu desempenho. No que respeita aos feedbacks interrogativos, estes
que sdo também muito producentes no dominio da aprendizagem, na medida em que através
deles é o aluno que descobre o caminho para a aprendizagem, o que contribui para que esta
seja tendencialmente mais duradoura, realco que nas primeiras UD(s) lecionadas raramente
foram utilizados. A partir do segundo periodo letivo esta lacuna foi sendo corrigida
progressivamente, através de uma maior consciencializa¢do para a importancia da utilizacéo
do feedback interrogativo. No que respeita a dimensdo forma, Cunha (2003) sustenta que a
informacdo proporcionada pelo professor deve ter em consideracdo a capacidade de
processamento e assimilagédo do aluno, devendo-se privilegiar o feedback demonstrado de
forma objetiva por meio visual e palavras-chave desenvolvidas pelo professor. No inicio do
ano letivo quase so utilizava o feedback auditivo, todavia fui percecionando que, por vezes,
este necessitava de ser complementado com uma imagem visual para uma melhor
compreensdo por parte do aluno; por vezes, foram os proprios alunos que solicitaram a
demonstracdo do movimento para a sua melhor compreensdao! Por conseguinte, a partir da
fase final da primeira UD abordada, comecei a utilizar com muito mais frequéncia o feedback
auditivo-visual, atraveés do qual demonstrava a execucdo do contetido e, concomitantemente,
realcava as suas componentes criticas. No que respeita a dimensdo forma, aquele era sem
duvida o feedback que percecionava que tinha repercussdes mais positivas na aprendizagem
do aluno. Em situagdes pontuais socorri-me também do feedback quinestésico, por exemplo
no voleibol, com vista a corrigir o posicionamento das méos aquando da realizacdo do passe
de frente. Este tipo de feedback parece-me sobretudo oportuno nas fases iniciais de
aprendizagem, quando o aluno ainda ndo possui uma imagem cinestésica adequada do
movimento. Quanto a dire¢do, inicialmente a maioria dos feedbacks utilizados eram dirigidos
ao aluno individualmente, pelo que fui alertado pelo meu orientador para a necessidade de por
vezes proporcionar também feedbacks dirigidos ao grupo ou a turma, sobretudo quando a
dificuldade na realizacdo da tarefa era comum a uma fragéo significa dos alunos. Tendo em

consideracdo a sugestdo que me foi proporcionada regulei 0 meu processo de ensino e na
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terceira UD abordada (atletismo) comecei a utilizar com mais frequéncia o feedback dirigido
a turma ou a classe; normalmente interrompia a realizagdo do exercicio e proporcionava
feedback a turma, enfatizando as componentes criticas e/ou critérios de éxito que ndo estavam
a ser devidamente atendidos. Todavia, percecionei que, grosso modo, os feedbacks dirigidos a
classe ou ao grupo produziam efeitos menos notérios no desempenho dos alunos do que os
feedbacks individuais; penso que tal se podia dever, por um lado, ao facto de o foco
atencional dos alunos ser tendencialmente menor quando o feedback € dirigido de forma nédo
individual e, por outro, ao facto de a turma ser muito heterogénea, pelo que o feedback
tencionado ao grupo podia nem sempre ir ao encontro das necessidades individuais dos
alunos. Neste seguimento, considero que o feedback dirigido ao grupo podera ser
tendencialmente mais adequado num contexto de treino, cujas capacidades dos aprendizes sdo
tendencialmente menos diferenciadas. No que concerne ao momento, os feedbacks utilizados
ndo seguiram uma tendéncia univoca nem premeditada. A minha preocupa¢do fundamental
era sobretudo proporcionar os feedbacks adequados aos alunos independentemente de
emergirem antes, durante ou apés as execugdes. Todavia, a este proposito, Schmidt (1993)
teorizou que o feedback pode ser fornecido durante a sua execucdo, mas é imprescindivel o
fornecimento deste ap0s a execucdo. E um aspeto que 0 meu projeto formativo devera ter em
consideracdo. Quanto a afetividade, emergiram sobretudo feedbacks de cunho positivo,
através dos quais procurava motivar os alunos, contribuindo assim para a edificacdo de um
clima de aula positivo e favoravel a operacionalizacdo das aprendizagens. Por fim, no que
respeita ao ciclo do feedback, esta foi uma das minhas maiores lacunas, a qual foi atenuada
mas ndo extinta com o decorrer do ano letivo. Penso que tal se devia em parte ao facto de a
turma perfilhar um numero consideravel de alunos, alguns dos quais com muitas dificuldades,
¢ de a minha pessoa querer ‘chegar a todos eles’, mantendo-0S sempre sob a minha
supervisdo. E outro aspeto que deve ser mobilizado para o meu projeto formativo, com vista

ao meu desenvolvimento profissional.

3.2.2. Dimensao Gestao

Consciente de que o tempo despendido em gestdo da aula é tempo subtraido ao
tempo potencial disponivel para a realizagdo de aprendizagens procurei, ao longo das aulas,
reduzi-lo ao estritamente necessario. De um modo geral, considero que revelei um bom

desempenho neste dominio.
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Na primeira aula do ano letivo comuniquei aos alunos que ia ser rigido na questdo da
pontualidade, sendo que qualquer atraso iria ser punido com falta de presenca. A par desta
imposicao defini que o Gltimo aluno a apresentar-se devidamente equipado no espaco da aula
teria um “castigo”, como por exemplo, a realizacdo de flexdes ou uma maior participagdo na
arrumacao do material utilizado na aula. De salientar que as estratégias referidas revelaram-se
muito adequadas, sendo que nas aulas de noventa minutos todos os alunos se apresentavam na
aula antes do togue de entrada para a mesma; tal permitiu rentabilizar de forma muito
significativa o tempo disponivel para a pratica motora. Ja nas aulas de quarenta e cinco
minutos, tal ndo era possivel pois os alunos ndo tinham intervalo entre a aula de EF e a aula
anterior, todavia esforcavam-se para se apresentar o mais cedo possivel na aula. Outra das
estratégias adotadas que possibilitou a rentabilizacdo do tempo disponivel para a pratica
motora foi a disposicdo do material necessario para a aula previamente ao seu inicio, em
colaboragdo com os alunos que se apresentavam mais cedo na aula. Tal permitia que os
alunos pudessem iniciar a realizacdo dos primeiros exercicios da parte fundamental da aula
logo apo6s a minha explicacdo. Além disso, aquando da transicdo entre exercicios, sempre que
necessario 0s alunos colaboravam na reorganizacdo da disposicdo do material, o que
contribuia sobremaneira para que a organizacao da aula fosse expedita. De salientar também
que o facto de os alunos terem-se revelado, ao longo do ano letivo, predispostos e motivados
para a realizacdo das tarefas contribuiu para que o periodo de tempo que mediava entre o
término da explicacdo dos exercicios e 0 inicio da sua realizacdo fosse na maioria das vezes
reduzido. Uma evidéncia que elucida o exposto anteriormente, é que por vezes sucedeu 0s
alunos comunicarem-me: “Professor, ja percebemos o que é para fazer, podemos ir?”.

Por fim, saliento que sempre que pretendia que os alunos reunissem junto da minha
pessoa utilizava o apito ou o assobio seguido de contagem decrescente iniciada nos cinco
segundos. De uma forma geral, a turma foi sempre cumpridora neste aspeto, apenas saliento
que, por vezes, nas terceira e quarta UD(s) abordadas (atletismo e andebol) os alunos néo
responderam de forma tdo expedita ao estimulo da contagem decrescente como o tinham feito
até entdo, o que me levou a adotar a estratégia de proporcionar um “castigo” (por exemplo,
realizacdo de flexdes ou arrumacdo do material no final da aula) ao dltimo aluno a apresentar-

se junto da minha pessoa aquando da reuniéo.
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3.2.3. Dimensao Clima

Segundo Costa (1996) o desenvolvimento de um clima positivo na aula assume um
papel importante no éxito pedagdgico do professor. Com base neste pressuposto procurei ao
longo do ano letivo gerar um clima positivo nas aulas que propiciasse a realizacdo das
aprendizagens por parte dos alunos. No meu entender, este objetivo foi alcancado, o que
contribuiu para que a motivacdo dos alunos para a realizacdo das aulas fosse elevada, o que,
por sua vez, teve repercussdes positivas no tempo de empenhamento motor. Para a edificacao
de um clima de aula favoravel considero que foi extremamente importante o privilégio de
feedbacks positivos que pretendiam essencialmente reforgar e estimular os comportamentos
adequados dos alunos. Além disso, penso que o facto de contatar com os alunos antes e depois
das aulas, com o intuito por exemplo de saber como estava a decorrer 0 seu percurso escolar
nas outras disciplinas, permitiu também gerar alguma empatia junto da turma, o que, por sua

vez, tinha repercussdes positivas no clima das aulas.

3.2.4. Dimenséo Disciplina

Esta € no meu entender a dimensdo da intervencdo pedagdgica mais importante, na
medida em que condiciona significativamente todas as outras. Uma turma controlada tende a
ouvir e a aplicar o que o professor comunica com mais assiduidade, empenha-se e colabora na
realizacdo das tarefas e, além disso, possibilita que o foco do professor se desloque da
correcdo de comportamentos inapropriados para a instru¢do dos alunos, onde se inclui por
exemplo o feedback. E, portanto, no meu entender uma dimensio que deve merecer atencio
especial por parte do professor.

Assim sendo, com vista a, desde cedo, adquirir o respeito dos alunos e assegurar a
disciplina necessaria para o bom funcionamento das aulas assumi na fase inicial do ano letivo
uma postura mais autoritaria para com os alunos, fazendo-os perceber que era eu quem
mandava e impunha as regras. Com o decorrer do ano letivo, a medida que fui percecionando
que os alunos eram merecedores da minha confianca, aquela postura tornou-se menos
evidente e promovi também contatos menos formais com os alunos no inicio e no final das
aulas, com o intuito de gerar alguma empatia junto da turma. Olhando retrospetivamente
considero que a postura assumida foi adequada, pois a turma revelou-se sempre empenhada
nas aulas e ndo emergiram comportamentos fora da tarefa de forma sistematica. Neste ambito,

saliento todavia que talvez pudesse ter sido uma boa estratégia outorgar com mais frequéncia
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‘castigos’ aos alunos que ocasionalmente operacionalizavam comportamentos fora da tarefa

(Cancela, 2013), com vista a extingui-los.

3.2.5. Decisdes de ajustamento

As decisdes de ajustamento tomadas ao longo do ao letivo tiveram como indicadores
de referéncia os trés niveis de planeamento, sendo que estiveram sobretudo associadas as
unidades didaticas e aos planos de aula.

Como ja referi anteriormente, a EBSQF adota um modelo de planificacdo das
matérias por blocos, o qual define a priori o nimero de aulas destinadas a abordagem de cada
uma das matérias. Com efeito, ndo me foi possivel ajustar a periodizacdo da atividade de cada
uma das UD(s), em funcdo das informac6es provenientes da avaliacdo dos alunos.

No que concerne as UD(s), realco que os ajustamentos realizados tiveram que ver
essencialmente com os objetivos, conteudos e estratégias definidas. Na ginastica, que foi a
primeira UD realizada, visto que os alunos do grupo de nivel avancado ja realizavam o0s
elementos gimnicos propostos com correcdo técnica decidi, ao contrario do que tinha
planeado, introduzir (apenas para aqueles alunos) contedos mais complexos que puderam
ser, por conseguinte, incorporados nas suas sequéncias gimnicas a apresentar na avaliagdo
final. Olhando retrospetivamente, considero que foi uma boa decisdo, na medida em que pude
submeter aqueles alunos a estimulos mais adequados ao seu nivel de desenvolvimento, o que,
com efeito, propiciou a sua evolucdo. Na UD seguinte (voleibol) tinha previsto abordar a
modalidade, sobretudo, através da realizacdo de jogos reduzidos condicionados, todavia o
desempenho inicial dos alunos na execucao dos gestos técnicos fundamentais da modalidade
era tdo precario que optei por na fase inicial da UD privilegiar a realizacdo de exercicios
critério simples que propiciassem a aquisicdo dos gestos técnicos referidos. Tendo em
consideracdo a evolugédo dos alunos ao longo da UD considero que foi uma opcéo adequada.

Também o planeamento da UD de atletismo foi objeto de ajustamentos, desta vez,
sobretudo devido as condi¢des climatéricas adversas que ndo permitiram a utilizacdo assidua
da pista de atletismo. Com efeito, os objetivos delineados inicialmente tiveram que ser
reestruturados, pois visto que a maioria das aulas foram lecionadas num espago com vinte
metros quadrados de area nao foi possivel realizar a corrida de velocidade 40 metros e a
corrida formal de barreiras. Ja nas unidades didaticas seguintes (andebol e basquetebol) nédo
emergiram ajustamentos significativos. De salientar que todos o0s ajustamentos

operacionalizados no &mbito das unidades didaticas desembocaram do trabalho colaborativo
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entre os professores estagiarios do oitavo ano de escolaridade, o qual assentou numa postura
critico-reflexiva sempre tencionada ao desenvolvimento harmonioso dos alunos.

No ambito do planeamento das aulas emergiram decisfes de ajustamento sobretudo a
partir da segunda UD abordada (voleibol). Saliento que na fase inicial do estagio aquelas nem
sempre foram expeditas e adequadas; recordo-me, por exemplo, de uma situacdo na UD de
voleibol em que ndo compareceram a aula quatro alunos, o que me forgou a reestruturar toda a
constituicdo dos grupos de trabalho para a realizacdo dos jogos reduzidos. De realcar que o
processo de ajustamento dos grupos de trabalho ndo foi tdo expedito como seria desejavel,
pois foi a primeira vez que me sucedeu uma situacdo daquelas, sendo que ndo estava
precavido para tal. A partir de entdo adotei a estratégia de planear a constituicdo dos grupos
de trabalho também para o caso de alunos ndo comparecerem a aula, 0 que permitiu que as
decisbes de ajustamento tomadas subsequentemente no ambito da formacgdo dos grupos
fossem de um modo geral expeditas. Outra estratégia adotada foi, durante as UD(s) lecionadas
em espacos descobertos (atletismo e andebol), edificar um plano alternativo para a lecionacéo
das aulas sempre que havia a possibilidade de precipitacdo. Esta estratégia, embora tivesse
exigido um trabalho redobrado da minha parte, permitiu-me realizar as aulas sem
‘sobressaltos’! Saliento também que, por vezes, ajustei o planeamento das aulas em funcéo da
observacao das aulas dos meus colegas do nucleo de estagio; tal foi mais frequente aquando
da lecionacdo de matérias integradas na categoria dos JDC. Por exemplo, na UD de voleibol,
recordo-me de uma situacdo em que observei na aula de um colega estagiario um exercicio
que consistia na realizacdo de passe ou manchete na dire¢cdo de um cesto de basquetebol, o
qual se revelou bastante proveitoso, pelo que decidi integra-lo na aula que lecionei em
seguida.

Em guisa de conclusdo, considero que a experiéncia desenvolvida através de uma
postura critico-reflexiva do docente, assim como um trabalho minucioso de planeamento sdo
dois requisitos essenciais para que se caminhe no sentido da tomada de decisdes de

ajustamento adequadas, sempre que tal se revele necessario e/ou conveniente.
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3.3. Avaliacdo

No artigo 23° do decreto-lei n.° 139-2012 é explicitado que a avaliagdo constitui um
processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos
adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno, tendo por objetivo a melhoria do ensino.
E, ainda, referido que nela devem intervir todos os professores envolvidos, sem prejuizo da
intervencéo de alunos e encarregados de educacao.

Ao longo do ano letivo concebi a avaliacdo essencialmente como uma ferramenta ao
servico do processo de ensino-aprendizagem, isto €, para além de se prestar a classificacdo
dos alunos, aquela visou a adequacdo de objetivos, conteudos e estratégias, tendo sempre
como fim ultimo a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e, por conseguinte, o
sucesso dos alunos.

O processo avaliativo compreendeu as modalidades de avaliacdo diagndstica, de

avaliacdo formativa e de avaliacdo sumativa, as quais estiveram interligadas entre si.

3.3.1. Avaliacéo diagndstica

A avaliacdo diagnostica foi operacionalizada no inicio de cada UD, com o intuito de
verificar se 0s alunos estavam na posse das aptiddes e conhecimentos necessarios para o bloco
de matéria que se estava a iniciar (Ribeiro, 1999). Representando o primeiro momento
avaliativo de cada UD, esta modalidade de avaliagdo assumiu particular relevancia no
processo de ensino-aprendizagem, na medida em que foi com base na anélise das informacdes
recolhidas na avaliacdo diagnostica que adequei 0s objetivos preconizados no PNEF ao
contexto da turma, edifiquei a extensdo e sequéncia de contetdos de cada UD e defini ou
reajustei estratégias de ensino. De salientar, todavia, que as opc¢Bes tomadas nao eram
definitivas, na medida em que estavam suscetiveis a reajustamentos de acordo com a evolucgéo
subsequente do processo de ensino-aprendizagem.

Para a sua concretizagdo concebi, em parceria com 0s outros professores estagiarios
que lecionaram as turmas do oitavo ano de escolaridade, um instrumento de recolha de
informacdes para cada UD. De salientar que inicialmente depardmo-nos com alguns dilemas
na edificacdo dos instrumentos referidos. Primeiro era necessario definir que conteidos é que
iriamos observar, sendo que nem sempre houve consenso entre os professores envolvidos no
processo colaborativo. Com o intuito de dirimir este problema resolvemos dialogar com

professores especialistas nas matérias, com o intuito de ouvirmos o seu parecer. Estando numa

26



‘torre de conhecimento’ mais elevada do que nos relativamente a matéria em que eram
especialistas, os professores contatados rapidamente nos referiram o que era realmente
importante dominar na matéria em questdo, para que se pudesse atingir um nivel de
proficiéncia superior naquela. Com efeito, pudemos entdo definir com mais seguranga 0s
conteldos que iriamos observar. Também na definicdo da metodologia de registo das
informacdes revelei inicialmente alguma inseguranca. Com o intuito de a extinguir ou pelo
mesmo atenuar, consultei grelhas de avaliacdo diagndstica utilizadas noutros nucleos de
estagio e falei com professores experientes. Com efeito, defini que o registo das informacdes
para cada um dos contetdos avaliados deveria ser operacionalizado no momento, de acordo
com trés niveis de execucdo: 1 — cumpre uma ou nenhuma das componentes criticas; 2-
cumpre pelo menos duas componentes criticas; 3 — cumpre todas as componentes criticas.

Outro dilema com que me deparei teve que ver com a defini¢do das situagdes em que
devia ocorrer a avaliacdo diagnostica das matérias integradas na categoria JDC: apenas em
situacOes de jogos reduzidos ou também em situacdes de exercicios critério? Na maioria das
situacOes optei por avaliar nas duas situacdes, pois deste modo, podia avaliar individualmente
as diferentes acdes técnicas em situacdes de exercicios critério, enquanto no jogo reduzido
confirmava aquelas e apurava outras. No meu entender, quando o professor (ainda) nao
conhece bem os alunos e as suas capacidades é tendencialmente mais proveitoso avaliar 0s
alunos nas duas situacdes supracitadas, pois avaliando apenas em situacdo de jogo reduzido
pode suceder que ndo seja possivel avaliar alguns dos contetdos pretendidos. Ja quando o
professor conhece bem os alunos, a avaliagcdo apenas em situacdo de jogo reduzido parece-me
adequada, pois mesmo que ndo seja possivel observar tudo que pretendemos, o rigor da
avaliacdo ndo serd muito afetado, pois o professor ja conhece as capacidades dos alunos.

De referir que as informacfes de cunho diagnéstico apenas foram registadas no
momento em que eram observadas na primeira UD abordada. Na fase inicial da minha estadia
como professor estagidrio verifiquei que era dificil conciliar adequadamente a realizagdo de
uma avaliacdo ‘in loco’ com a instru¢ao dos alunos, designadamente o fornecimento de
feedbacks; com efeito, a partir da segunda UD abordada, também devido ao facto de ja
conhecer melhor os alunos e as suas capacidades, optei por realizar o registo das informagoes
provenientes da operacionalizacdo da AD no final das aulas. Mesmo que, deste modo, a
avaliagdo tenha perdido algum rigor, estou convicto que o facto de ter estado mais ‘liberto’

para apoiar e proporcionar feedbacks os alunos favoreceu as suas aprendizagens!
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3.3.2. Avaliacdo formativa

Segundo Rosado et al. (2002) a avaliagdo formativa perspetiva-se como um
instrumento para detetar as dificuldades e os éxitos dos alunos no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem e, também, como um meio para adaptar o ensino as diferencas
individuais observadas na aprendizagem, visando o sucesso dos mesmos”. Ao encontro do
exposto pelo autor supracitado, esta modalidade de avaliagdo foi utilizada ao longo do
processo de ensino-aprendizagem visando a regulacdo continua e sistematica daquele. Esta
modalidade de avaliacdo incidiu, portanto, nos trés dominios da aprendizagem do aluno,
assim como no programa pedagogico que estava a ser operacionalizado.

Segundo Lucea (2005), a regulagdo do processo de ensino-aprendizagem
proporcionada pela avaliagdo formativa pode ser proactiva, a qual sucede habitualmente
depois de uma avaliacdo final e tem como propoésito prever e organizar as atividades futuras
mais consentaneas com as necessidades dos alunos; interativa, em que as adaptacdes que se
fazem no processo de ensino e aprendizagem sdo consequéncia direta e imediata das
producdes e condutas dos alunos e das interagfes que se fazem com o professor,
companheiros, material e recursos didaticos; e retroativa, a qual concretiza-se na programacao
de atividades de remediacdo, tendo em vista a consecucdo dos objetivos ndo atingidos. No
decurso da minha préatica pedagogica, a modalidade de avaliagdo formativa que assumiu
maior relevo foi sem davida a interativa. Através da observacdo do desempenho dos alunos
procedia a realizacdo imediata de adaptacGes no processo de ensino-aprendizagem, tais como,
a reorganizacao dos grupos de trabalho, o reajustamento dos exercicios, ou o fornecimento de
feedback ao aluno. Considero que esta regulacéo interativa foi-se tornando mais efetiva com o
decorrer do ano letivo, em resultado da experiéncia adquirida e também do maior
conhecimento das necessidades individuais de cada aluno. Em segundo plano, emergiu
também a regulacéo retroativa. Posteriormente a lecionagédo de cada aula procedia a concecao
de um relatorio critico reflexivo sobre a mesma, em que avaliava o comportamento dos
alunos, as estratégias implementadas e as principais dificuldades dos alunos e do professor.
Com efeito, estas informacdes eram mobilizadas aquando do planeamento das aulas
subsequentes, permitindo assim regular o processo de ensino-aprendizagem. Por exemplo, se
constatava que a situacdo de jogo implementada tinha-se revelado demasiado complexa, na
aula subsequente regulava o processo de ensino-aprendizagem planeando situagdes de jogo
menos complexas, designadamente com menos jogadores. Também se constatava que as

minhas prele¢fes ndo tinham sido suficientemente sucintas, definia outorgar mais tempo a
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preparacdo daquelas aquando do planeamento das aulas subsequentes. A partir das
informagOes presentes nos relatorios sinalizava também os conteddos em que os alunos
revelavam mais dificuldades; com efeito, definia prestar-lnes mais atencdo nas aulas
subsequentes, com o intuito de perceber a origem do insucesso dos alunos. O registo das
informac0es era efetuado & posteriori num instrumento de “malha fina”, isto ¢, que incidia
sobre segmentos reduzidos e pormenorizados da matéria, permitindo fazer o “zoom” a aspetos
especificos. De salientar que, tal como na avaliacdo diagndstica, optei sempre por registar as
informac6es apenas no final das aulas, com o intuito que pudesse estar mais disponivel para
instruir os alunos. Por fim, a regulacdo proactiva foi a modalidade de avaliagdo formativa a
gue menos me socorri durante o processo pedagdgico. Aquela sucedeu de forma mais efetiva
apenas no final da UD de andebol, em que as informacg6es recolhidas naquele momento
permitiram-me prognosticar com alguma seguranca o nivel dos alunos na UD seguinte —
basquetebol -, pois sdo matérias com alguns pressupostos idénticos, o que com efeito
possibilitou a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem destinado a UD de basquetebol,
previamente ao inicio da sua abordagem, diminuindo assim a possibilidade de ocorréncia de
erros na fase inicial daquela. No meu entender, a regulagcdo proactiva pode contribuir de
forma muito significativa para o sucesso do processo pedagdgico, todavia € indispensavel que
o professor conheca bem os seus alunos. Regulando o ensino proactivamente, aumentam-se as
possibilidades, por exemplo, que os exercicios implementados na fase inicial das UD(s) sejam
mais propicios ao desenvolvimento dos alunos, o que assegura uma utilizacdo mais racional
dos recursos temporais destinados as aulas de Educacdo Fisica. O exposto anteriormente da
também razdo de ser a importancia dos professores acompanharem, sempre que possivel, as
turmas ao longo do percurso escolar.

Em guisa de concluséo, a avaliacdo formativa foi perspetivada como uma ferramenta
ao servico do processo de ensino e aprendizagem, servindo para melhorar e aperfeicoar o
desenvolvimento dos alunos nos diferentes dominios.

Neste dominio cabe-me por fim salientar como possivel estratégia de melhoria para o
meu futuro profissional a operacionalizacdo de uma avaliagdo formativa alternativa
(Fernandes, 2008, citado por Jacob, 2013), através da qual o aluno adquire um papel mais
ativo na regulacdo do seu processo de aprendizagem, constructo que ‘casa’ adequadamente
com as teorias construtivistas da aprendizagem que atualmente assumem grande relevo na
teoria da educacao e que preconizam a crenca de que o aluno deve dever estar no centro do

processo de ensino-aprendizagem e assumir um papel ativo naquele.
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3.3.3. Avaliacdo sumativa

Segundo Ribeiro (1999), a avaliacdo sumativa pretende ajuizar o progresso realizado
pelo aluno no final de uma unidade de ensino de aprendizagem, no sentido de aferir resultados
ja recolhidos por avalia¢Ges de tipo formativo e obter indicadores que permitam aperfeicoar o
processo de ensino. Ao encontro do exposto anteriormente, este tipo de avaliacdo foi
operacionalizado no final de cada UD, com o objetivo de avaliar os dominios psicomotor e
cognitivo do aluno. No que concerne ao dominio psicomotor das matérias abordadas, procurei
sobretudo confirmar informacdes ja recolhidas através da avaliagdo formativa. Neste sentido,
adotei a estratégia de levar a grelha de avaliagdo maioritariamente preenchida para a aula,
sendo que apenas confirmava os dados recolhidos, reajustando-os caso fosse necessario. Esta
estratégia revelou-se muito adequada, na medida em que, deste modo, estive mais disponivel
para apoiar e proporcionar feedbacks aos alunos, fomentando assim as suas aprendizagens. A
este propdsito, importa realgar que as aulas destinadas & operacionalizacdo da avaliacéo
sumativa foram sempre perspetivadas como aulas ditas “normais”, na medida em que o0 ensino
e a aprendizagem tiveram sempre presentes, sendo que nunca me coibi de proporcionar
feedback aos alunos quando tal era necessario. Numa concec¢dao mais tradicional do ensino,
aquando da efetivagdo da avaliagdo sumativa, por vezes o professor descentraliza-se
completamente do ato de ensinar, focando-se apenas na observacdo e registo das informacoes.
No meu entender, esta ndo é a postura mais adequada, na medida em que o objetivo essencial
de qualquer professor é ensinar os alunos, pelo que todas as aulas devem prestar-se a tal
proposito!

De referir também que todos os conteudos foram avaliados em situagdes semelhantes
as praticadas ao longo da UD, o que garantiu a consisténcia interna entre as condicdes de
exercitacdo e de avaliacdo e, com efeito, propiciou o sucesso dos alunos. Além disso, procedi
também a diferenciacdo pedagdgica ao nivel da avaliagdo, como garante que todos os alunos
tinham iguais oportunidades de sucesso. Aquela efetivou-se essencialmente através da
diferenciacdo de objetivos, contetdos e tarefas de aprendizagem. Por exemplo, no caso do
voleibol, os alunos do grupo de nivel introdutério foram avaliados em situacfes de jogo
reduzido menos complexas (1x1 e 2x2), enquanto os alunos dos grupos de nivel elementar e
avancado foram avaliados em situac6es de jogo 3x3; além disso, os alunos puderam optar pela
utilizacdo do servigo por baixo ou do servi¢o por cima, de acordo com as suas possibilidades.

Ja no caso das modalidades individuais, realgo um exemplo do atletismo, em que os alunos

30



puderam optar pela altura da barreira mais adequada as suas necessidades, facilitando assim a
realizacdo da tarefa por parte de todos os alunos.

No dominio psicomotor, ao encontro do preconizado no PNEF, foi também avaliada
a condicdo fisica dos alunos, designadamente as forcas inferior, intermédia e superior, a
velocidade, a resisténcia aerdbia e a flexibilidade. Os procedimentos avaliativos alicercaram-
se no protocolo de testes de condicdo fisica do grupo de EF e a analise das informac6es
recolhidas teve como referéncia os valores de referéncia definidos no Fitnessgram.

Quanto ao dominio cognitivo, este era avaliado através da realizacdo de um teste
escrito no final da abordagem de cada matéria. Neste ambito, devo dizer que inicialmente ndo
fiquei muito agradado com a opcao do grupo de estagio de realizar testes escritos no final de
cada UD, pois no meu entender ndo fazia sentido despender algum do tempo disponivel para a
pratica motora, esta que € a esséncia da disciplina, na realizacdo de um teste escrito, quando o
dominio cognitivo poderia ser avaliado no decorrer das aulas. Todavia, 0 meu parecer acerca
desta op¢cdo mudou ao longo do ano letivo, essencialmente por duas raz6es. A primeira, € que
0s testes escritos sdo uma forma de os alunos menos proficientes em termos motores se
percecionaram mais aptos na disciplina, o que, por conseguinte, fomenta o seu interesse
naquela. A segunda, é que o facto de os alunos terem de estudar para o teste faz com que
adquiram mais solidamente os conhecimentos tedricos propostos e, por conseguinte, oS
apliqguem na realizagéo prética.

De salientar que as informacOes recolhidas na avaliacdo sumativa eram objeto da
edificacdo de um relatdrio, no qual procedia a anélise dos resultados obtidos, fundamentando-
os também. Com efeito, aquelas informagfes eram mobilizadas para as intervengdes
subsequentes, com vista a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Em suma, as trés modalidades de avaliacdo — diagndstica, formativa e sumativa —
interrelacionaram-se entre si num processo sistematico e dinamico, funcionando como uma
espécie de “bussola orientadora do processo de ensino-aprendizagem” (Cortesao, 1993, citado
por Barreira et al., 2006), “ajudando o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Barreira,

2006).

3.4. Atitude ético-profissional

Etimologicamente, a palavra ética vem do grego ethos, que significa costumes,

maneira de proceder e de se comportar. No contexto da area docente, atendendo ao facto de
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que o professor lida com seres socializdveis em ‘construcdo’, a ética profissional assume
particular relevo, influenciando em certa medida o desenvolvimento daqueles.

Atualmente, a atitude ético-profissional do professor considerada como mais
adequada integra competéncias diversificadas como as capacidades de autoformacdo, de
autoanalise critica e reflexiva, de inovacdo das praticas pedagogicas, de trabalho em equipa e
de iniciativa e responsabilidade, a disponibilidade para os alunos e para a escola, assim como
0 compromisso com as aprendizagens dos alunos.

Tecendo um olhar retrospetivo e critico-reflexivo sobre todo o meu trabalho
desenvolvido enquanto professor estagiario considero que a minha atitude ético-profissional
integrou a maioria das competéncias referidas. No que concerne a autoformacéo, saliento que
esta esteve sempre presente, sendo essencialmente importante no estudo prévio das matérias a
abordar, através de pesquisa bibliografica. Aquela permitiu-me aprofundar os meus
conhecimentos relativamente as matérias lecionadas, o que no meu entender teve repercussoes
positivas no processo de ensino-aprendizagem, pois dominando melhor as matérias estive
mais predisposto a ensina-las. A par das praticas de autoformacdo emergiu também o trabalho
colaborativo com os professores estagiarios que integraram o nlcleo de estagio da EBSQF, o
qual é atualmente entendido na literatura da especialidade (por exemplo, Lima, 2002) como o
modo ideal de assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a
aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transformacdo das escolas em auténticas
comunidades de aprendizagem. Aquele esteve sobretudo associado as tarefas de conce¢do dos
instrumentos de avaliacdo dos alunos, 0 que permitiu homogeneizar os procedimentos de
recolha de dados, e as tarefas de planeamento. Neste ambito, saliento que a partilha de
conhecimentos e de opiniGes na operacionalizacdo do planeamento revelou-se extremamente
benéfica, até porque cada um dos elementos do NEEF possuia um percurso histdrico
desportivo associado com especial énfase a uma determinada modalidade, o que contribuiu
para que pudéssemos aprender bastante atraves da interacdo colaborativa. Um exemplo disso
sucedeu na UD de basquetebol, em que o meu colega Tiago (o qual é especialista ha matéria)
funcionou como agente de formacdo dos restantes estagiarios no ambito das atividades de
preparacao inicial da abordagem da matéria, transmitindo-nos alguns dos seus conhecimentos.

No meu entender, os atos colaborativos estabelecidos com os estagiarios do NEEF
acarretaram repercussdes muito positivas nos trés dominios da minha pratica pedagdgica —
planeamento, realizacdo e avaliacdo -,0 que estou em crer que interferiu positivamente nas
aprendizagens realizadas pelos alunos. Todavia, importa realcar que o trabalho em equipa

nem sempre foi ‘pacifico’, emergindo por diversas vezes conflitos de concegdes e de opinides
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que impossibilitavam a obtencdo de consensos e tornavam o clima pouco agradavel. Tal foi
mais frequente aquando da edificacdo de tarefas cujo produto final dizia respeito ao grupo
como um todo, como foi 0 caso dos projetos das atividades operacionalizadas no ambito da
disciplina Projeto e Parcerias Educativas. Neste ambito, foi importante aprender a ouvir a
opinido dos outros, mesmo discordando delas, e a ceder quando o grupo decidia atraves de
processos democraticos ndo aceitar as minhas propostas.

Também a autoanalise critico-reflexiva do meu desempenho, alicercada na postura
de querer saber mais, foi uma pratica que perfilhei durante todo o ano letivo. Aquela
materializou-se na edificacdo de relatorios critico-reflexivos sobre as aulas e UD(s)
lecionadas, nos quais avaliava, com base nos pareceres fornecidos pelos meus orientadores e
colegas estagiarios e na minha auto percecao acerca do decurso das mesmas, a pertinéncia das
estratégias implementadas, a minha qualidade pedagdgica e as principais dificuldades
reveladas pelos alunos. Neste ambito, parece-me importar real¢ar a importancia da reflexao
partilhada com os meus colegas e orientadores, a qual constitui-se no meu entender como o
mecanismo mais potente do meu desenvolvimento profissional ao longo do ano letivo.
Refletindo sobre a pratica em conjunto emergiamos a uma “torre de conhecimento” mais
elevada, a qual possibilitava uma visdo mais holistica das praticas pedagdgicas, 0 que, com
efeito, tinha repercussdes mais positivas na regulacdo daquelas do que a reflexdo
operacionalizada no isolamento, em que a pratica é problematizada apenas em funcdo da
experiéncia individual. Se no inicio do ano letivo estava consciencializado para a importancia
da reflexdo sobre as praticas no ambito do profissionalismo docente, hoje, depois da
‘vivéncia’ pratica, considero que estou bem mais. O professor trabalha num contexto
complexo e revestido por margens significativas de imprevisibilidade (turmas numerosas e
heterogéneas, ‘seres’ em desenvolvimento,...), em que, por isso, é imprescindivel interrogar e
problematizar sistematicamente as praticas, com vista a que estas sejam cada vez mais
contextualizadas e propiciadoras do desenvolvimento harmonioso dos alunos.

No que concerne a inovacdo das praticas pedagdgicas, Novoa (1999) aludiu para a
importancia do seu reforco na pratica docente, como meio essencial para o professor lidar
melhor com o cunho complexo e imprevisivel da profissdo, agravado com a democratizacao
do acesso a escola e as mais diversas tecnologias da informacdo e conhecimento. No meu
caso, esta praxis foi objetivada sistematicamente ao longo do ano letivo, sempre com intuito
de melhorar a minha pratica pedagogica e, por conseguinte, propiciar as aprendizagens dos
alunos. Aquela alicercou-se, essencialmente, nas préaticas de reflexdo sobre a pratica e de

autoformacdo referidas anteriormente. Um exemplo concreto de inovagéo foi os instrumentos
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de avaliacdo, os quais foram sendo aperfeicoados ao longo do ano letivo, com vista, por um
lado, ao seu maior rigor e, por outro, a sua utilizacdo mais expedita. Também os planos de
aula foram objeto de refinamentos tendo em vista, por um lado, uma programacdo mais
adequada do ensino e a justificacdo mais sélida das opgbes tomadas e, por outro, que se
tornassem documentos mais praticos, que fossem facilmente consultaveis no decorrer da aula,
caso fosse necessario. Outro exemplo de inovacdo teve que ver como a formato como
realizava os relatérios reflexivos das aulas. Inicialmente, aqueles eram realizados num
documento de arquitetura ndo estruturada que néo facilitava a mobilizacdo dos resultados das
reflexdes para as intervencdes subsequentes. Com efeito, refleti sobre o0 mesmo, com o intuito
de inventariar um formato de documento que facilitasse a mobilizacdo das informacg6es nele
contidas. O resultado foi a conce¢do de um documento de formato estruturado com os
seguintes topicos: avaliagdo comportamental dos alunos; avaliacdo das estratégias
implementadas; avaliacdo do tempo de empenhamento motor; dificuldades dos alunos;
dificuldades do professor; e alteracGes efetuadas ao plano da aula. O novo formato do
relatorio das aulas revelou-se bem mais proveitoso que o anterior, facilitando quer a concecéo
do relatorio, quer a mobilizacdo subsequente das suas informagfes. J&, quanto a minha
intervencdo pedagdgica, considero que ndo fui muito inovador, sobretudo no que concerne ao
modelo de abordagem das matérias. Por exemplo, as matérias concernentes a categoria de
JDC foram sempre abordadas com base em métodos proximos aos tradicionais, na medida em
gue normalmente iniciava a parte fundamental da aula com exercicios mais “fechados”, com o
intuito que os alunos adquirissem ou consolidassem o padrdo motor fundamental dos gestos
técnicos essenciais da modalidade e s6 depois € que introduzia jogos reduzidos variados. No
meu entender, o professor deve sempre procurar inovar no sentido de melhorar o seu ensino,
todavia isso ndo significa que deve colocar automaticamente fora de hipéteses a adocdo de
métodos mais tradicionais. Cabe ao professor, na minha opinido, analisar o contexto de
trabalho, bem como ter em consideracdo as suas carateristicas e conhecimentos, para a partir
dai definir a estratégia de abordagem das modalidades que no seu entender vai ter mais
repercussdes positivas nas aprendizagens dos alunos. Ndo obstante o exposto anteriormente,
realco que procurei sempre melhorar a minha intervengdo pedagdgica no que concerne as
dimens@es instrucdo, gestdo, clima/disciplina e decisdes de ajustamento, alicercado na
reflexdo sobre as préaticas e na autoformacao.

Também a disponibilidade para os alunos e para a escola foi uma competéncia que,
no meu entender, esteve sempre presente ao longo letivo. Por um lado, no que concerne aos

alunos, saliento que estive sempre disponivel a ajuda-los, bem como preocupado e
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empenhado, em parceria com a diretora de turma, na resolucdo dos seus problemas. Neste
ambito, sobressaiu 0 caso de uma aluna da turma que revelou sistematicamente faltas de
comparéncia as aulas, sendo que por diversas vezes conversei com a aluna com o intuito de
inverter o seu ‘rumo’, bem como contatei com os seus pais, consciencializando-0S para a
gravidade da situacdo, jA que a aluna estava em risco de ficar retida no oitavo ano de
escolaridade pela terceira vez. De salientar também que predispus-me a lecionar a turma aulas
de outras disciplinas quando os professores faltavam. Por outro lado, no que concerne a
escola, a disponibilidade materializou-se por exemplo na participagcdo durante o primeiro
periodo letivo nos treinos da equipa feminina do desporto escolar de voleibol, bem como na
colaboracgéo na realizacdo de uma visita de estudo a Lousa.

Outras das competéncias perfilhadas no dominio da ética profissional foi o
compromisso com as aprendizagens dos alunos, o qual se refletiu por exemplo na
preocupacdo, durante o planeamento, de conceber atividades diferenciadas e adequadas ao
nivel de desenvolvimento dos alunos dos diferentes grupos de nivel de desempenho, com
intuito de fomentar o seu desenvolvimento. Também o querer melhorar a minha intervencéo
pedagdgica de aula para aula refletia ndo sO preocupacbes pessoais, mas também
preocupagdes com a potenciagao das aprendizagens realizadas pelos alunos.

Por fim, realco que ap6s o término do estagio pedagdgico, por uma questdo de
responsabilidade ética, tomei a iniciativa de continuar a exercer as funcdes de professor da
turma até ao final do ano letivo, as quais foram desempenhadas com o mesmo empenho
revelado anteriormente. O mesmo sucedeu no desempenho das funcBGes de assessoria a

diretora de turma, onde o0 meu apoio aquela se operacionalizou até ao final do ano letivo.

3.5. Aprendizagens realizadas no decorrer do estagio pedagdgico

Terminado o estagio pedagégico importa no meu entender refletir acerca das
aprendizagens realizadas enquanto docente.

No que concerne ao dominio do planeamento, saliento em primeiro plano o facto de
ter melhorado o meu desempenho no que concerne a contextualizacdo do curriculo, isto é,
aprendi progressivamente a delinear os objetivos, conteldos e estratégias de ensino mais
adequadas as carateristicas da turma a que lecionei. Para tal foi fundamental, por um lado, a
operacionalizacdo da avaliagdo, a qual me proporcionou as informagBes necessarias para o
conhecimento sustentado das caracteristicas individuais dos alunos nas diferentes matérias

lecionadas; por outro lado, o aprofundamento do conhecimento das matérias foi também
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essencial, na medida em que dominando as matérias delineei com mais seguranca os objetivos
que era possivel alcancar no periodo de tempo outorgado a lecionagdo de cada UD. Neste
ambito, considero que a definicdo ajustada dos objetivos a alcancar é fundamental, pois estes
representam a meta onde pretendemos chegar, norteando por isso a praxis pedagogica. Com
efeito, objetivos facilmente concretizaveis ou pelo contrario demasiado ambiciosos podem
ndo contribuir para o aproveitamento efetivo do potencial de desenvolvimento dos alunos.
Outra aprendizagem realizada neste dominio teve que ver com os processos de diferenciacdo
pedagogica. Tendo em consideragdo que a atual escola de ‘massas’ perfilha alunos com
capacidades muito diferenciadas e que os ideais da democracia exigem que a escola promova
condigdes de sucesso para todos e para cada um torna-se imprescindivel o planeamento da
diferenciacdo pedagodgica. Uma estratégia muito efetiva para a operacionalizacdo daquela
pode ser a formacdo de grupos de trabalho homogéneos, em que cada um destes exercita as
tarefas de aprendizagem mais consentaneas com as suas necessidades e capacidades. Neste
ambito, aprendi também que é fundamental dialogar com os alunos, no sentido de os
consciencializar acerca da razdo de desempenharem tarefas diferentes das dos colegas, pois
caso contrério, esta estratégia pode ser visionada (sobretudo pelos alunos menos proficientes)
como um ato discriminatorio.

De referir também que melhorei a minha capacidade no que respeita a edificacdo da
extensdo e sequéncia de conteddos de uma matéria. Neste &mbito constatei que, tendo em
consideragdo o ndmero reduzido de aulas destinado & abordagem de cada UD, é
tendencialmente proveitoso realizar uma transmisséo inicial concentrada de contetdos, com
vista a que haja tempo para exercitar e consolidar aqueles, esta que € uma condicao
fundamental para que as aprendizagens sejam robustas e duradouras (Bento, 2003). De
salientar também que neste processo é fundamental que o docente conheca bem as etapas e 0s
principios do ensino das diferentes matérias para que aquelas sejam abordadas numa
sequéncia ldgica e integrada que propicie o desenvolvimento harmonioso dos alunos.

No que respeita concretamente ao plano de aula aprendi que a delimita¢do dos alunos
que possivelmente necessitardo de mais auxilio e FB pode ser uma excelente estratégia,
sobretudo se o professor refletir também antecipadamente sobre quais 0s FBs de que aqueles
carecem. Tal contribui para que a pratica pedagogica se torne mais orientada e racional, 0 que
por conseguinte, interferird positivamente no desempenho dos alunos. Tal torna-se, no meu
entender, ainda mais oportuno quando um professor € pouco experiente e/ou ndo consegue
identificar expedita e eficazmente as causas do insucesso dos alunos, para posteriormente lhes

proporcionar os FBs adequados. N&o obstante, real¢co que apesar de considerar que devera ser
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concedida especial atencdo aos alunos que revelam mais dificuldades, o professor devera
distribuir sempre o seu foco atencional por todos os alunos, pois todos carecem do apoio do
professor para que a sua evolucao se operacionalize num ritmo adequado!

Por fim, no que concerne ao dominio do planeamento, aprendi que dada a
complexidade e imprevisibilidade que caraterizam a praxis pedagdgica pode ser uma boa
estratégia delinear opcOes alternativas nos planos de aula, com vista a agilizar os processos de
regulacdo interativa caso tal se revele necessario. A este respeito, saliento por exemplo que os
grupos de trabalho eram também pensados para o caso de alunos ndo participarem na aula
pratica, o que facilitava imenso o ajustamento expedito e adequado dos grupos quando tal se
verificava.

No que concerne a intervencdo pedagdgica comeco por salientar que a utilizacao
adequada e oportuna da ferramenta do FB depende significativamente do grau de
aprofundamento do conhecimento das matérias, isto €, um professor especialista esta
tendencialmente mais predisposto a proporcionar frequentemente FBs dirigidos a melhoria do
desempenho dos alunos, identificando facilmente as causas de insucesso daqueles. Posto isto,
torna-se essencial estudar aprofundadamente as matérias, para que ndo seja somente
alicercado na experiéncia que o professor incrementa o seu desempenho no dominio referido,
0 que implicaria a ndo maximizacdo da utilizacdo racional dos recursos temporais destinados
as aulas de EF. Além disso, se o aluno perceciona que o feedback proporcionado pelo
professor & realmente Gtil tendera nas situacfes subsequentes a atendé-lo com maior
assiduidade!

Também no que respeita a demonstracdo foram operacionalizadas algumas
aprendizagens revelantes. Comec¢o por referir que quando o professor domina a matéria é
tendencialmente uma boa opcao ser ele a realizar as demonstracdes, na medida em que é uma
boa fonte de aquisicdo de credibilidade perante a turma. N&o obstante, a utilizacdo dos
“melhores” alunos como agentes de ensino devera tambeém ser tida em consideragdo, na
medida em que (pode) estimular os outros alunos a quererem ser tdo “bons” quanto o aluno
selecionado para a operacionalizar a demonstracdo; tal sucedeu no decorrer do meu estagio
pedagogico.

No que respeita a gestdo da aula, comeco por referir que 0 compromisso com as
aprendizagens dos alunos assume particular revelo neste dominio (tal como em todos em
outros), o qual pode ser operacionalizado por exemplo com a presenca do docente no espaco
da aula previamente ao seu inicio com vista a disposicdo do material previamente ao inicio

daquela, o que permitira, por conseguinte, aumentar o tempo disponivel para a pratica motora.
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Aprendi também que é essencial que a turma esteja disciplinada e motivada para que seja
possivel operacionalizar uma gestdo eficiente da aula; o facto de os alunos estarem
predispostos a realizacdo das tarefas e ouvirem atentamente as prele¢cdes contribui para que
ndo seja necessario despender muito tempo na explica¢do da organizagao dos exercicios e, por
conseguinte, os alunos iniciassem rapidamente os exercicios. Além disso, o facto de os alunos
colaborarem na reorganizacdo do material (quando tal é necessario) facilita sobremaneira o
processo de organizacdo da aula. Outra das aprendizagens adquiridas teve que ver com as
decisfes de ajustamento. Neste dominio é fundamental a operacionalizagdo de um trabalho
minucioso de planeamento (mesmo que este careca de um trabalho redobrado por parte do
professor), o qual exigira necessariamente a definicdo de hipdteses alternativas de acéo, por
exemplo, quando existe a possibilidade de ndo poder utilizar o espaco inicialmente previsto
para a lecionacdo da aula devido a condicfes atmosféricas adversas; tal predispora o professor
a tomar decisbes mais adequadas e expeditas, aquando da emersdo de situacbes nao
idealizadas no “plano A”, o que por conseguinte interferira positivamente nas aprendizagens
realizadas pelos alunos.

No dominio da avaliacdo aprendi que nas condicGes atuais (elevado ndmero de
alunos por turma, muitos alunos com dificuldades, ...) ¢ dificil coadunar a recolha ‘in loco’
das informacdes relativas ao desempenho dos alunos com a supervisdo ativa e o fornecimento
de FBs aos alunos, pelo que é imprescindivel que os instrumentos de recolha de informacoes
sejam econdmicos no que respeita ao seu preenchimento, para que o professor nao se torne
‘escravo’ da avaliacdo: nunca nos podemos esquecer que o objetivo principal de um professor
é facilitar e fomentar as aprendizagens! Neste ambito, realco também que o ato reflexivo,
desde que bem orientado, € um mecanismo avaliativo muito potente no sentido do
aperfeicoamento da pratica pedag6gica, pelo que ndo pode nunca ser descurado.

Por fim, no que concerne a atitude ético-profissional, constatei que 0 compromisso
com as aprendizagens dos alunos é fundamental para o sucesso pedagdgico. Apenas
trabalhando arduamente - planeando e avaliando minuciosamente o processo de ensino-
aprendizagem - é possivel alcancar um ensino de qualidade gque, por conseguinte, propicie a
efetivacdo das aprendizagens dos alunos. No compromisso referido torna-se também
imprescindivel o trabalho em equipa, bem como a adocdo de préaticas de autoformagéo, com

vista ao desenvolvimento profissional do docente.
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IVV. Tema-Problema: O desenvolvimento da for¢a nas aulas de Educacao
Fisica

4.1. Introducéo

No ambito da unidade curricular “Relatorio de Estagio”, inserida no 4° Semestre do
MEEFEBS da FCDEF-UC, foi proposta a escolha de um tema que se enquadrasse nos
dominios da intervencdo da EF escolar a desenvolver durante a operacionalizacdo do Estagio
Pedagogico e que contribuisse para o desenvolvimento do ensino da EF.

A escolha do tema “O desenvolvimento da for¢a nas aulas de Educacao Fisica”
deveu-se, em primeiro plano, ao facto de a turma a que lecionei perfilhar uma fracédo
significativa de alunos cujos valores obtidos nos testes destinados a avaliacdo das forcas
inferior e superior encontravam-se abaixo dos valores inscritos na Zona Saudavel de Aptiddo
Fisica (ZSAP), pelo que decidi implementar de forma assidua nas aulas de EF exercicios
estritamente vocacionados ao desenvolvimento das capacidades referidas, avaliando, por
conseguinte, os seus efeitos na melhoria da condicdo fisica dos alunos, através da comparagéo
com uma turma que ndo foi submetida a realizacdo sistematica de exercicios destinados a
melhoria da condigdo fisica (Grupo Controlo).

A investigacdo encontra-se organizada em oito subcapitulos. No primeiro, é
apresentado o estudo, assim como a sua organizacdo e estruturacdo. No segundo, sdo
elencadas informagbes que realcam a pertinéncia do tema desenvolvido. No terceiro, é
apresentada uma breve revisdo de literatura sobre a temética do desenvolvimento da forca nas
aulas de EF. No quarto, faco uma proposta investigativa quanto a formulacdo do problema,
objetivo e hipdteses de estudo. No quinto, é apresentada a metodologia da investigacao, onde
constam a caraterizacdo da amostra, a descri¢do das variaveis do estudo, o0s instrumentos de
recolha dos dados utilizados, a apresentacdo dos exercicios de condicéo fisica implementados
e do seu ‘modus operandi’, os métodos estatisticos de que me socorri, assim como as questdes
éticas da investigacdo. No sexto e sétimo subcapitulos sdo apresentados e discutidos de forma
critico-reflexiva os resultados obtidos. E, por fim, no oitavo subcapitulo sdo expostas as

devidas conclusdes inferidas no estudo.
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4.2. Pertinéncia do tema

Como consequéncia da industrializacdo das sociedades, 0s jovens estdo cada vez
mais a perfilhar estilos de vida sedentérios, verificando-se uma reducdo acentuada dos
periodos e intensidades de atividade fisica e, com efeito, um aumento dos fatores de risco para
a saude (Angélico et al., 2007). No processo de tentativa de inversdo do quadro de inatividade
fisica referido anteriormente, a escola, através da EF, pode assumir particular importancia,
pois esta disciplina é parte integrante do curriculo dos alunos, desde o 2° ciclo de escolaridade
até ao Ensino Secundario, abrangendo portanto uma percentagem muito significativa da
populacdo. Além disso, ha que ter em consideracdo, por um lado, que os periodos da infancia
e da adolescéncia sdo especialmente favoraveis ao desenvolvimento de habitos de vida
saudaveis e, por outro, que para a maioria dos jovens a escola constitui a Unica oportunidade
para a pratica de desporto e atividade fisica relacionada com a satde (Gaya et al., 1999).

Posto isto, é necessario que a planificacao anual da disciplina de EF objetive o treino
das capacidades motoras condicionais, com o intuito de elevar os niveis de aptidao fisica dos
alunos, o que segundo Rodrigues (2000) continua a ndo ser efetivado, na medida em que
muitos profissionais da area da EF despendem o0s recurso temporais destinados a disciplina
apenas na abordagem das matérias desportivas. Ha também que ter em consideracdo que o
treino das capacidades motoras, designadamente das condicionais, podera também ter um
transfer positivo para a abordagem das diversas matérias desportivas, pois 0 Sucesso no
desempenho destas depende sobremaneira do desenvolvimento adequado daquelas
capacidades (Bompa, 1994). Assim, ao exercitar as capacidades motoras condicionais,
contribui-se simultaneamente para a melhoria da aptidao fisica e para a criacdo dos alicerces
necessarios para que os alunos possam atingir um nivel de desempenho elevado nas diversas
modalidades desportivas. Um exemplo oriundo da minha pratica letiva que, no meu entender,
elucida adequadamente o exposto anteriormente sucedeu na UD de ginastica de solo em que,
grosso modo, os alunos que obtiveram valores mais elevados nos testes de flexibilidade e de
forca foram aqueles que mais evoluiram e que, por conseguinte, alcancaram um nivel de
desempenho superior na matéria de ginastica de solo. J& no que concerne aos outros alunos, os
niveis precarios de flexibilidade e de forca (sobretudo a superior) condicionaram
negativamente a sua evolucéo e a realizacdo das aprendizagens pretendidas.

E neste contexto que emerge o presente estudo, sendo os seus propdsitos primordiais
explanar argumentacdes justificativas que sensibilizem os profissionais da EF para a

importancia do desenvolvimento da aptiddo fisica dos seus alunos, designadamente da forca
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muscular, assim como gerar ‘saber’ que contribua para a otimizagdo dos processos de

desenvolvimento da capacidade referida.

4.3. Revisao de literatura

4.3.1. Aptidao fisica

O desenvolvimento tecnoldgico induziu a transicdo de métodos de producgéo
artesanais e manuais para a producdo essencialmente através de maquinas, o que, por sua vez,
conduziu a que uma fragdo muito significativa do trabalho se desloca-se de um &mbito
essencialmente operante e fisico para um ambito ‘pensante’. Tal metamorfose no ‘modus
operandi’ das sociedades acarretou alteragdes muito significativas no estilo de vida das
populacdes, que desembocaram na emergéncia do sedentarismo e, com efeito, da obesidade,
esta que tem assumido proporcdes cada vez mais significativas na sociedade contemporénea.
Neste quadro, as preocupagdes com a (baixa) aptiddo fisica dos sujeitos ganhou especial
énfase na sociedade atual, na medida em que, por um lado, condiciona o desenvolvimento
fisico harmonioso dos individuos e, por outro, tem repercussdes negativas ao nivel da salude
(Rosas, 2012).

Segundo Coelho e Silva et al. (2003), uma das definicdes de aptiddo fisica mais
citada pertence a American Academy of Physical Education (1979), segundo a qual “Physical
fitness is the ability to carry out daily tasks with vigour and alertness, without undue fatigue
and with ample energy to engage in leisure time pursuits and to meet the above average
physical stresses encountered in emergency situations.” Ainda segundo Coelho e Silva et al.
(2003), citando Ratliffe & Ratliffe (1994), a aptidao fisica é um estado de bem-estar que
habilita as pessoas para o0 desempenho de atividades diarias, sem colocar em risco o estado de
salde, estabelecendo ainda fundamentos que habilitam o individuo para a participacdo em
atividades fisicas. J& o American College of Sports Medicine (ACSM) definiu Aptidado Fisica
como um conjunto de atributos que os individuos possuem ou adquirem, que estdo
relacionados com a habilidade de realizar atividades fisicas, sendo compreendido por trés
componentes: a Fisiologica, a da Saude e da Performance (ACSM, 2006). Atraves da tabela

infracitada é possivel visualizar esta definicdo de forma esquematizada.
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Tabela 1: Componentes da Aptidao Fisica (President’s Council on Physical Fitness and Sport, 2008.)

Aptidao Fisica

Fisiol6gica Saude Habilidades/Aptiddes
- Metabdlica; - Composigdo corporal; - Agilidade; - Equilibrio;
- Morfolbgica; - Aptiddo cardiovascular; - Coordenacdo; - Poténcia;
- Integridade 6ssea. - Flexibilidade; - Velocidade; - Tempo de reacéo.

- Resisténcia muscular;

- Forga muscular.

Contemplando a tabela anterior constata-se que a capacidade objeto de estudo nesta
investigacdo - forca muscular - integra a componente da aptiddo fisica relacionada com a
salde. Em seguida é apresentada revisdo de literatura no ambito especifico desta capacidade

motora, com vista a aprofundar o conhecimento acerca desta.

43.2. AForca
4.3.2.1. Conceito de forca muscular

De acordo com Ehlenz et al. (1990, citado por Rodrigues, 2000), a capacidade de
forga em termos motores € normalmente definida sob duas vertentes: como grandeza fisica e
como capacidade biolégica do ser humano. Por um lado, enguanto grandeza fisica, o conceito
de forca é visionado como uma carateristica mecanica do movimento, em que de acordo com
a segunda lei de Newton é definida como o produto da massa de um corpo pela aceleracao
que aquela Ihe imprime (F = m x a). Por outro lado, enquanto capacidade motora bioldgica,
ndo existe um consenso quanto a sua concetualizacdo, pois as areas de intervencdo cientifica
sdo diversas, originando conotacdes diferenciadas (Rodrigues, 2000). Barros (2003) define
forca como a capacidade de superar ou sustentar uma resisténcia exterior, sendo a causa do
movimento e ndo existindo isolada das outras capacidades motoras. Ja segundo Mano (1992),
citado por Raposo (2005), a Forga pode ser definida como a capacidade motora do Homem
que permite vencer uma resisténcia ou contrapor-se a esta mediante uma acdo de grande
tensdo por parte da musculatura.

A forca como capacidade motora é fundamental para a plena realizagdo das tarefas
didrias e um elemento preponderante para a evolu¢do nos conteudos préprios da atividade
motora e desportiva, quer nas aulas de Educacdo Fisica, quer no desporto de rendimento, quer

nas atividades de lazer (Rodrigues, 2000).
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4.3.2.2. Tipos e formas de manifestacdo da forca

A forca pode ser classificada como geral, representando a manifestagdo de forca dos
principais grupos musculares, ou seja, sem privilegiar qualquer grupo muscular especifico; e
como especifica, quando se privilegia 0s musculos ou grupos musculares que sdo
determinantes durante a pratica de uma modalidade desportiva (Weineck, 2005, citado por
Almeida, 2012). A forca pode também ser dividida em forca maxima, forca rapida e forca de
resisténcia. Por um lado, a for¢ca méaxima carateriza-se como a maior for¢a que o sistema
neuromuscular pode desenvolver numa situagdo de contracdo voluntéria. Por outro, a forca
rapida € comummente definida como a capacidade do sistema neuromuscular de vencer
resisténcias com uma velocidade de contracdo elevada. Ja a forca de resisténcia €
comummente definida como a capacidade neuromuscular do organismo para resistir a fadiga,
ao realizar exercicios de forca de longa duracdo (diversos autores, citados por Rodrigues,
2000). A forca pode ainda ser classificada como dindmica ou estatica. Por um lado, a forca
dindmica apresenta como carateristicas a movimentacdo da articulacdo e a mudanga no
comprimento da musculatura em resposta a tensdo muscular (Greco, 2010), isto é, a
manifestacdo da forga ocorre por meio de contra¢cdes musculares isotonicas. Por outro lado, a
forca estatica, carateriza-se pelo facto de a tensdo muscular desenvolvida ndo alterar o
comprimento da musculatura (Greco, 2010), isto €, a manifestacdo da forgca ocorre por meio

de contragfes musculares isométricas.

4.3.2.3. O processo de crescimento/maturacéo e a sua relagdo com a forga

No periodo da infancia e da adolescéncia emergem inimeras transformacdes a nivel
fisico, psicoldgico e psicossocial que acarretam consequéncias para a atividade corporal ou
desportiva, designadamente para a capacidade de sustentar carga (Weineck, 2005, citado por
Almeida, 2012). Aquelas transformacdes sdo acompanhadas por periodos 6timos em que as
capacidades motoras poderdo desenvolver-se sob o ponto de vista ideal (Rodrigues, 2000).
Esses periodos sdo denominados por periodos ou fases sensiveis, estas que podem ser
definidas como o periodo de tempo durante o qual um individuo € mais suscetivel a
determinada influéncia externa (Lopes, 2000). O conceito de periodo critico assume que as
mudancgas associadas ao crescimento, maturacdo e desenvolvimento ocorrem com maior
rapidez e que o processo organizacional pode mais facilmente ser modificado durante esses
periodos. Com efeito, os periodos criticos, se puderem ser estabelecidos com precisdo, podem

representar os momentos de maior prontiddo e elevada sensibilidade aos estimulos do treino e
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da instrucdo (Magill, 1988; Malina, 1993, citados por Lopes, 2000). Na conce¢do de McGraw
(1945, citado por Lopes, 2000) os periodos criticos para a aprendizagem baseiam-se no
pressuposto maturacional de que s6 € possivel ensinar qualquer “assunto” desde que a fungdo
que lhe da suporte tenha atingido o nivel maturacional adequado, isto €, tenha atingido um
estado de prontiddo neuro-motor adequado. Posto isto, é imprescindivel que as propostas dos
diferentes estimulos de treino-instrucao para melhorar os niveis das aptiddes motoras tenham
por base um conhecimento adequado do grau de desenvolvimento bioldgico e psicoldgico dos
sujeitos. Neste seguimento, 0 modelo de Grosser et al. (1989, citados por Rodrigues, 2000)
tem sido dos mais utilizados na definicdo dos periodos sensiveis para as capacidades motoras,
o0 qual apresento atraves do quadro infracitado, contemplando apenas as capacidades motoras

condicionais.

Tabela 2 - Modelo das fases sensiveis para o desenvolvimento das capacidades motoras condicionais,
adaptado de Grosser et al. (1989) citados por Rodrigues (2000)

Idade
Cap. Condicionais & T B8 o 10 11 12 13 14 15 16 17

Resisténcia I

Forga Rapida (MJYyF) |

Forga Resistente (M/F) h |

Forgca Maxima (M) |

Forga Maxima (F) |

Welocidade

Flexibilidade t

Com base no quadro anterior conclui-se que no 3° ciclo de escolaridade os alunos
estdo no periodo especialmente sensivel ao desenvolvimento da resisténcia aertbia, da
velocidade e das forgas rapida e resistente. Quanto a forca maxima, o periodo especialmente
sensivel ao seu desenvolvimento encontra-se no ensino Secundario, na faixa etaria entre os 15
e 0s 17 anos. Ao encontro do exposto anteriormente, Carvalho (1996) sustentou que é
possivel obter resultados com o desenvolvimento da forca em idades pré-pubertarias, todavia
0 periodo pubertério parece ser o mais propenso a melhorias significativas desta capacidade.
Posto isto, torna-se fundamental que neste periodo os jovens sejam devidamente estimulados
no que concerne a capacidade da Forca, pois caso contrario pode ndo ser aproveitado todo o

potencial de desenvolvimento da Forc¢a do sujeito.
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4.3.2.4. Beneficios do treino de Forca em jovens

O treino da forca, assim como a atividade fisica de um modo geral, acarreta um
espetro alargado de beneficios, quer em termos bioldgicos, quer em termos psicoldgicos.
Concretamente, importa realcar a melhoria do sistema osteoarticular, nomeadamente o
aumento da massa 6ssea e da resisténcia de tenddes e ligamentos; a diminui¢do do tecido
adiposo e, por outro lado, 0 aumento da massa magra; a melhoria da postura, sobretudo se o
treino de forga for coadunado com exercicios de flexibilidade; a diminui¢éo do risco de lesdes
durante a préatica de atividades desportivas; a prevencdo de doencas, onde atualmente se
destaca a obesidade, esta que € considera como uma das pandemias do século XXI; e o
aumento da autoestima e do estado de humor (Silva, 2004; Marques, 2010, citado por
Almeida, 2012; & Rodrigues, 2000).

4.3.2.5. Relacdo da forca com as matérias curriculares e outras capacidades

motoras

Hoje, € comummente aceite na literatura da especialidade que o nivel de
desenvolvimento da forca exerce uma influéncia muito significativa na expressao dos gestos e
habilidades técnicas (Garganta et al., 2003). A generalidade das modalidades desportivas
envolve movimentos diversificados, tais como saltos, deslocamentos e lancamentos, os quais
exigem um desenvolvimento consentaneo dos niveis de forga, quer superior, quer inferior,
para o seu desempenho adequado. A este propoésito, Costa (2013), com base num trabalho de
Bompa (1994), concluiu que a Forca ¢é a capacidade motora condicional que evidencia maior
importancia no desempenho das matérias desportivas integradas no PNEF do 3° ciclo de
escolaridade. Também Santos (2011) concluiu que a forgca é uma componente fundamental na
realizacdo dos movimentos e elementos gimnicos concernentes a Ginastica, pois no seu
entender uma execucao técnica correta, com a amplitude e intensidade adequadas, apenas é
alcancada com um nivel elevado de desenvolvimento daquela capacidade motora. O nivel de
desenvolvimento da Forca interfere também significativamente no desenvolvimento das
outras capacidades motoras, sendo considerada como o seu alicerce (Barros, 2000). A este
propdsito, por exemplo, Rodrigues (1991) sustentou que a aptiddo aerdbia depende

sobremaneira da resisténcia das fibras de contragéo lenta.
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Posto isto, torna-se necessario o dispéndio de alguns dos recursos temporais
outorgados a disciplina de EF para o treino da Forca, ndo apenas numa perspetiva de
desenvolvimento da aptidao fisica, esta que € essencial, mas também tendo em vista a criacéo
dos alicerces necessarios para que os alunos possam evoluir adequadamente no desempenho

das diferentes matérias desportivas que integram o curriculo da disciplina de EF.

4.3.3. Resultados de outros estudos acerca da tematica em analise

Silva (2013) num estudo realizado em contexto escolar verificou as possibilidades de
evolucdo das capacidades motoras condicionais atraves da inclusdo nas aulas de EF, durante
um periodo letivo, de exercicios estritamente vocacionados a melhoria daquelas. Com efeito,
no que concerne a forca, ndo se constataram melhorias significativas depois da aplicacdo do
programa de treino em nenhuma das suas componentes (forcas inferior, intermédia e
superior). Tal foi justificado sobretudo pelo reduzido tempo das aulas que era outorgado a
realizacdo da condicéo fisica (cerca de dez minutos). Também Brantuas (2013) instigou as
possibilidades de melhoria da forca superior e da flexibilidade através da inclusdo nas aulas
de EF, durante um ano letivo, de exercicios estritamente vocacionados ao desenvolvimento
das capacidades referidas. Com efeito, verificou melhorias significativas em ambas as
capacidades referidas, sendo que, no concerne a forca superior as melhorias foram de 20,05%.
Tal foi justificado sobretudo pelo facto de os alunos submetidos ao programa de intervencéo
enquadrarem-se no periodo sensivel para o desenvolvimento da forca (Raposo, 2005) e
também pelo facto de o periodo de intervencdo ser longo (um ano letivo). Também Almeida
(2012) investigou as possibilidades de melhoria das expressdes da forca em alunos com
idades compreendidas entre 0s 12 e os 14 anos através da operacionalizacdo nas aulas de EF
de programas de treino tencionados ao desenvolvimento da condicéo fisica, cuja sua duracao
foi de 26 semanas. Com efeito, verificou melhorias mais acentuadas por parte do grupo
submetido ao programa de treino da forca comparativamente com o grupo submetido a um
programa de treino da resisténcia (24,49% vs 5,84% nas extensdes de bragos; 24,80 vs 8,01%
nos abdominais; e 3,94% vs 1,67% na impulsdo horizontal sem corrida preparatoria). Por sua
vez, Fonseca (2012) efetivou um estudo tencionado a verificacdo das possibilidades de
melhoria das forgas superior e intermédia, através da inclusdo nas aulas de EF, durante um
periodo de seis semanas, de exercicios vocacionados ao desenvolvimento das capacidades
referidas. Neste ambito, constatou que ambos os géneros evoluiram no que concerne a forca

superior, todavia, apenas no género feminino as melhorias foram significativas. Ja no que
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respeita a forca intermédia constataram-se melhorias em ambos 0s géneros, contudo, aquelas
ndo foram significativas. Por fim, Cardoso (2013) instigou a evolugdo da forca durante o 2°
periodo letivo sem incluir de forma sistematica nas aulas de EF exercicios de condigdo fisica.
Por conseguinte, verificou melhorias significativas nas capacidades referidas, o que foi
justificado pelo facto de nas matérias abordadas (voleibol, ginastica de solo e andebol) ter
ocorrido muito trabalho da forca, designadamente no voleibol e no andebol houve muitas
repeticdes de saltos quer para bloquear quer para rematar e na ginastica de aparelhos houve

bastantes saltos no minitrampolim.

4.4. Objeto de investigacdo
4.4.1. Definicdo do problema e objetivo da investigacao

Tendo em consideracdo o tema do projeto de investigacdo, o problema de estudo é:
“Sera que é possivel desenvolver as forcas superior e inferior em adolescentes, utilizando
para o efeito dez a quinze minutos dos recursos temporais outorgados atualmente a disciplina
de Educacao Fisica, durante um periodo de seis semanas (ininterruptas)? ”

Por conseguinte, com vista a resolucdo do problema elaborei o seguinte objetivo
geral de estudo: “Verificar se ha melhorias nos resultados dos testes tencionados a avaliagdo
das forcas superior e inferior, ap6s um periodo de 6 semanas em que foram implementados

nas aulas exercicios estritamente vocacionados ao desenvolvimento daquelas capacidades.”

Do objetivo geral derivei 0s seguintes objetivos especificos:

- Comparar, nos parametros estudados, as alteracdes verificadas em funcdo do sexo
dos alunos;

- Problematizar e refletir sobre as melhores estratégias para coadunar o ensino das
matérias desportivas com a implementacdo de exercicios estritamente vocacionados ao

desenvolvimento das forcas superior e inferior;

4.4.2. Formulagdo das hipdteses de estudo

Tendo em conta o problema e os objetivos do estudo elaborei as seguintes hipoteses
de estudo:

H1: Os resultados do teste da avaliagio da forca superior melhoraram
significativamente ap0s o periodo de aplicacdo nas aulas de EF de exercicios estritamente

vocacionados ao desenvolvimento daquela capacidade;
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H2: Os resultados do teste da avaliagdio da forca inferior melhoraram
significativamente apds o periodo de aplicacdo nas aulas de EF de exercicios estritamente
vocacionados ao desenvolvimento daquela capacidade;

H3 — O grupo de alunos submetidos aos exercicios estritamente vocacionados ao
desenvolvimento da condi¢do fisica evidenciou maior evolucdo na forca superior
comparativamente com o grupo de alunos que frequentou as aulas normais de EF;

H4 - O grupo de alunos submetidos aos exercicios estritamente vocacionados ao
desenvolvimento da condicdo fisica evidenciou maior evolucdo na forga inferior

comparativamente com o grupo de alunos que frequentou as aulas normais de EF;

4.5. Metodologia da investigacéo
45.1. Caraterizacdo da amostra

A amostra populacional foi constituida por duas turmas do 8° ano de escolaridade da
EBSQF no ano letivo 2013/2014. Por um lado, o0 8° A constitui-se como o0 grupo experimental
(GE), na medida em que foi submetido a realizacdo durante as aulas de exercicios
estritamente vocacionados ao desenvolvimento das forcas s